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RESUMO

Esta tese aborda a formagdo continuada de professores como um processo dialdgico e
colaborativo, com o intuito de potencializar praticas docentes voltadas aos processos de
letramento e a aplicagdo de metodologias ativas no ensino fundamental. Realizada no contexto
de uma escola publica periférica, a pesquisa teve como objetivo geral propor, desenvolver e
analisar os reflexos do projeto de extensdo “Formagdo Continuada de Professores: um olhar
atento para alfabetizagcdo, letramento e metodologias ativas” na formagdo continuada em
servigo, promovido em parceria com a Universidade Federal de Uberlandia (UFU). O projeto
foi desenvolvido por meio de encontros formativos, com foco nos estudos dos letramentos e
metodologias ativas, direcionados ao desenvolvimento profissional de professores que atuam
no ensino fundamental. A partir dai, pretendeu-se investigar os desdobramentos dessas agdes
formativas na ressignificacdo de praticas dos professores, no que diz respeito aos processos de
leitura e escrita na escola. Os objetivos especificos incluiram: analisar a perspectiva pedagogica
dos professores(as) do ensino fundamental acerca de sua formagao e praticas de ensino, quanto
aos processos de letramento, bem como quanto ao uso de metodologias ativas; planejar,
desenvolver e avaliar agdes formativas que pudessem ser performadas junto aos professores do
ensino fundamental, no que tange aos letramentos e as metodologias ativas; investigar como as
acOes ¢ reflexdes propostas nos encontros formativos reverberaram no trabalho dos(as)
professores(as) do ensino fundamental, apontando para possiveis ressignificagdes em suas
praticas de ensino. A pesquisa foi embasada em autores como Paulo Freire (1987, 1991, 1996),
com sua concepcao de educagcdo como pratica libertadora; Mikhail Bakhtin (2011, 2014), que
enfatiza o papel dialogico da linguagem e da interagdo social na educacdo; Antonio Novoa
(1995, 2009, 2019); Libaneo (2012, 2017) e Francisco Imbernén (2010, 2011), com
contribui¢cdes sobre a formagao continuada e os desafios da profissdo docente; estudos de
letramentos como pratica social de Angela Kleiman (2005, 2007, 2010), Magda Soares (2004,
2021, 2022), Roxane Rojo (2009, 2010, 2019), Brian Street (2014), bem como conhecimentos
de Bacich (2015, 2018), Moran (2015) e Mill (2021) sobre as teorias que circundam as
metodologias ativas na educagdo. Trata-se de uma pesquisa-acao, desenvolvida seguindo as
orientacdes de Burns (2015), que englobam passos e ciclos de planejamento, acdo, observagao
e reflexdo, permitindo que a pesquisadora e os professores investiguem e transformem
conjuntamente suas praticas pedagogicas. Os encontros formativos foram concebidos como
espacos dialdgicos, realizados dentro da escola, inspirados nas metodologias ativas e na pratica
reflexiva dialogica, em que os professores puderam discutir temas essenciais como a
alfabetizagdo e o letramento, a aplica¢do de metodologias ativas e a ressignificacdo das praticas
docentes, bem como do seu papel. Os encontros também buscaram articular teoria e pratica,
promovendo uma construcao coletiva do saber que reconhece as especificidades e demandas
do contexto escolar. Os resultados da pesquisa destacam que a formag¢ao continuada em servigo,
associada a praticas extensionistas, proporcionou um espaco de aprendizagem e reflexao critica,
possibilitando aos professores a oportunidade de ressignificar suas praticas de ensino. A
pesquisa conclui que a formacao continuada dialdgica, situada e colaborativa no contexto
escolar ¢ uma estratégia que pode contribuir para a melhoria das praticas educativas,
promovendo a constru¢do de uma abordagem reflexiva e ativa. Este modelo de formacgao
contribui para que os docentes desenvolvam com seus alunos praticas mais inclusivas e
engajadas, voltadas aos letramentos e que favorecem metodologias ativas.

Palavras-chave: Formagdao Continuada. Letramentos. Metodologias Ativas. Perspectiva
Dialdgica.



ABSTRACT

This thesis addresses continuing teacher training as a dialogic and collaborative process, with
the aim of enhancing teaching practices focused on literacy processes and the application of
active methodologies in elementary education. Conducted in the context of a peripheral public
school, the research had as its general objective to propose, develop and analyze the impacts of
the extension project “Continuing Teacher Training: a close look at literacy, literacy and active
methodologies” on continuing in-service education, promoted in partnership with the Federal
University of Uberlandia (UFU). The project was developed through training meetings,
focusing on the study of literacy and active methodologies, aimed at the professional
development of teachers. The intention was to investigate the consequences of these training
actions in the redefinition of teachers’ practices in elementary education, with regard to the
reading and writing processes in school. The specific objectives included: analyzing the
pedagogical perspective of elementary school teachers regarding their training and teaching
practices, regarding literacy processes, as well as the use of active methodologies; planning,
developing and evaluating training actions that could be performed with elementary school
teachers, regarding literacy and active methodologies; investigating how the actions and
reflections proposed in the training meetings reverberated in the work of elementary school
teachers, pointing to possible resignifications in their teaching practices. The research was
based on authors such as Paulo Freire (1987, 1991, 1996), with his conception of education as
a liberating practice; Mikhail Bakhtin (2011, 2014), who emphasizes the dialogical role of
language and social interaction in education; Antonio Névoa (1995, 2009, 2019); Libaneo
(2012, 2013), and Francisco Imbernén (2010, 2011), with contributions on continuing
education and the challenges of the teaching profession; literacy studies as social practice by
Angela Kleiman (2005, 2007, 2010), Magda Soares (2004, 2021, 2022), Roxane Rojo (2009,
2010, 2019), Brian Street (2014); as well as knowledge from Bacich (2015, 2018), Moran
(2015) and Mill (2021) on the theories surrounding active methodologies in education. This is
an action research study following the guidelines of Burns (2015), which encompass steps and
cycles of planning, action, observation and reflection, allowing the researcher and teachers to
jointly investigate and transform their pedagogical practices. The continuing education sessions
were designed as dialogic spaces held within the school, inspired by active methodologies and
dialogic reflective practice, in which teachers could discuss essential topics such as literacy and
literacy education, the application of active methodologies and the redefinition of their teaching
practices, as well as their role as teachers. The sessions also sought to articulate theory and
practice, promoting a collective construction of knowledge that recognizes the specificities and
demands of the school context. The results of the research highlight that in-service continuing
education, associated with extension practices, provided a space for learning and critical
reflection, giving teachers the opportunity to redefine their teaching practices. The research
concludes that dialogic, situated and collaborative continuing education in the school context
is a strategy that can contribute to improving educational practices, promoting the construction
of a reflective and active approach. This teacher education model helps teachers develop more
inclusive and engaged practices with their students, focused on literacy and that favor active
methodologies.

Keywords: Continuing teacher education. Literacies. Active Methodologies. Dialogical
Perspective.
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INTRODUCAO

No meio académico, sabemos que a Linguistica Aplicada (LA) desempenha um papel
fundamental em se tratando do ensino de linguas, pois, com foco em uma abordagem pratica e
contextualizada, essa area de pesquisa contribui para o desenvolvimento de metodologias e
estratégias que podem auxiliar os estudantes em aulas de lingua portuguesa ou em outros
componentes curriculares, considerando a sua natureza inter/multi/transdisciplinar envolvendo
questdes de linguagem (Moita Lopes, 2011).

Uma das principais contribui¢des da Linguistica Aplicada ¢ a compreensdo dos
processos envolvidos na aquisi¢do da linguagem e na aprendizagem de linguas. Nessa area, ¢
possivel analisar como os individuos aprendem a lingua materna ou se aproximam dela como
segunda lingua, identificando as dificuldades mais comuns que podem surgir durante esse
processo. Como ressalta Rajagopalan (2011, p. 158), “uma linguistica concebida dentro de uma
torre de marfim, isto ¢, sem se preocupar com o que ocorre no mundo real, tem pouca relevancia
ou utilidade no dia a dia das pessoas comuns”. Concordo com o autor e entendo que essa
observagdao de Rajagopalan invoca os professores de linguas a adaptarem suas praticas
pedagogicas de acordo com as necessidades especificas dos alunos, considerando os seus
contextos sdcio-historicos situados.

A LA ndo se ocupa apenas da area de ensino e aprendizagem, mas também investiga
questdes relacionadas ao uso efetivo da lingua em diferentes contextos comunicativos. Isso
inclui o estudo dos géneros discursivos' presentes na sociedade contemporanea, bem como as
variedades regionais e sociais da lingua. Ao conhecer essas caracteristicas, os professores
podem ajudar seus alunos a desenvolverem competéncias comunicativas adequadas para
diferentes situagoes.

Para isso, creio ser importante levarmos aos docentes, imersos na rotina das escolas,
oportunidades de estudo, a fim de aproximar as teorias da academia e as praticas docentes.
Rajagopalan (2011) defende a importancia de associar a teoria a pratica considerando os estudos

da LA:

' O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos
integrantes desse ou daquele campo da atividade humana. Esses enunciados refletem as condi¢des especificas e as
finalidades de cada referido campo nao sé por seu conteudo (tematico) e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela
selecdo dos recursos lexicais, fraseologicos e gramaticais da lingua, mas, acima de tudo, por sua constru¢do
composicional. [...] Evidentemente, cada enunciado particular é individual, mas cada campo de utilizagdo da lingua
elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciados, os quais denominamos géneros do discurso (Bakhtin,
2003, p. 261-262).
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¢ preciso nos conscientizar de que, para ser de alguma utilidade pratica, a
teoria deveria ter sido concebida levando-se em conta possiveis fins praticos.
Uma teoria concebida a revelia das preocupagoes praticas, elaborada apenas
para satisfazer a criatividade de um génio solitario, ndo tem valia alguma no
campo da pratica (Rajagolan, 2011, p. 159).

Os estudos do linguista e professor Wanderley Geraldi (1997) reconhecem a linguagem
como uma forma de intera¢do. Seus estudos aproximam a teoria a pratica. O autor defende a
necessidade de colocar o texto como centro do processo de ensino-aprendizagem. Geraldi
considera o texto como espaco de interagdo e didlogo, por isso entende “a producao de textos
(orais e escritos) como ponto de partida (e ponto de chegada) de todo o processo de
ensino/aprendizagem da lingua” (Geraldi, 1997, p. 135).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) preveem que “(...) para boa parte das
criancas e dos jovens brasileiros, a escola € o Unico espaco que pode proporcionar acesso a
textos escritos (...)” (Brasil, 1998, p. 25). Também desde a publicagdo dos PCNs ¢ defendida a
ideia de que o género discursivo seja considerado como objeto e o texto como unidade de
ensino. Sendo assim, podemos depreender que a instituicdo de ensino deve ter como uma de
suas prioridades (independentemente da disciplina ministrada) utilizar o texto, seja verbal ou
ndo verbal, linguistico ou ndo linguistico, como matéria de estudo.

Também, a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (Brasil, 2018a), documento em
vigor, normativo para a Educacdo Bdsica, define o conjunto de aprendizagens essenciais que
todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educagao Basica, em
todo o Aambito nacional, e aborda sobre o ensino relacionado ao texto. A BNCC, ao versar sobre
o ensino de linguagens, reconhece o carater multimodal, multissemiotico e multiletrado das

préaticas sociais de leitura e de escrita, como se vé a seguir:

O texto € o centro das praticas de linguagem e, portanto, o centro da BNCC
para Lingua Portuguesa, mas nao apenas o texto em sua modalidade verbal.
Nas sociedades contemporaneas, textos ndao sdo apenas verbais: ha uma
variedade de composicao de textos que articulam o verbal, o visual, o gestual,
0 sonoro — o que se denomina multimodalidade de linguagens. Assim, a
BNCC para a Lingua Portuguesa considera o texto em suas muitas
modalidades: as variedades de textos que se apresentam na imprensa, na TV,
nos meios digitais, na publicidade, em livros didaticos e, consequentemente,
considera também os varios suportes em que esses textos se apresentam
(Brasil, 2018a, p. 63).

Ainda que o referido documento, no subtitulo “Area de Linguagens”, preocupe-se com

a multimodalidade dos textos, o que aponta para uma perspectiva de linguagem amparada nos
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multiletramentos, salienta que, nos dois primeiros anos do ensino fundamental, o processo de
alfabetizacdo deve ser o foco da agdo pedagdgica. Esse enfoque ¢ justificado na BNCC, pois
aprender a ler e a escrever propiciam aos estudantes possibilidades de construir conhecimentos
nos diferentes componentes curriculares, por sua insercao na cultura letrada, e de participar com
maior autonomia e protagonismo na vida social. No entanto, a preocupagao por alfabetizar nos
primeiros anos do ensino fundamental acaba, a meu ver, por engessar a pratica docente. Este
poderé incorrer no erro de tornar suas aulas meramente relacionadas ao codificar e decodificar
a lingua, ou seja, um ensino mecanizado, que ndo propiciara praticas de letramento para seus
discentes.

O Governo Federal, talvez preocupado em alcangar a meta de alfabetizar as criangas em
tempo certo, antes do advento da BNCC, criou o Pacto Nacional pela Alfabetizagdao na Idade
Certa (PNAIC), o qual julgava como adequado que a crianga estivesse alfabetizada até o
terceiro ano do ensino fundamental. Com a chegada da BNCC, esta “idade certa” foi antecipada
para a consolidacdo da alfabetiza¢do no segundo ano, sendo dada, no terceiro ano do ensino
fundamental, maior énfase nas adequagdes ortograficas. A administragdo superior tem investido
na Politica Nacional de Alfabetizagdo (PNA), instituida pelo Decreto n° 9.765, de 11 de abril
de 2019, e conduzida pelo Ministério da Educacdo por meio da Secretaria de Alfabetizacao
(SEALF), sendo ofertado, em muitas escolas, o Programa Tempo de Aprender, também voltado
para alfabetizacdo. Este programa foi destinado precipuamente as criangas da pré-escola e do
1° e 2° ano do Ensino Fundamental das escolas publicas brasileiras.

De acordo com a Resolugao CD/FNDE/MEC n° 06, de 20 de abril de 2021 (Brasil,
2021), que dispde sobre a implementacdo das medidas necessarias & operacionalizagdo das
acoes de fornecimento de recursos via Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), para
atuacao de assistentes de alfabetizacao e de cobertura de outras despesas de custeio, no ambito
do Programa Tempo de Aprender, as escolas que aderiram ao programa receberam recursos
financeiros para ressarcir as despesas de transporte e alimentacdo de uma assistente de
alfabetizagdo para colaborar com o ensino-aprendizagem das criancas no que tange a
alfabetizacdo e ao conhecimento matematico. Esses recursos também eram empregados na
aquisicdo de materiais pedagdgicos utilizados em sala de aula e na aquisicao de material de
consumo, como apontador, borracha, cola em bastdo, giz de cera, lapis de cor, tesoura, caderno,
caixas de modelagem de boa qualidade, lapis, kit de letras, kit de nimeros, jogos educativos de
preparagao para alfabetizacdo, dentre outros.

Os docentes das turmas de primeiros e segundos anos e os assistentes de alfabetizacao

selecionados foram orientados a realizar o Curso Online de Praticas de Alfabetiza¢do do


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2019-2022/2019/Decreto/D9765.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2019-2022/2019/Decreto/D9765.htm
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Programa Tempo de Aprender. Além disso, até o ano de 2022, os alunos passavam por uma
avaliagdo para a verificagdo dos niveis de aprendizagens em Lingua Portuguesa e Matematica.

No ano de 2023, com a publicagao do Decreto n® 11.556, de 12 de junho de 2023 (Brasil,
2023), foi instituido um novo programa federal cunhado “Compromisso Nacional Crianca
Alfabetizada” — pacto firmado, por meio da conjugagdo da Unido, dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios. O referido decreto possui “a finalidade de garantir o direito a
alfabetizacdo das criancas brasileiras, elemento estruturante para a constru¢ao de trajetorias
escolares bem sucedidas” (Brasil, 2023). O programa pretende que todas as criangas do pais
sejam alfabetizadas até o 2° ano do ensino fundamental e que recupere as aprendizagens
afetadas pela pandemia, de 100% das criangas matriculadas no 3°, 4° e 5° ano. Na prética,
fomos convidados de forma compulséria a aplicar avaliagdes de fluéncia leitora, escrita,
interpretagdo de texto e matematica, em prazos apertados, interrompendo todas as atividades de
sala de aula para o cumprimento das acdes do programa.

Em junho de 2024, as escolas foram surpreendidas com mais um langamento do
Governo Federal, dessa vez com o programa intitulado como Pacto Nacional pela Reconstrucao
das Aprendizagens, com o objetivo de recompor as aprendizagens prejudicadas durante a
pandemia. De acordo com o Governo, a iniciativa busca assegurar que os alunos da educagao
basica, abrangendo as etapas da educag¢ao infantil, ensinos fundamental e médio, atinjam niveis
adequados de aprendizado correspondentes as suas séries escolares. Ainda conforme divulgado
no site, o programa visa promover agoes que garantam o pleno desenvolvimento de habilidades
e competéncias essenciais, evitando que estudantes avancem na trajetéria escolar sem o
dominio de contetidos fundamentais.

A execugdo do pacto ¢ um esfor¢o colaborativo que envolve diversas esferas. O
Ministério da Educacdao (MEC) coordena e fornece suporte técnico, financeiro e pedagogico
aos estados e municipios, que, por sua vez, t€ém autonomia para adaptar as agoes a realidade de
suas redes de ensino. As escolas sdo o espaco central para a aplicacdo das iniciativas, com
participacdo direta de professores, gestores escolares, familias e comunidades no processo de
recomposi¢ao das aprendizagens. Essa colaboragdo visa potencializar o impacto das medidas
implementadas.

As agdes do programa estdo estruturadas em trés principais eixos de atuacao. O primeiro
envolve avaliagdes diagndsticas para identificar lacunas de aprendizagem, possibilitando a
elaboragdo de estratégias pedagogicas especificas € monitoramento continuo do progresso dos
estudantes. O segundo eixo foca no apoio pedagodgico personalizado, com uso de metodologias

diferenciadas, como reforco escolar e atividades no contraturno. O terceiro pilar ¢ a formagao
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continuada de professores, garantindo sua capacitacdo em estratégias pedagogicas e
tecnologicas que favorecam o ensino dinamico e engajador, essencial para a recomposi¢ao das
aprendizagens.

No més de julho de 2024, o municipio em que atuo como servidora publica municipal
desde o ano de 2002, como professora de Lingua Portuguesa, e desde o ano de 2018, como
gestora escolar, aderiu a este programa o que demandou da equipe (administrativa e pedagdgica
cadastrar), “a toque de caixa”, todas as turmas e professores da escola, aplicar avaliagdes
diagnosticas para todos os estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental, nos componentes
de Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias. Em prazos muito curtos, sem nenhuma
preparacdo, tivemos de cumprir com o eixo “Avaliagdo Diagnostica e Monitoramento”.
Fizemos uma forca-tarefa para cadastrar na plataforma os dados dos alunos e professores,
imprimir avaliacdes, aplica-las, corrigi-las e langar seus resultados na plataforma do governo
federal.

Diante do que experienciamos nas escolas, com tais programas de alfabetizacdo,
conforme aqui relatado, me questiono: conseguiriamos recompor as aprendizagens dos alunos,
privadas pela pandemia, com diferentes programas executados sempre as pressas? Fico a pensar
se € o melhor caminho para a educacao deixar os docentes e a equipe gestora da escola ainda
mais pressionados em cumprir com avaliacdes sem nenhum direcionamento, sem nenhuma
preparagdo, sem considerar as realidades e os sujeitos locais. Paro (2015, p. 96-97) critica que
ha uma tendéncia de procurar “culpados” para serem responsabilizados pelos problemas na
educagao publica. No caso dos problemas relacionados a alfabetizacao das criancgas, a culpa

tende a ser langada nos professores:

a escola publica fundamental de hoje, que por dever constitucional, precisa
receber as criangas e jovens de todas as camadas sociais, nao pode esconder-
se atras do sucesso de poucos; por isso, o seu fracasso aparece. A tendéncia
generalizada diante desse fracasso, tanto na academia quanto nas instancias
do Estado e da sociedade em geral, ¢ langar sua responsabilidade sobre os
meios e sua utilizagdo. Busca-se, entdo, a causa do mau ensino ora na escassez
ou mau emprego dos recursos (condigdes inadequadas de trabalho, baixos
salarios, falta de material didatico, etc) ora na ma qualidade do corpo docente
(formacao deficiente, falta de compromisso profissional, etc), ora em causas
ligadas aos proprios usudrios da escola (desinteresse do aluno, violéncia, falta
de empenho dos pais em estimular seus filhos a aprender, etc) (Paro, 2015, p.
96-97).

Os fatores apontados por Paro (2015) sdo percalcos que enfrentamos no cendrio da
educacgao basica publica. Mais do que focar no insucesso da educagao basica, ¢ preciso olhar

para a escola como um lugar de formacao humana. E importante olhar para as escolas e para os
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alunos em suas singularidades, ndo bastando focar nossas acdes em avaliagdes externas,
melhoria de indices de alfabetismo, que ndo passam de estatisticas.

Todos esses programas prometem apoio técnico e financeiro para estados € municipios
implementarem agdes e programas com foco na melhoria dos indices de aprendizagem da
educacdo basica por meio da estratégia de recomposicdo das aprendizagens. No entanto, é
preciso pensar a que custo essas politicas publicas sdo implantadas nas unidades de ensino.

No ambito das normativas governamentais ora citadas, podemos depreender que o foco
do trabalho docente deve ser a alfabetizacdo, a avaliacdo, o treinamento dos alunos para as
avaliagdes, sem tanta preocupagdo com a formagao mais ampla das criangas e dos adolescentes,
como se estas ndo estivessem inseridas em contextos sociais. Ou seja, as diretrizes ndo levam
em consideragao as ideias de Freire (1987) quando este ressalta que a “leitura do mundo precede
a leitura da palavra”. Entendo ser preciso considerar as vivéncias das criangas, pois antes
mesmo de estarem na escola, ja estdo inseridas em contextos sociais, sejam formais e/ou
informais, sendo produtoras de conhecimento, o que extrapola o alfabetizar.

Quanto aos anos finais do Ensino Fundamental, a BNCC pondera que as aprendizagens,
nos componentes curriculares da area de Linguagens, ampliam as praticas de linguagem
conquistadas nos anos iniciais. Nesse sentido, a BNCC ressalta que, nesse segmento, a
diversificacdo dos contextos permite o aprofundamento de praticas de linguagem artisticas,
corporais e linguisticas que se constituem e constituem a vida social. Desse modo, ¢
imprescindivel que o professor conceba que a andlise de palavras e frases desconexas,
descontextualizadas, pouco colabora para o desenvolvimento da leitura e da escrita do educando
de forma significativa, ou seja, que possa contribuir para o seu desenvolvimento intelectual e
social.

Mikhail Bakhtin, filésofo russo, amplamente citado em pesquisas acerca da linguagem
humana e discussdes sobre educagdo dialogica, em sua teoria do dialogismo, enfatiza a
importancia do didlogo e da interagdo na constru¢do do significado. O pensador preconiza

acerca da relevancia do texto nas relagdes e seu valor social:

O acontecimento da vida do texto, isto é, sua verdadeira esséncia, se
desenvolve na fronteira de duas consciéncias, de dois sujeitos. [...] Todo texto
verdadeiramente criador ¢ sempre, em certa medida, uma revelagdo do
individuo livre, e ndo predeterminada pela necessidade empirica. Por isso ele
(em seu nucleo livre) ndo admite nem a explicacdo casual nem a previsdo
cientifica (Bakhtin, 2011, p. 311-312).
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Considerando a perspectiva dialdgica de Bakhtin, tendo em vista a linguagem como um
continuo processo de interagdo intermediado pelo didlogo, precisamos refletir sobre a funcao
da escola e o trabalho com o texto em sala de aula, numa concepg¢ao dialdgica. Entendo ser
fundamental o exercicio na escola que transcenda a andlise da lingua pela lingua, a fim de
alcancar instdncias maiores que reverberam na interacdo € no encontro entre texto e leitor,
considerando a linguagem como uma forma de interagdo, “vista como um lugar de interacao
humana” (Geraldi, 1997, p. 41).

E importante que o professor busque propostas e praticas que abarquem a leitura e a
escrita de forma que engendrem a reflexdo, o protagonismo e o aprimoramento

do conhecimento linguistico do educando, de acordo com o apontamento de Possenti:

Deveria ter ficado claro nas entrelinhas que as sugestoes se resumem a uma
Unica grande ideia: fazer com que o ensino de portugués deixe de ser visto
como a transmissdo de conteudos prontos, ¢ passe a ser uma tarefa de
construgdo de conhecimento por parte dos alunos, uma tarefa em que o
professor deixa de ser a Gnica fonte autorizada de informagdes, motivagdes e
sancdes. O ensino deveria subordinar-se a aprendizagem (Possenti, 1996, p.
95).

Diante do exposto, percebo que Possenti, no que concerne ao ensino de Lingua
Portuguesa, faz uma critica ao trabalho voltado para a mera transmissao de contetidos e
cumprimento de tarefas, lembrando que o exercicio da linguagem ndo ¢ tarefa apenas do
professor de lingua portuguesa. Eu, enquanto professora de educacdo basica, considero que,
muitas vezes, ¢ imputado aos professores de linguagens todas as responsabilidades da formagao
do aluno critico, criativo e reflexivo. Creio que € preciso mudar esta concep¢ao na educagao.
Sendo assim, questiono: como a escola, principalmente pos-pandemia de Covid-19, tem
colaborado com a formacao de professores ndo so6 para o ensino de Lingua Portuguesa, mas
para a formacao de sujeitos criticos, autdbnomos e criativos?

Acredito que esta reflexdo €, indubitavelmente, necessaria e urgente, conforme as
experiéncias que vivi e ainda vivo como profissional da educacao. Atuo na educagao basica ha
mais de vinte anos, desde 2001. Conheci inimeras salas de aulas nos dezessete anos em que
estive no exercicio do cargo de professora de Lingua Portuguesa. Muito antes da pandemia de
Covid-19, sempre me inquietava a situagdo de ver alguns alunos chegarem aos anos finais do
ensino fundamental com dificuldades, sendo cobrados por nao terem consolidado o processo
de alfabetiza¢do, como se estivessem fadados ao insucesso, ja que vivemos em sociedade

grafocéntrica. Essas dificuldades tornavam-se ainda maiores, visto que os discentes, ja
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adolescentes, estavam expostos a aulas com uma diversidade de professores, especialistas de
alguma area, preocupados com o planejamento a ser cumprido, conteudos a serem trabalhados,
ou seja, qual espaco esses alunos ocupariam durante as aulas?

Nesse cenario, os estudantes ficavam expostos a inimeros conteudos, distribuidos por
cerca de nove componentes curriculares (Lingua Portuguesa, Matematica, Historia, Geografia,
Ciéncias, Inglés, Arte, Educag¢do Fisica e Ensino Religioso), sob a responsabilidade de
professores especialistas, em que eu me incluo, que, muitas vezes, ndo conseguem trabalhar
com as individualidades dos adolescentes, o que engendra muitos problemas como:
indisciplina, desinteresse, conflitos interpessoais, reprovagdo, afastamento por abandono e
evasao escolar.

Sendo assim, me indagava acerca do processo realizado com esses educandos enquanto
estiveram nos anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano), sem o intuito de
responsabilizar os colegas docentes, mas buscando respostas para esta problematica: se os
alunos estiveram matriculados na escola por cerca de cinco anos ou até mais, caso tenham
estudado na educagdo infantil, por que ainda apresentam tamanhas dificuldades na leitura e na
escrita? E o que poderiamos fazer para amenizar esses impasses?

No ano de 2018, decidi assumir um novo desafio, a gestdo escolar. Essa vontade partiu
de mim, ao ser impulsionada por duas pessoas importantes na minha vida: meu esposo, que
percebia que eu tinha vontade de fazer algo pela escola, além da sala de aula, e meu orientador
de mestrado, Prof. Dr. Carlos Francisco de Morais, da Universidade Federal do Triangulo
Mineiro (UFTM). Lembro-me, como se fosse hoje, em um dos nossos encontros para orientagao
durante o mestrado, que estdvamos conversando sobre a realidade das escolas publicas, quando
o professor Carlos me disse: “Juliana, se vocé quer mudar alguma realidade da escola onde vocé
trabalha, busque assumir o cargo de chefia”. E assim o fiz.

Assumir a direcao significava ver a escola em que eu trabalhava ha anos, desde 2003,
além da sala de aula, assumindo novas responsabilidades, sendo estas administrativas e
pedagogicas. Ainda aprendendo sobre a gestdo escolar, em margo de 2020, deparei-me com a
pandemia de Covid-19, e com isso saliento o quanto as minhas fungdes, diante de um novo
cenario, aumentaram, talvez o melhor termo seria “transformaram-se”. Estava naquele
momento a frente da gestdo de uma escola publica, periférica, situada no Triangulo Mineiro,
com mais de novecentos alunos matriculados na unidade de ensino, com cerca de cem
servidores, dentre estes, setenta professores. Inesperadamente, tinhamos alunos e professores

distantes fisicamente da escola, aguardando um direcionamento da gestao escolar.
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Diante dessa problemadtica, para conseguirmos dar continuidade ao trabalho
educacional, nos anos de 2020 e 2021, o uso das tecnologias digitais tornou-se necessidade
basica na escola, o que certamente contribuiu muito. Entretanto, com as diversidades de
realidades, foi notorio o quanto aumentaram as desigualdades pedagogicas e dificuldades dos
alunos no retorno as aulas presenciais no segundo semestre de 2021, no que concerne as praticas
leitoras, as relagdes interpessoais, a concentragdo e interesse dos educandos.

Atualmente, percebo como se acentuou a quantidade de criangas que nao consolidaram
o processo de alfabetizagdo em todas as turmas dos anos iniciais. O estudo divulgado pelo
programa Todos pela Educagdo®, no ano de 2022, aponta que aproximadamente 41% das
criancas de 6 ¢ 7 anos ndo sabem ler e escrever. Esse é o maior indice de analfabetismo
registrado no pais desde 2012. O recorte de idade se deu em razdo do Plano Nacional de
Educacao (PNE), que tem como diretriz curricular a alfabetizacdo de criangas no 1° e 2° ano do
Ensino Fundamental. Dados também apontam que cerca de 54% dos alunos chegaram ao
terceiro ano do Ensino Fundamental com dificuldades de leitura. Além disso, outros 33%
terminaram a etapa sem ler com fluéncia e com dificuldades de ortografia. Entre algumas das
justificativas apontadas pelo insucesso dos alunos estdo os impactos causados pela pandemia
de Covid-19, momento no qual houve quebra da rotina escolar € em que professores e criangas
precisaram buscar novos métodos de ensino e aprendizagem.

Diante dessa realidade, observo o quanto os docentes com quem trabalho estdo ansiosos,
impacientes e inseguros no trabalho em busca de tracar um plano para “recomposi¢do de
aprendizagens”, termo utilizado pela Secretaria de Educag@o de nossa cidade e, assim, superar
os percalcos apresentados. H4 de se entender esta inquietude dos docentes, em virtude de
sabermos, enquanto educadores, que as cobrancas por melhores resultados circundam a nossa
pratica. E pds-pandemia nao seria diferente.

Em vista desse cendrio, agdes que pudessem ser performadas na instituicao de ensino
em que atuo eram necessarias, de forma que abarcassem todos os profissionais envolvidos
(equipe gestora, administrativa e corpo docente), pois os estudantes ndo sdo responsabilidade
apenas dos docentes em sala de aula. Esses sao formados dentro e fora de sala de aula e
interagem com todos os participantes da escola, sendo estes também educadores e responsaveis

pela formagao dessas criangas e adolescentes.

2 Fonte: https://todospelaeducacao.org.br/wordpress/wp-content/uploads/2022/02/digital-nota-tecnica-

alfabetizacao-1.pdf.



https://todospelaeducacao.org.br/wordpress/wp-content/uploads/2022/02/digital-nota-tecnica-alfabetizacao-1.pdf
https://todospelaeducacao.org.br/wordpress/wp-content/uploads/2022/02/digital-nota-tecnica-alfabetizacao-1.pdf

25

Entendo que os professores sdo protagonistas no processo de mediagao da aprendizagem
na escola. Por isso, ¢ essencial buscar o cuidado com a adequagdo social do produto linguistico
de seus alunos, com o ensino-aprendizagem de modo que fomente a autonomia, a criticidade e
a criatividade dos alunos. Para isso, sustento a premissa de que os docentes precisam aproveitar
os seus encontros de formagdo continuada que ocorrem regularmente na escola para discutir e
buscar caminhos com o proposito de trabalhar com seus discentes. Considero que, a partir do
incentivo as praticas leitoras, independentemente do componente curricular que o professor
lecione, € possivel provocar a reflexdo e o pensamento critico de seus educandos.

Desde o ano de 2018, quando assumi a gestdo escolar, as coordenadoras pedagogicas e
eu temos buscado proposi¢cdes de formacgdes continuadas que abordem tematicas relacionadas
a nossa realidade, e que possam contribuir para atender as necessidades da unidade de ensino.
Ja convidamos palestrantes, buscamos fazer dindmicas, rodas de conversa sobre educagao
inclusiva, relagdes interpessoais, praticas e intervengdes pedagbgicas, circulos restaurativos,
educagdo das relagdes étnico-raciais, mas esta sequéncia de agdes foi interrompida com a
pandemia no ano de 2020. A situagdo ficou preocupante apos a suspensao das aulas presenciais
na escola. Sem data prevista para o retorno, precisamos rapidamente nos adequarmos ao Ensino
Remoto Emergencial (ERE), pois grande parte das criangas e adolescentes teriam o seu
processo de estudo interrompido, caso ndo houvesse a contribuicio efetiva da familia e da
escola no ensino remoto.

Nesse cendrio, foi iminente pensarmos em encontros virtuais com os docentes,
utilizando temadticas sempre relacionadas ao ensino remoto, elaboracdo de atividades nao
presenciais, busca ativa dos alunos, corre¢ao de atividades, dentre outras agdes. Esse formato
se estendeu por dois anos, enquanto estdvamos em contexto pandémico. Apds o retorno as aulas
presenciais, ainda ficamos bastante inseguras acerca das tematicas a serem desenvolvidas nos
encontros formativos, ja que todos ainda estavam em processo de adaptacdo ao retorno
presencial, permeado por regras sanitarias a serem cumpridas. Além disso, foi percebido, pela
equipe gestora, pouca interacdo e participacdo dos docentes nos encontros formativos virtuais.
Muitos ficavam com as cameras desligadas e ndo respondiam aos questionamentos. A
impressao que tinhamos era de que os docentes ndo estavam presentes efetivamente.

Enfrentamos® muitas dificuldades quanto a resisténcia dos professores em retomar os
encontros formativos de forma presencial e fazer com que entendessem o quanto o momento

disponibilizado para estarmos juntos era para estudo e constru¢do de conhecimento. Com isso,

3 O uso da primeira pessoa no plural representa a minha atuacio em conjunto com as coordenadoras pedagogicas.
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notamos o quanto o distanciamento social também havia abalado emocionalmente os
professores. Eles reclamavam de quase tudo o que era proposto na escola, além das aulas
tradicionais. Sempre alegavam cansaco, excesso de trabalho, falta de tempo para participar dos
encontros. Reclamavam do desinteresse dos alunos e da falta de apoio das familias no
acompanhamento dos estudos dos filhos, mas pouco era proposto para aproximar aluno e
professor.

Frente a este quadro, buscamos, em muitos encontros, propor reflexdes com os docentes
sobre o papel da escola e nossa fungdo enquanto educadores, tarefa essa que nao foi facil. A
partir dai, fui ficando cada vez mais envolvida nas agdes de formagdo de professores na escola,
principalmente por notar que eu, enquanto gestora escolar, precisava impulsionar o trabalho das
coordenadoras pedagogicas que estavam preocupadas com o quadro que tinhamos.

Como sabemos que os docentes se deparam com inimeras orientacdes € cobrangas por
resultados e tendo em vista as multiplas atividades que precisam desempenhar, acreditamos na
necessidade de desenvolver projetos que pudessem amparar, em certa medida, o professor, seja
dos anos iniciais, seja de Lingua Portuguesa ou outro componente curricular, oferecendo espaco
para reflexdo sobre sua pratica e (re)aprendizagens tedrico-metodoldgicas.

Nesse sentido, foi inspirador conhecer e explorar os projetos de formagao inicial e
continuada desenvolvidos no Instituto de Letras e Linguistica (ILEEL) da Universidade Federal
de Uberlandia (UFU). Evidencio alguns promovidos entre 2023 e 2024. Dentre uma diversidade
de iniciativas, destacam-se algumas como: “Espafiol iniciante para jévenes”, que promove a
introducao ao idioma espanhol para jovens aprendizes e o projeto “Analise e elaboracio de
materiais didaticos para o ensino de linguas em uma perspectiva critica”, que incentiva
professores a desenvolver materiais que dialoguem com uma abordagem reflexiva e
transformadora do ensino. Outros exemplos incluem o curso “Orienta¢do e formacio
didatica, metodologia e curriculo bilingue de surdos”, que aborda praticas inclusivas no
ensino bilingue e agdes como “Dialogando com o professor da educacio basica: reflexdes
sobre teoria e pratica relacionadas a aulas de lingua portuguesa”, que articula teoria e
pratica em torno do ensino de lingua portuguesa. Projetos como “Trocando ideias”, em sua
vigésima edi¢do, proporcionam espacgo para troca de experiéncias entre educadores, enquanto
iniciativas como “UFU na Escola: Letras que movem” e “Escola sem fake news” promovem
a formagdo cidada e o combate a desinformacgao.

Além disso, parcerias como “Lingua Portuguesa e Libras: parceria LPDL, Cesec e
outras escolas” buscam fortalecer a inclusdo educacional ¢ a comunicacdo efetiva em

diferentes contextos escolares. Iniciativas mais voltadas para o publico estudantil, como o
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“UFU na Escola: Curso on-line de Redacio do ENEM”, contribuem diretamente para a
preparagao de estudantes, enquanto projetos como o “Prointer III - didlogos entre discentes
em formacido e comunidade” oferecem uma interface pratica entre a formagdo docente e a
interagdo com a comunidade escolar®.

Inspirada por varias a¢des extensionistas do ILEEL e pela necessidade de transformar o
contexto educacional, surgiu minha vontade de pesquisar sobre a formacdo continuada de
professores e propor uma pesquisa-agao dentro da escola onde trabalho. Essas inquietagdes e
ideias acabaram por motivar a constru¢do de meu projeto de pesquisa para doutoramento.
Aliando pesquisa e extensdo, propusemos (minha orientadora e eu) encontros formativos que
provocassem reflexdes acerca do fazer docente. Nossa acdo foi registrada na forma de um
projeto de extensdo, cadastrado no Sistema de Informagado de Extensao (SIEX) da Universidade
Federal de Uberlandia (UFU), intitulado “Formacao continuada de professores: um olhar atento
para alfabetizagdo, letramento e metodologias ativas”. Idealizamos encontros formativos que
abrangessem tematicas relacionadas aos letramentos e as metodologias ativas, com o intuito de
relacionar as teorias as praticas docentes, considerando o contexto socio-histérico situacional
de nossa institui¢ao.

Em nossa pesquisa, tivemos como objetivo geral propor, desenvolver e analisar os
reflexos do referido projeto de extensdo com foco nos estudos sobre letramentos e metodologias
ativas na formag¢do continuada em servigo. Pretendemos investigar os desdobramentos dessas
acoOes formativas na ressignificacao de praticas dos professores no ensino fundamental no que
diz respeito aos processos de leitura e escrita na escola. De forma a atingir esse objetivo geral,
definimos os seguintes objetivos especificos: 1) analisar a perspectiva pedagdgica dos
professores(as) do ensino fundamental acerca de sua formacao e praticas de ensino, quanto aos
processos de letramento, bem como quanto ao uso de metodologias ativas; ii) planejar,
desenvolver e avaliar agdes formativas que pudessem ser performadas junto aos professores do
ensino fundamental, no que tange aos letramentos e as metodologias ativas; ii1) investigar como
as acoes e reflexdes propostas nos encontros formativos reverberaram no trabalho dos(as)
professores(as) do ensino fundamental, apontando para possiveis ressignificagdes em suas
praticas de ensino.

O foco de nossa pesquisa foi responder as seguintes perguntas:

4 Varios outros projetos podem ser encontrados na pagina do Sistema de Informagio de Extensio (SIEX), por meio
do link: https://www.siex.proexc.ufu.br/.
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1. Quais as percepgdes dos docentes no que concerne a sua formacdo e praticas de
ensino, quanto aos processos de letramento dos alunos, bem quanto ao uso de metodologias
ativas?

2. Como a formagdo continuada em servigo, viabilizada por meio de um projeto
extensionista, pode contribuir para o estudo e a aprendizagem dos docentes do ensino
fundamental, de acordo ao que preconiza os estudos sobre letramentos e metodologias ativas?

3. Em que medida o projeto de extensdo reverbera no trabalho docente e impacta as
praticas dos(as) professores(as) na escola, no sentido de fomentar os letramentos e/ou a
aprendizagem ativa dos aprendizes?

Apesar de os estudos dos letramentos e das metodologias ativas ja ha algum tempo
estarem sendo discutidos na academia, sdo ainda timidamente abordados no espago escolar, na
educacgdo basica em que atuo, no que concerne a formagao continuada em servi¢o. Durante meu
processo de doutoramento, cursei disciplinas que abordaram o conceito de letramento e de
metodologias ativas, 0 que me inspirou a levar essa tematica para os encontros de formagao em
minha escola. Também me baseio nos pressupostos dessas teorias para fundamentar a analise
dos dados da presente pesquisa como Freire (1996), Street (2014), Soares (2021, 2022),
Kleiman (2005, 2007, 2010), Monte Mor (2015, 2019), Rojo (2009, 2019), Bacich, Tanzi Neto
e Trevisani (2015), Mill (2021) e Moran (2015).

Ao realizar uma pesquisa e andlise bibliografica de teses e dissertacdes publicadas no
periodo de 2018 a 2024, associados a tematica para busca “formacao continuada, letramentos e
metodologias ativas” encontrei somente uma tese no Catalogo de Teses da Capes, de Glaucia
Silva Bierwagen, cujo nome Vozes da (trans)formagdo docente na perspectiva da
Comunicacao/Educacao (2021), ndo esta relacionada a area de Linguistica, Letras e Artes. A
area de concentracao da referida pesquisa ¢ Ciéncias da Comunicagao, da Universidade de Sao
Paulo. A tese em questao discute a necessidade de formagao continuada para professores em
um contexto de constante transformacao da sociedade, destacando a importancia das novas
tecnologias de informacdo e comunica¢do. A pesquisa realizada com educadores da rede
municipal de Sao Paulo aponta para a valorizacdo da autonomia e protagonismo docente nas
formagdes, o exercicio da praxis reflexiva e o reconhecimento dos elementos subjetivos e
objetivos da identidade docente. As percepcdes dos professores destacam a necessidade de
constru¢do de politicas publicas formativas continuas, aprendizado através das praticas
docentes, atualizagdo de metodologias relacionadas as TICs, formagao pessoal e profissional,

reconstrug¢ao do papel da docéncia, espagos-tempos de reflexdo sobre a educacao e dilemas da
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profissdo. Além disso, ressaltam a importancia da formacdo inicial em uma perspectiva
educomunicativa e do constante processo de (trans)formagao dos educadores.

Ao continuar a busca, ja na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes
(BDTD), na area de Linguistica, Letras e Artes, no periodo de 2018 a 2024, ndo encontrei
dissertacdes e teses envolvendo “formacdo continuada, letramentos e metodologias ativas”.
Também ndo foram encontrados no Scientific Electronic Library Online (SciELO) trabalhos
envolvendo pesquisa e extensao que levem a universidade para o chdo da escola, ou seja, que
promovam formagdo continuada dentro da escola atrelada aos estudos sobre letramentos e
metodologias ativas.

O Mestrado Profissional em Letras (Profletras), do qual fiz parte da primeira turma da
Universidade Federal do Tridngulo Mineiro (UFTM), no ano de 2014, oferecido em inlimeras
universidades federais, ¢ voltado para a formagdo de professores de lingua portuguesa,
proporcionando um aprofundamento tedrico e pratico na area. Creio que o programa contribui
para aproximar a universidade a realidade da educacdo bdésica publica, construindo
conhecimentos numa via de mao dupla (universidade e escola). Os mestrandos t€ém a
oportunidade de estudar temas relevantes a linguistica, literatura, ensino e aprendizagem de
lingua portuguesa. Além disso, o Profletras oferece disciplinas especificas para o
aprimoramento da pratica docente, como metodologia de ensino, avaliacdo educacional e
producdo de materiais didaticos. Os estudos sdo relacionados ao aprimoramento da pratica
docente e desenvolvimento de pesquisa na area de Letras, visando impactar positivamente o
ensino e aprendizagem da lingua. Dessa forma, os profissionais formados pelo programa podem
contribuir significativamente para a melhoria do ensino nas escolas brasileiras. Todavia as
pesquisas desenvolvidas em suas dissertagdes estdo relacionadas as suas praticas em sala de
aula. Nesse viés, ndo alcangam o nicho da formacao continuada na escola, quando relacionada
a formacao de professores de distintos componentes curriculares.

Dessa forma, acredito que a proposta desta pesquisa se torna inovadora e relevante para
o campo dos Estudos Linguisticos. Vislumbramos que o projeto de extensdo desenvolvido,
relacionado aos letramentos e metodologias ativas, na formagao continuada dos professores
possa contribuir para melhorar o quadro educacional no qual nos encontramos e para inspirar
outros colegas de profissdo, uma vez que acreditamos que a instituicdo educacional ¢ o local
em que o professor se depara com iniimeros fatores que corroboram e/ou frustram sua pratica.

Defendo a tese de que a formagdo continuada, a partir de dentro, considerando os

contextos socio-histdricos e situagdes problematicas vivenciadas na escola, em parceria com a
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universidade, pode reverberar significativamente na pratica docente, pois aproxima o saber
cientifico da academia a realidade do trabalho docente.

A nossa proposta de pesquisa tem o intuito de fortalecer a formacao continuada em
servigo (considerando que a escola € um espago de formagao), com a parceria da Universidade
Federal de Uberlandia (UFU), oferecendo um curso extensionista para professores do Ensino
Fundamental (anos iniciais e finais), dentro de seu ambiente de trabalho, em busca de novas
praticas e aprendizagens relacionadas aos estudos de letramentos e metodologias ativas e,

assim, articular ensino, pesquisa e extensao, aproximando a universidade do universo escolar.
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1 FORMACAO DOCENTE E EXTENSAO UNIVERSITARIA: METODOLOGIAS
ATIVAS E LETRAMENTOS EM FOCO

Neste capitulo, apresento a fundamentagdo tedrica que serviu de sustentagdo para
o desenvolvimento desta pesquisa. Esta organizado em quatro se¢des: na primeira, discorro
sobre a relevancia das praticas extensionistas para a formacdo docente. Na segunda, abordo
sobre a perspectiva que tenho de formagao continuada de professores. Nas terceira e quarta
secoes do capitulo, verso sobre o conceito de metodologias ativas e de letramentos,
considerando que esses foram foco de nosso projeto de extensdo de formacdo continuada de
professores, sendo este nosso objeto de estudo.

Para embasar esta pesquisa, foram imprescindiveis diversas leituras que abordassem a
importancia das praticas extensionistas para a formagao de educadores. Estudos sobre formacao
continuada de professores, com base em autores como Antonio Novoa, José Carlos Libaneo,
Jodo Ferreira de Oliveira, Mirza Seabra Toschi, Francisco Imbernon, Vitor Henrique Paro,
dentre outros, se fizeram necessarios para o desenvolvimento da pesquisa. Para embasar a
formagdo continuada em uma perspectiva dialdgica, inspirei-me nos estudos de Mikhail
Bakhtin e Paulo Freire. Na area de letramentos, amparei-me em obras de estudiosos como
Angela Kleiman, Brian Street, Walkyria Maria Monte Moér, Roxane Helena Rojo, Magda
Soares, dentre outros. Para fundamentar os estudos acerca das metodologias ativas, inscrevi-
me nas perspectivas de Daniel Mill, Jos¢é Moran, Lilian Bacich, Adolfo Tanzi Neto, Fernando
de Mello Trevisani, dentre outros. Ainda, foi necessario o estudo de documentos, como o
Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola selecionada para a pesquisa, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (LDB) - Lei 9394/96, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e a

Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

1.1 A importancia de praticas extensionistas para a formacio de educadores

Antes de abordar a importancia da extensao na formacgdo de educadores, conforme o
titulo desta se¢do, acho importante conceituar a extensao universitiria e trazer um breve
histérico sobre a evolugdo da extensdo universitaria. Ao longo de quase um século de
atividades, chegou-se a um conceito de extensdo que movimenta tanto a comunidade externa,
quanto interna das Institui¢cdes de Ensino Superior no Brasil, promovendo uma troca de saberes

de maneira a enriquecer o processo de ensino-aprendizagem.
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Diante dos novos rumos e desafios da educagdo, nos quais o acesso a informacao,
transmissao e assimilagdo do conhecimento estdo ocorrendo de maneira cada vez mais
acelerada, torna-se insustentavel persistir com metodologias em que os estudantes
desempenham o papel de meros ouvintes passivos, adquirindo conhecimento por meio de
abordagens apresentadas em sala de aula. Nesse contexto e considerando a importancia de
cultivar o senso critico dos estudantes, em contraposi¢cao ao modelo tradicional de ensino, a
extensdo universitaria emerge como uma parte inseparavel da triade que constitui a
universidade (Ensino — Pesquisa — Extensao).

A producdo de novos conhecimentos e saberes, assim como a divulgagdo de praticas
extensionistas, evidencia-se como um requisito essencial para debater a natureza
transformadora da extensdo. Com o objetivo de integrar-se a formacao profissional e académica
dos alunos de graduagdo no Brasil, a extensao emerge como um dos pilares fundamentais dessa
formacao, destacando sua relevancia no processo de intera¢ao social com a comunidade. Torna-
se, assim, essencial na formagdo académica proporcionar aos discentes a oportunidade de
construir seu proprio conhecimento em interagao com a sociedade na qual estdo inseridos, neste
caso, visando as institui¢des de educagdo basica das quais fazem ou fardo parte.

Dentro da estrutura universitaria, a extensao se revela como o componente mais recente
da base que sustenta as instituigdes de ensino. Desde sua origem e formacgdo no territorio
brasileiro, a universidade se fundamentou, predominantemente, no ensino € na pesquisa. Para
uma compreensao mais aprofundada, € relevante percorrer uma sintese historica, explorando o
percurso da extensdo e seu papel evolutivo, contribuindo significativamente para a historia da
educagdo brasileira. Portanto, ¢ fundamental compreender a seguinte problematica: Como as
praticas extensionistas contribuem para a formacgao de educadores, promovendo a integracdo
efetiva entre teoria e pratica na educagao?

Feitas essas consideracdes iniciais, a presente secdo pauta-se na analise historica das
acoes de extensdo na educacdo; na observacao quanto a contribuicao e ao impacto da extensao
universitaria na formagao de professores da educacao bésica dos anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental; e na relevancia da integracdo das agdes extensionistas da universidade nas
escolas, para aproximar teoria e pratica educacional, como se intencionou com a proposta
extensionistas foco desta tese, que buscou integrar pesquisa e extensao.

A extensdo universitdria constitui-se em um processo educativo, interdisciplinar,
cultural, politico e cientifico, que visa efetuar transformagdes diretas na sociedade e na propria
institui¢do, por meio de praticas colaborativas entre a universidade e a sociedade (Alves et al.,

2019). Neste interim, situam-se participantes da extensdo, incluindo: estudantes de graduagao,
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docentes do magistério superior, pesquisadores, técnicos administrativos e a comunidade em
geral, diante das atuais demandas politico-sociais. Dessa forma, a extensao configura-se como
um espaco de aprendizado e interacdo com o mundo profissional (Almeida, 2015).

Segundo Santos, Rocha e Passaglio (2016), a extensdo universitaria ¢ concebida como
uma atividade académica que promove a integracdo entre a comunidade universitiria e a
sociedade, por meio de projetos, programas, eventos, cursos, publicacdes e outras formas de
interacao. Como fun¢ao académica das universidades, a extensao tem como finalidade integrar
0 ensino € a pesquisa para prestar servicos a comunidade local. Ela tem a capacidade de
identificar as demandas sociais e, dessa forma, facilitar o intercambio entre a universidade e a
comunidade, gerando beneficios para ambos.

De acordo Calderon, Santos e Sarmento (2011), a extensdo universitaria se configura
como uma atividade académica que apresenta sete dimensdes, as quais estdo organizadas no

Quadro 1:

Quadro 1 — Dimensdes da extensdo universitaria

Dimensoes Descricao

Responsavel por questionar as agdes de ensino e pesquisa nas
Etica Institui¢des de Ensino Superior (IES), analisando o cotidiano e os
rumos das atividades aplicadas.

Propde a implementagdo e desenvolvimento de projetos
remunerados a docentes-extensionista por meio de politicas
Académica | institucionais especificas, que promovem a vivéncia € o
conhecimento para fora da sala de aula e dos laboratorios
institucionais.

Espaco para que a interacdo entre a comunidade académica e
parceiros externos, favorecendo o principio educativo, social,
Formadora | cultural e cientifico dos participantes, concretizando valores
democraticos que observam a construcdo de uma “sociedade
inclusiva, multicultural e ecologicamente equilibrada”.

Desenvolve recursos didatico-pedagdgicos para a formacdo dos

Didatico- . ) (o A
.. educandos, articulados a partir das praticas académicas da
pedagogica . e
universidade com o publico cidadao.
. Parceira que potencializa, fortalece e aprimora as iniciativas do
Cooperativa e . .
poder publico, da sociedade civil e do mercado.
Fortalece a imagem da IES como promotora de conquistas e
Estratégica impactos evidentes quando ha um compromisso social efetivo,
& demonstrando a importancia da institui¢do nas parcerias com o
poder publico, a sociedade civil € 0 mercado.
Proporciona ao professor a assun¢ao do trabalho de educador, que
cria ambientes de acolhimento da diversidade, da afetividade
Acolhedora

humana, da compreensao, do trabalho cooperativo e da convivéncia
pluralista e multicultural.
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Fonte: Elaborado pela autora, com base em Calderdn, Santos e Sarmento (2011).

Considero que o nosso projeto de extensdo se relaciona as proposi¢des da dimensdo
acolhedora, ja que objetivamos promover no ambiente de trabalho do professor espagos para
estudos, reflexdes e sugestdes de agdes relacionadas as suas vivéncias, considerando a
diversidade e pluralidade encontradas no ambito escolar.

Retomando o panorama sobre a extensdo, ao longo da historia, € possivel perceber que
o conceito de extensdo universitaria experimentou transformagoes significativas, influenciadas
pela percepcao em relagdo ao compromisso da universidade com a sociedade. Essa evolugao
resultou em mudangas na abordagem e pratica da extensdo, refletindo uma reavaliacao
constante do papel da instituicao de ensino superior na comunidade (Gadotti, 2017).

Nesse contexto, a extensao universitaria evoluiu de praticas assistencialistas, centradas
na prestacdo de servigos para atender as demandas sociais (Imperatore; Pedde, 2015), para um
enfoque mais abrangente e interdisciplinar. Segundo a visdo atual, a extensdo ¢ concebida

como:

a atividade que se integra a matriz curricular e a organiza¢do da pesquisa,
constituindo-se em processo interdisciplinar, politico educacional, cultural,
cientifico, tecnologico, que promove a interagdo transformadora entre as
instituigdes de ensino superior e os outros setores da sociedade, por meio da
producao e da aplicagdo do conhecimento, em articulagdo permanente com o
ensino ¢ a pesquisa (Brasil, 2018b, p. 1-2).

Dessa defini¢ao, ressalto os trechos que fazem mengao a interagao transformadora entre
universidade e sociedade e a articulacdo com a pesquisa, uma vez que essas caracteristicas
guiaram o projeto de extensdo foco desta tese.

Analisando a inser¢do historica da universidade brasileira, a extensdo universitaria se
delineou em um contexto histérico amplo. De acordo com Sousa (2000), sua periodizagao pode
ser dividida em trés momentos distintos: a) um primeiro intervalo, que compreende desde o
periodo colonial até o Golpe Militar; b) um segundo intervalo, que abrange do Golpe Militar
até a Abertura Politica; e c) um terceiro intervalo, que se estende da Abertura Politica até os
dias atuais. A extensdo universitaria, na visao oficial, representada pelo Ministério da Educagao,
¢ moldada por meio de legislagdes, acdes oficiais e decretos. Esses instrumentos normativos
delinearam as diretrizes de atuacao da extensao ao longo desses periodos.

Como pontuam Miguens Jr. e Celeste (2012), a extensdo experimentou uma

reconfiguragdo nos anos 1970, quando o Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e o
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Ministério do Interior estabeleceram a Comissdo Mista (CRUTAC/MEC). A responsabilidade
dessa comissdao era sugerir acdes voltadas para a institucionaliza¢ao e o fortalecimento da
extensdo universitaria.

A partir desse momento, observa-se uma mudanga significativa na concepcao de
extensao, passando a ser caracterizada como uma iniciativa voltada para o atendimento, mas
com um sentido de retroalimentacao ¢ intercambio de saberes entre o ambiente académico e a
comunidade. Desse modo, a comunidade passa a ser vista como sujeito ativo na acao
extensionista, contribuindo para o enriquecimento da universidade. Essas mudangas
culminaram na fundacdo do Férum Nacional de Pro-Reitores de Extensdo das Universidades
Publicas Brasileiras em 1987, iniciando um periodo de extensas deliberacdes acerca do assunto
(Miguens Jr.; Celeste, 2012).

Em 1990, mediante o Decreto n°. 99.678, de 08 de novembro de 1990 (Brasil, 1990),
foi instituida a Divisdo de Extensdo e Graduagdo (DIEG) no ambito do Departamento de
Politica de Ensino Superior (DPES) da Secretaria Nacional de Educag¢do Superior (SeNESU).
A DIEG assume a responsabilidade de coordenar a politica e as iniciativas de extensao em todo
o territério nacional (Santos; Santos, 2011).

Ja em 1993, foi emitida a Portaria n°. 66, de 13 de abril de 1993, estabelecendo a criagdo
da Comissdao de Extensdo Universitaria com o propdsito de “elaborar programas especificos
que definiam diretrizes, principios e formas de fomento a extensdo nas Instituicdes de Ensino
Superior” (Brasil, 1993a).

Para além disso, no ambito do Plano Nacional de Educacdo para o periodo de 2014-
2024, instituido em 2011, a meta estabeleceu a inclusdo de 10% de atividades de extensdao no
curriculo de todos os cursos de graduagdo no Brasil. Com essa medida, a extensdo deixou de
ser uma exigéncia exclusiva das Universidades Federais, passando a ser aplicavel a todas as
Instituigdes de Ensino Superior no pais (Brasil, 2014). O referido documento apresenta que se
deve “garantir, no minimo, dez por cento do total de créditos curriculares necessarios para a
graduacdo em programas e projetos de extensao universitdria, priorizando suas a¢des em areas
de elevada relevancia social”.

Com a promulgagao da Resolucao n° 7 do CNE, em 18 de dezembro de 2018 (Brasil,
2018b), a Extensao Universitaria permanece como tema central nas discussdes pedagogicas de
todas as Institui¢des de Ensino Superior no Brasil. Contudo, dessa vez, ela ¢ abordada com
diretrizes orientadoras, demandando esfor¢os na adaptacdo de seus projetos, programas e
iniciativas de extensdo, buscando alinhar-se ao referido documento. O objetivo principal ¢é

ampliar a qualidade do processo de ensino-aprendizagem, atendendo, de fato, aos preceitos da
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Constituicao Federal, especialmente no que diz respeito a integracdo entre Ensino, Pesquisa e
Extensao.

Com base no histdrico apresentado, vemos que as agdes extensionistas desempenham
um papel singular na interface entre a universidade e a sociedade, estendendo os conhecimentos
produzidos no ambiente académico para além dos muros universitarios. Historicamente, essas
acoes tém evoluido para atender as demandas emergentes da sociedade, refletindo mudangas
nas prioridades educacionais e nas necessidades da comunidade. Desde suas origens, elas tém
sido instrumentos valiosos para promover a integra¢do entre teoria e pratica, proporcionando
aos participantes experiéncias praticas e aplicaveis.

Ao explorar a andlise historica das agdes de extensdo na educacdo, percebo a
importancia dessas iniciativas ao longo do tempo. A andlise historica revela também uma
adaptacdo constante das acdes extensionistas as transformagdes sociais, tecnoldgicas e
educacionais no Brasil. O desenvolvimento de metodologias inovadoras e a incorporacao de
novas tematicas ao longo do tempo refletem a capacidade das agdes de extensdo de se
renovarem e se alinharem as demandas contemporaneas.

Dessa forma, a analise histérica das agdes de extensao na educagdo destaca nao apenas
a sua continuidade ao longo dos anos, mas também a sua capacidade de se reinventar e se
adaptar as dindmicas sociais em constante evolucdo. As praticas extensionistas representam
uma ponte valiosa entre a academia e a comunidade, contribuindo significativamente para o
enriquecimento do processo educacional e para a formagdo de profissionais mais aptos e
engajados com os desafios do contexto em que estdo inseridos.

Ao tornar-se mandatdria no contexto do Ensino Superior e ao ser implementada como
um canal de interagdo entre a universidade e a sociedade, acredito que a extensao universitaria
pode propiciar a promog¢ao do ser humano por meio da educagdo, preservacao das expressoes
culturais e estimulo cientifico-tecnologico. Dessa forma, ela pode contribuir com o
desenvolvimento da nacdo. Posto isso, passo a observacao quanto a contribui¢do e ao impacto
da extensdo universitdria para a formacao de professores na educacao bésica, dos anos iniciais
e finais do Ensino Fundamental.

Como visto, a extensao ¢ entendida como uma oportunidade de didlogo entre a academia
e a sociedade, conectando-se as demandas contemporaneas por meio do envolvimento ativo das
universidades na resolucdo dos desafios externos que se apresentam a elas (Bezerra; Cépeda,
2016). Isso inclui, entre outros aspectos, a busca pela qualidade na oferta e no desenvolvimento

da Educacao Basica.
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Para Aragjo Filho e Thiollent (2008), a extensdo se configura como uma valiosa fonte
de informacao para o meio académico, de dificil obtengdo por meio de outras vias. Através dela,
estabelece-se uma riqueza de contatos, envolvendo uma ampla variagdo de interlocutores. Essa
atividade energiza a vida cultural dos campi e de suas proximidades, a0 mesmo tempo que
potencializa a¢des transformadoras na sociedade.

Para que esse processo ocorra, ¢ fundamental que qualquer iniciativa de extensdo, seja
ela uma pratica curricular, um projeto ou um evento, reina algumas condigdes essenciais. Entre
essas condigdes, inclui-se a promogao da interacao do graduando com a sociedade, conferindo-
lhe autonomia para planejar, agir, executar tarefas e analisar os resultados de suas agdes. Para
além disso, € crucial que haja momentos coletivos de discussdo, proporcionando espagos para
debates éticos e incentivando o participante a posicionar-se diante dos fatos e problemas
apresentados (Siveres, 2013). Em outras palavras, sua esséncia esta vinculada a realizacdo de
atividades que promovam reflexdes transformadoras, colaborando para a busca da igualdade
social. Configura-se como uma integra¢do de conhecimentos, cujo principio orientador ¢ a
promogao da cidadania.

Almeida (2015) aborda que as atividades de extensdao podem desempenhar um papel
imprescindivel na formagdo e desenvolvimento profissional dos docentes, proporcionando
condi¢des formativas que vao além das abordagens tecnicistas na formagao de professores. Em
vez de impor conhecimentos descontextualizados aos desafios cotidianos da pratica
profissional, as acdes extensionistas buscam criar situacoes reflexivas que permitam vivenciar
a realidade escolar e abordar as demandas identificadas pelos professores durante o exercicio
de sua profissdo.

A importancia da integracao das a¢des extensionistas da universidade nas escolas reside
na aproximagdo entre teoria e pratica educacional. Esse processo pode contribuir para
enriquecer a formagao académica dos professores, proporcionando aos estudantes da educagdo
basica uma vivéncia mais proxima de sua realidade educacional. Agdes extensionistas nas
escolas permitem que os conhecimentos teéricos adquiridos na universidade sejam aplicados
em situagdes praticas, promovendo uma aprendizagem mais significativa (Sampaio, 2004) aos
envolvidos no processo de aprendizagem, quais sejam, graduandos, professores da
universidade, professores e gestores das escolas.

No tocante a formagao do corpo docente, a necessidade de interagdo de trés espagos ¢
considerada por Novoa (2019, p. 7), configurando o que ¢ denominado de “tridngulo de
formagao”. Em um dos vértices desse triangulo, situam-se os professores (profissdo), as

universidades (Ensino Superior) e, por fim, as escolas (redes). A partir desse triangulo de
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formacao, ¢ possivel promover a transformagao da pratica docente para o contexto da atualidade
(Novoa, 2019).

A adogao desse modelo, conforme sugerido por Novoa (2019), pode comegar por meio
de agdes que busquem fortalecer os vinculos entre a universidade, os professores em servigo e
as escolas. Para tanto, a extensdo universitaria, como componente fundamental da estrutura
universitaria, pode servir como meio para fortalecer essas conexoes, universidade e institui¢des
de ensino, uma vez que possibilita formas de integracao que transcendem o formato académico
convencional.

Tenho como premissa discutir a formagao continuada a partir da escola, idealizada para
os docentes e desenvolvida com a participacdo ativa dos participantes, propiciando espago de
interagdo, didlogo e troca de saberes entre seus pares, tendo a institui¢cdo de ensino “como foco
do processo de ‘agdo-reflexdo-acao’ como unidade basica de mudanga, desenvolvimento e
melhoria” (Imbérnon, 2011, p. 85-86). Em vista disso, transformar o espago de trabalho do
professor, ou seja, a escola, em lugar de formagdo dialdgica com a universidade. A seguir serd

apresentada a minha visao de formagao continuada.

1.2 Formaciao continuada de professores: a escola como um espaco de formacio

dialogica

Em consonancia com os ideais de Freire (1996), uma institui¢do escolar deve almejar
atender aos educandos com respeito e equidade, considerando e valorizando os diversos
conhecimentos e vivéncias que cada um possui. Dito isso, a ideia de reflexdo ¢ uma perspectiva
emancipatoria, transformadora e democratica da pratica educativa, que demanda compromisso
politico-pedagogico dos profissionais da escola.

Ensinar ndo deve ser compreendido apenas como a criacdo de condi¢des para o
desenvolvimento intelectual do estudante, mas, incontestavelmente, carece ser observado como
vereda em que o docente fornecera estimulos que alimentem estruturas mentais existentes com
o propodsito de apresentar situagdes que provoquem o interesse, a curiosidade e o
desenvolvimento do educando.

Partindo dessa premissa, considero imprescindivel embasar as ag¢des escolares de forma
a construir um espago para debate e reflexdo critica que considere a necessidade de formagao
continuada e aprofundamentos junto aos profissionais da educagdo. Também julgo ser
importante estruturar a organizagao do trabalho pedagogico, com o fim de possibilitar a analise

da pratica educativa e contribuir para o fortalecimento do processo participativo e democratico.
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Eu, enquanto gestora escolar e pesquisadora participante, concebo a ideia de formacao

continuada de professores, a partir das convicgdes de Imberndn (2010), que a define como:

Toda intervengdo que provoca mudangas no comportamento, na informagao,
nos conhecimentos, na compreensdo ¢ nas atitudes dos professores em
exercicio. Segundo os organismos internacionais, a formacdo implica a
aquisicdo de conhecimentos, atitudes e habilidades relacionadas ao campo
profissional (Imbernén, 2010, p. 115).

Entendo que, na formagdo continuada, ¢ valido sintetizar o processo vivido pelo
coletivo, registrando a sua construcao e contemplando os valores, tradi¢des, crencas, cultura e
caracteristicas da comunidade em que a escola esté inserida; tais passos precisam ser tomados
com a intengdo de delinear e consolidar o processo de ensino e aprendizagem, identificar e
analisar as situagdes problematicas, rever agoes, refletir sobre praticas pedagdgicas, levando em
conta a realidade educacional e, se necessario, propor novas rotas para o desenvolvimento do
trabalho.

Compreendo situagdes problematicas, de acordo com Imbérnon (2010), como percalgos

que surgem, considerando os contextos sociais e educacionais no exercicio da fungao docente:

A andlise das situagdes problematicas leva a promogdo da inovagdo
institucional como objetivo prioritario da formagdo continuada; a crenga na
capacidade dos professores de formularem questdes validas sobre sua pratica
e de definirem objetivos que tratem de responder a tais questdes, partindo do
pressuposto de que os docentes podem se propor a uma pesquisa competente,
baseada em sua experiéncia (Imbernén, 2010, p. 57).

O autor refuta a formagao que ignora as peculiaridades, os contextos de ensino, tratando
de forma generalizante os problemas, como se houvesse uma solugao Unica para todos. Além
disso, ele advoga a favor de tornar a formagao continuada um espaco democratico e dialogico,
em que todos os participantes, inclusive os professores, sejam atores das acdes e que a
aprendizagem seja reciproca.

Perante o exposto, venero o pensamento de Paulo Freire (1987), o qual expressa que:
“Ninguém educa ninguém, ninguém educa a si mesmo, os homens se educam entre si,
mediatizados pelo mundo” (Freire, 1987, p. 68). Sendo assim, educar €, portanto, libertar o
homem da condigdo de passivo, para sujeito que busca no conhecimento a compreensao da
realidade que esté inserido, reconhecendo-se como sujeito principal em sua historia de vida e

na edifica¢do da sociedade.
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Dessa forma, penso que a unidade de ensino precisa se tornar o espago onde todos os
envolvidos (docentes, discentes, servidores, comunidade) aprendam e compartilhem
conhecimentos. O educador pode ser aprendiz e mediador do processo. Para isso, este carece
estar aberto para “novas alternativas para a aprendizagem, tornando-a mais operativa, mais
dialégica e menos individualista e funcionalista” (Imbernén, 2010, p. 48).

A formacdo continuada, se entendida como dialdgica e participativa, pode ser um
momento que visa contribuir para que os docentes alcancem a reflexdo tedrico-pratica de seu
trabalho, dialoguem e troquem experiéncias, associem teoria a pratica, sejam sujeitos ativos e
protagonistas das proprias acdes formativas e, assim, sintam-se ainda mais seguros para
direcionar o trabalho pedagogico e propiciar a formagao cidada e protagonista dos estudantes
de maneira democratica.

Freire (1996, p. 25) salienta que:

E preciso que, pelo contrério, desde os comegos do processo, va ficando cada
vez mais claro que, embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-
forma ao formar e quem ¢ formado forma-se e forma ao ser formado. E nesse
sentido que ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, conteidos, nem formar é
acao pela qual um sujeito criador dé4 forma, estilo ou alma a um corpo indeciso
e acomodado.

Para que o ensino e a aprendizagem ocorram de forma reciproca, € essencial que os
educadores estejam acessiveis a mudancas de concepgdes educacionais em busca de
perspectivas inovadoras com relagdo as suas praticas, visto que ndo ha formas mégicas, receitas
prontas para direcionar o trabalho docente, ja que o processo formativo acontece durante toda
vida profissional, desde a formagao inicial até a sua aposentadoria.

Durante a trajetéria na carreira docente, € preciso refletir, rever crengas e praticas de
ensino, ressignificar-se, com o intuito de entender que a formagdo acontece de modo
permanente. De acordo com o que explana Libaneo (2017), diferentes fatores interferem na
educacgdo, sendo este cenario desafiador para a profissdo. Torna-se crucial que o educador
perceba que a educagdo estd em constante transformagdo, seja por meio das tecnologias,
aspectos sociais e econdmicos, alteragdes no curriculo, comportamento humano e relagdes

interpessoais:

numa profissdo que lida com a transmissao e internalizagcdo de saberes e com
a formagdo humana, numa época em que se renovam os curriculos,
introduzem-se novas tecnologias, acentuam-se os problemas sociais e
econdmicos, modificam-se os modos de viver e de aprender, reconhece-se a
diversidade social e cultural dos alunos. As escolas passam por inovacdes
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estruturais como as formas alternativas de gestdo, a elaboracdo coletiva do
projeto pedagdgico-curricular, os ciclos de escolarizagdo, os curriculos
interdisciplinares ou globalizados, as praticas interculturais, a avaliacdo
formativa, a interligac@o entre a escola e a comunidade, a relagdo com a vida
e com as midias. Também o perfil dos alunos se modifica em decorréncia da
assimilagdo de novos valores, dos impactos dos meios de informagdo e
comunicac¢ao, da urbanizagdo, da propaganda, do crescimento dos problemas
sociais e da violéncia, com evidentes repercussdes na sala de aula (Libaneo,
2012, p. 187-188).

Postas as consideragdes do autor, pondero que o trabalho docente nao pode se reduzir
a mera transmissao de saberes ou limitar-se a regéncia de conteudos especificos, sem levar em
conta os contextos sociais e histdricos em que estamos inseridos, as mudangas tecnologicas, o
comportamento humano, as necessidades dos alunos, ja que a profissdo docente atua
diretamente na forma¢do humana. Portanto, ndo somente a educacdo, mas a formagao do
professor também estd em constante transformacao.

O estudioso também traz a baila a formagao inicial dos professores, que define como o
“ensino de conhecimentos tedricos e praticos destinados a formagao profissional, completados

por estagios” (Libaneo, 2012, p. 187). Ademais, o autor alerta que

o despreparo profissional pode estar associado, também, a fragil formagao
inicial, de sorte que se faz necessario investir nas situacdes de trabalho, em
maior conhecimento tedrico, envolvendo tanto os saberes pedagdgicos como
os especificos (Libaneo, 2012, p. 507).

Por conseguinte, Libaneo (2012) reitera que ndo se aprende apenas nas instituicdes
formadoras de futuros professores e ressalta que a formagao inicial pode nao ter sido satisfatoria
para formar o professor. Desse modo, ¢ irrefutdvel a importancia de dar continuidade a
formacdo, e esta também pode ser oferecida no ambiente de trabalho docente, de forma
colaborativa, envolvendo situagoes da realidade laboral.

Entendo que o desenvolvimento profissional docente pode ser concebido em diferentes
espacos, sejam estes formais e informais, na academia e fora dela. O educador aprende na sala
de aula com seus discentes, com seus colegas de trabalho, com a comunidade escolar; também
pode ser autodidata, buscar sua autoformag¢do com uma gama de modelos de formagao,
oferecidos nas universidades, nas inumeras instituigdes que oferecem cursos de formagao, mas
aqui trato da “formagao a partir de dentro”.

Conforme Imbernén (2010, p. 115), a formagéo a partir de dentro ¢



42

uma formacdo realizada na instituicdo educacional, partindo-se das
necessidades e situagOes problematicas do usuario da formagdo e
promovendo-se uma repercussao na totalidade dessa instituicdo. Também se
denomina ‘formagdo em instituicdo de ensino.

A formagao a partir de dentro representa a aceitagao de um grupo pedagogico e pode ter

o0s seguintes atributos:

- A finalidade ¢ atender as necessidades ou situagdes problemadticas coletivas.
A organizacdo ¢ um todo.

Seus resultados afetam o grupo. Pretende a inovagdo institucional. O
compromisso sera fundamental.

- Reforga o sentido de pertenca. Todos temos problemas parecidos no mesmo
contexto ou, a0 menos, os compartilhamos.

- Reforca o autoconceito. Comego a me ver refletido (eu e meus problemas)
nos demais, comego a conhecer a mim mesmo por meio do confronto de
opinides de pessoas em que confio. Sao meus proprios colegas.

- A amizade dos colegas da equipe me da seguranca. Sdo fundamentais o
ambiente informal e a comodidade das relacdes.

A autoestima se potencializa, o individuo sente-se aceito, seguro,
compartilha seus problemas sem dificuldade. Enfim, melhora a opinido sobre
si mesmo.

- O individuo sente-se abrigado (sentimento de pertenca). Pode consultar sobre
davidas, experiéncias, atividades, etc., com outras pessoas de sua propria
institui¢do e com a ideia de que elas estdo fazendo o mesmo.

Suas conquistas estdo voltadas para a promog¢do da mudancga na totalidade
da instituicdo ou em boa parte dos educadores, se nao for possivel alcangar
todos (Imberndn, 2010, p. 59).

E possivel afiancar que a situacio educacional se modificou nos tltimos anos, sendo
varios os fatores responsaveis por estas mudangas neste século, como transformagoes politicas,
sociais, culturais, diversidade, multiculturalismo, o comportamento dos alunos com o avango
das tecnologias digitais, internet, resquicios da pandemia de Covid-19, politicas educacionais e
ideologias controladoras, documentos normativos no cendrio da educacdo como a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), dentre outros.

Diante desse cendrio, faz-se necessario, portanto, que a equipe gestora e pedagogica das
escolas busquem momentos para que estejam juntas, em estudo, preparando-se cada vez mais
para interpretar, questionar, refletir € se posicionar, ndo s6 quanto ao que preconizam os
documentos normativos, mas também para levantamento das situacdes problematicas
vivenciadas, didlogo, reflexdo, decisdes acerca do contexto escolar, de ensino-aprendizagem,
das relacdes humanas.

Creio que a formacao continuada na institui¢do de ensino possa ser, portanto, o espago

para isso, e represente a premissa da colegialidade. Aprender a utilizar o tempo em que estao



43

em conjunto para romper com o distanciamento do trabalho entre os professores dos diferentes
anos/séries e componentes curriculares pode ser um caminho para exercer a colegialidade.
Assim como ressaltam Libaneo, Oliveira e Toschi (2013, p. 505), “uma vez que a organizagao
escolar como um todo constitui espaco de aprendizagem, os professores aprendem sua profissao
com a escola e a escola aprende com seus professores”.

Destaco, assim, o papel do dialogismo como um elemento-chave para que o
conhecimento seja construido coletivamente e que as interagdes entre os sujeitos envolvidos no
processo formativo tornem-se um espaco de reflexao critica e transformagao.

A meu ver, a formagao continuada de professores ¢ um elemento central para a qualidade
da educagdo, uma vez que permite aos educadores atualizarem seus conhecimentos, aprimorar
suas praticas pedagogicas e responder as demandas em constante mudanga da sociedade.
Quando observamos essa formacdo sob a otica do dialogismo, segundo Bakhtin (2011),
percebemos que o conhecimento ¢ sempre constituido a partir do encontro com o outro. Nesse
processo, o didlogo entre educadores, seus pares, € as teorias com as quais interagem torna-se
uma via de mao dupla, em que nao ha transmissao unilateral de saberes, mas sim uma troca
reciproca.

Bakhtin (2011, 2014) define o dialogismo como uma forma de interacdo entre as
consciéncias, em que a alteridade, ou seja, o outro, exerce um papel crucial na construcao do
sentido. No ambito da formagdo docente, isso significa que as experiéncias e saberes de cada
professor ndo sdo isolados, mas se encontram no espago de didlogo, sendo enriquecidos pela
troca com outros educadores e com as teorias pedagdgicas. A perspectiva dialdgica na formagao
de professores se baseia na ideia de que o conhecimento ¢ construido coletivamente, através do
didlogo e da troca de experiéncias. Nesse processo, os professores ndo sdo vistos como
receptores passivos de informagdes, mas como sujeitos ativos que trazem suas viveéncias,
saberes e desafios para a discussdo. O didlogo, assim, se torna um meio poderoso para a reflexao
critica, a construcao de novas ideias e a superacao de dificuldades do contexto escolar.

Uma formacdo continuada dialdégica promove um ambiente de aprendizagem
colaborativo, onde os professores podem compartilhar suas praticas, discutir suas duvidas e
buscar solugdes em conjunto. Acredito que essa troca entre pares pode enriquecer 0 processo
formativo, uma vez que permite a valorizagdo de diferentes perspectivas e a construcao coletiva
de conhecimento, além de fomentar um sentimento de pertencimento e apoio mutuo entre os
educadores.

Outro ponto crucial € que a perspectiva dialdgica valoriza a experiéncia dos professores,

reconhecendo que eles sdo sujeitos historicos € que possuem um repertdrio de conhecimentos
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praticos que devem ser considerados e integrados ao processo de formagdo. Aqui, o dialogismo
nos lembra que cada enunciado, cada fala dentro da formagao, carrega consigo as marcas de
um contexto social, historico e cultural especifico. Portanto, a voz do professor deve ser ouvida
e considerada em sua totalidade, ndo como um simples eco das teorias académicas, mas como
um elemento vivo de interagdo e criacdo. Isso promove um maior engajamento € motivacao dos
professores, pois eles se sentem respeitados e valorizados em suas trajetdrias profissionais.

Além disso, a formagao dialogica facilita a adaptacao das novas teorias e metodologias
a realidade especifica de cada escola e sala de aula. Ao promover um espago onde as novas
ideias podem ser debatidas e contextualizadas, os professores sdo incentivados a aplicar o que
aprendem de maneira relevante para seus contextos especificos. Essa adaptacdo acontece,
conforme Bakhtin (2011), pela “polifonia”, que ¢ a presenga de multiplas vozes no processo
dialogico, em que diferentes perspectivas e saberes coexistem e interagem de forma dinamica.

Por fim, a formagdo continuada em uma perspectiva dialdgica contribui para a
construcao de uma cultura de reflexdo critica e permanente de desenvolvimento. Esse ambiente
de didlogo constante favorece a inovagao pedagdgica e o fortalecimento de uma pratica docente
mais consciente ¢ adaptada as necessidades dos alunos. A formagao dialdgica, ao abrir espaco
para a critica e o questionamento, torna-se um ambiente propicio para a transformag¢do continua
da pratica educativa, permitindo que professores se tornem agentes ativos em sua formacao e
desenvolvimento profissional. Em suma, a formacgdo continuada de professores sob uma
perspectiva dialogica € essencial para um desenvolvimento profissional que seja a0 mesmo
tempo enriquecedor e transformador. Ao promover o didlogo, a colaboracio e a reflexdo critica,
essa abordagem contribui para a construg¢do de uma pratica pedagdégica mais eficaz, relevante e
humanizadora, capaz de responder aos desafios da educacdo contemporanea.

A formagdo continuada de professores numa perspectiva dialogica ¢ defendida por
diversos autores que valorizam o didlogo como elemento central no processo de aprendizagem
e desenvolvimento profissional, dos quais destaco:

1. Paulo Freire: Um dos principais defensores da educacdo dialdgica, Freire enfatiza a
importancia do dialogo no processo educativo. Para Freire, a educagao deve ser um ato de
liberdade e construcao coletiva do conhecimento, em que professores e alunos aprendem
mutuamente em um processo de troca de saberes. Sua obra Pedagogia do Oprimido ¢
fundamental para entender a perspectiva dialdgica na educacgao.

2. Mikhail Bakhtin: Embora ndo seja um teodrico da educacao por formag¢do, Bakhtin ¢
amplamente citado em discussdes sobre educacao dialdgica. Sua teoria do dialogismo, que

enfatiza a importancia do didlogo e da interacao na construgdo do significado, tem sido aplicada
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na educacdo para destacar a importancia da interagdo entre professores e alunos, bem como
entre os proprios professores, como uma forma de co-constru¢ao de conhecimento.

Esses autores oferecem diferentes perspectivas e fundamentos tedricos que, a meu ver,
juntos reforcam a importancia da formacdo continuada de professores em uma perspectiva
dialégica, que preza pelo didlogo, seja de forma interativa ou por meio do dialogo ndo imediato,
dado que nido existe linguagem sem dialogismo, de acordo com Bakhtin (2011).

Nesse contexto, a formacdo continuada de professores, quando entendida sob a
perspectiva dialdgica, ndo apenas potencializa o desenvolvimento individual, mas também cria
um espaco de construgdo coletiva de saberes, em que o aprendizado surge da interacdo entre
diferentes vozes e experiéncias. De acordo com Bakhtin (2014), o dialogismo esta presente em
todos os atos comunicativos; e, na formagdo docente, entendo que se manifesta na troca de
ideias entre professores, na corrente complexa organizada entre os enunciados, nas discussoes
tedricas e nas praticas educacionais, até mesmo na discordancia nas relagdes dialdgicas, o que
enriquece o processo formativo com uma pluralidade de perspectivas.

Na formag¢ao continuada, essa abertura permite que os professores possam adaptar as
teorias discutidas a sua realidade especifica, levando em consideracdo as particularidades de
suas salas de aula e comunidades. Dessa forma, a formagao dialdgica nao ¢ apenas tedrica, mas
profundamente pratica, uma vez que estd intrinsecamente conectada as demandas concretas da
pratica docente. No entanto, ¢ imprescindivel reconhecer que a interacdo entre diferentes vozes
e perspectivas ndo ocorre sem desafios. Os conflitos interpessoais, inerentes a qualquer espago
de didlogo, podem emergir a partir de divergéncias de opinides, valores e abordagens
pedagogicas, especialmente em contextos tdo diversos quanto os da educacgdo. Para isso ¢
preciso entender e aprender a praticar verdadeiramente o didlogo, em consonancia com as

ponderagdes de Freire (1996, p. 60):

Quem tem o que dizer tem igualmente o direito e o dever de dizé-lo. E preciso,
porém, que quem tem o que dizer saiba, sem sombra de divida, ndo ser o tnico
ou a unica a ter o que dizer. Mais ainda, que o que tem a dizer ndo ¢
necessariamente, por mais importante que seja, a verdade alvissareira por
todos esperada. E preciso que quem tem o que dizer saiba, sem divida
nenhuma, que, sem escutar o que quem escuta tem igualmente a dizer, termina
por esgotar a sua capacidade de dizer por muito ter dito sem nada ou quase
nada ter escutado.

Em vista disso, esses conflitos, porém, ndo devem ser vistos como barreiras, mas como
oportunidades de crescimento profissional e desenvolvimento de competéncias

socioemocionais, como empatia, escuta ativa e resolugdo colaborativa de problemas.
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Por fim, ¢ essencial ressaltar que o didlogo na formacao continuada ndo se limita a troca
entre professores. Ele deve também envolver a comunidade escolar, os alunos e, em um sentido
mais amplo, a sociedade. Quando os professores dialogam ndo apenas entre si, mas também
com seus alunos e o contexto sociocultural ao redor, a formagdo se torna mais abrangente e
impactante. Nesse processo, os conflitos interpessoais também podem surgir como resultado
das interagdes com outros atores, exigindo dos professores uma postura reflexiva e uma
habilidade continua de negociagao e mediagdao para construir um ambiente de aprendizagem
harmonico e colaborativo. Assim, a pratica pedagdgica passa a ser vista como uma co-
construcdo entre todos os atores envolvidos no processo educativo, o que contribui para uma
educacdo mais humanizadora e contextualizada, como defendido por autores como Freire
(1996). Nesse viés, o didlogo, a colaboracao e a reflexdo critica sdo elementos essenciais para

o desenvolvimento profissional do professor.

1.3 Metodologias ativas na formaciao continuada de professores: vivenciar para

ressignificar a pratica docente

Segundo Paro (2015), a concepgdo de educagdo presente no senso comum € equivocada
quando vista como processo de transmissdo de saberes, do professor para o aluno. Para o autor,
o processo de ensino-aprendizagem ndo se configura como uma transmissdo direta de
conhecimento ou de elementos culturais do educador para o educando. Em vez disso, ocorre a
apropriacao ativa desses elementos pelo aluno. Assim, o educador assume o papel de mediador,
proporcionando condigdes pedagdgicas (ensino) para que o estudante, por meio de sua propria
acdo, se aproprie dos saberes e da cultura (aprendizagem).

Inspirada nos estudos de Paro (2015), Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015), Bacich e
Moran (2018), Freire (1996), Mill (2021), dentre outros, acredito que, na instituicao de ensino,
o eixo organizador do trabalho deve ser direcionado para a pratica pedagdgica no que concerne
a aprendizagem do aluno. Para isso, o trabalho deve ser diversificado, com o intuito de favorecer
o aprendizado do aluno, ainda que seja preciso mais tempo ¢ metodologias diferenciadas para
se efetivar a aprendizagem discente. Nesse sentido, ¢ necessario o “comprometimento” dos
profissionais da educagdo de que tanto falava Paulo Freire.

O curriculo escolar precisa estar pautado na produg¢ao social, cultural de forma coletiva,
buscando atender, de um lado, as Diretrizes Curriculares Nacionais, Diretrizes Curriculares
Municipais e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e, de outro, as reais necessidades da

comunidade escolar. A escola precisa encontrar em meio a um certo engessamento provocado
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pelas diretrizes educacionais espago para, de alguma forma, exercer sua autonomia. Dito isso,
¢ fundamental ndo perder de vista as intervengdes pedagogicas necessarias a nortear um
trabalho equanime que vise a formacao do homem como um todo, instrumentalizando-o para
compreender a historicidade, a realidade na qual se insere e nela atuar, modificando-a.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e as Leis de Diretrizes e Bases (LDB),
bem como os quatro alicerces da Educagdo, segundo a UNESCO (aprender a conhecer,
aprender a fazer, aprender a conviver, aprender a ser) também orientam o curriculo do Ensino
Fundamental, propondo: uma visao organica do conhecimento; a interdisciplinaridade e relagao
entre os conteudos; situacdes de aprendizagem e os contextos de vida social e pessoal;
reconhecimento das linguagens como formas de constituicio dos conhecimentos e das
identidades.

Percebo a imprescindibilidade da criacdo de condicdes e estratégias, de modo que o
educando possa compreender e construir seu desenvolvimento e potencial e que o docente tenha
a funcdo de mediar as atividades que garantam, ao aprendiz, o direito a uma educagdo de
qualidade. Para tal, devem ser criadas situacdes em que o discente seja estimulado a reflexdo e
busque no conhecimento fazer escolhas diante de problemas que surgirem.

Defendo a premissa de que o processo de ensino-aprendizagem, no que tange a
alfabetizacdo e aos letramentos, possa ser mais significativo, a partir de praticas que envolvam
diferentes saberes e que favorecam o protagonismo do aluno. Nesse viés, “as atividades podem
ser muito mais diversificadas, com metodologias mais ativas, que combinem o melhor do
percurso individual e grupal” (Moran, 2015, p. 50). Nesse sentido, as concepcdes defendidas
por Lilian Bacich, Adolfo Tanzi, Jos¢ Moran, Daniel Mill, dentre outros, colaboram para nossos
estudos, principalmente no que diz respeito a proposicao das acdes formativas.

De acordo com Mill (2021):

As metodologias ativas combinam tempos individuais e coletivos em projetos
pessoais e de grupo e, com isso, buscam desenvolver competéncias cognitivas,
pessoais e sociais, exigindo do estudante caracteristicas como proatividade e
colaboracdo [...] em diferentes situagdes e contextos (Chaquime; Mill, 2018,
p. 442 apud Mill, 2021, p. 12).

Assim, tive, nesta pesquisa, a intencdo de propiciar o estudo e a vivéncia de
metodologias ativas na formacao de professores, com o propdsito de promover a ressignificagdo
da pratica docente e incentivar uma abordagem pedagdgica mais inovadora, interativa e
centrada no aluno, visando aprimorar a qualidade do ensino e contribuir com o desenvolvimento

profissional dos educadores.


https://www.sinonimos.com.br/imprescindibilidade/
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Na proxima subsecdo discorro sobre o conceito de metodologias ativas, bem como
apresento algumas das metodologias ativas adotadas no ambito do projeto de extensao desta

pesquisa.

1.3.1 Metodologias Ativas: entendendo e conceituando

As metodologias ativas sdo estratégias pedagogicas de estimulo a participacdo e ao
engajamento dos educandos, de modo a agugar sua curiosidade e fomentar tomadas de decisdes
individuais e coletivas. Nessa perspectiva, o estudante ¢ estimulado a problematizar,
contextualizar e aplicar conhecimentos, o que pode reverberar no desenvolvimento de maior
autonomia e protagonismo, pois conforme salienta Mill (2021, p. 11): “a metodologia ativa
busca inverter a logica tradicional de ensino-aprendizagem, substituindo a posi¢ao passiva do
estudante, que ¢ marcada pela recepg¢do de conhecimentos, pela posi¢do de estudante de seu
aprendizado”.

Considero que esse processo de ensino deve valorizar as possibilidades de propostas ou
intervengdes que auxiliem a aprendizagem dos estudantes. Assim, as metodologias ativas
buscam auxiliar no ensino-aprendizagem com diferentes interesses e habilidades, servindo de
ferramenta para o educador atrair e manter a atencdo dos alunos, motivando-os a buscar
conhecimento e serem protagonista do seu proprio aprendizado. Bacich e Moran (2018)
reforgam que as metodologias ativas sdo responsaveis por “estratégias, abordagens e técnicas
concretas, especificas e diferenciadas” (Bacich; Moran, 2018, p. 4).

Entendo que, a partir da operacionalizagdo do processo de ensino, com retomadas de
conteudo, com abordagens e movimentos pedagogicos diversificados e a utilizacdo de
diferentes instrumentos, pode-se alavancar as aprendizagens dos estudantes. Para isso, € preciso
acreditar no educando, na sua capacidade de aprender, descobrir e criar solugoes.

No cendrio atual de pds-pandemia, as metodologias ativas podem ser utilizadas no
atendimento aos alunos para contribuir com o processo de ensino e aprendizagem na escola.
Por meio das metodologias ativas, ¢ possivel aproximar os alunos, estimular o trabalho em
pequenos grupos, propor agdes coletivas e/ou individuais, além de projetos que atendam as
necessidades especificas dos estudantes.

Tais propostas pedagdgicas devem preconizar momentos de trocas, de vivéncias e
experiéncias, escuta e um processo de avaliacdo continuo. Para o desenvolvimento das

aprendizagens, Bacich e Moran (2018) descrevem que sdo necessarios alguns componentes,
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como a criacdo de desafios, atividades, jogos que realmente propiciem aprendizagens
necessarias para cada etapa, e que estas sejam estimulantes.

Neste sentido, os autores reforgam que as metodologias ativas enfatizam o protagonismo
do aluno, incentivando sua participagdo ativa na constru¢do do conhecimento, no envolvimento
direto e reflexivo em todas as partes do processo de aprendizagem. O comprometimento da
pessoa inserida na aprendizagem com o seu desenrolar pode contribuir para a autonomia, tanto
para sua vida pessoal quanto social; quanto mais aprendemos estando proéximos da vida, melhor
sera. E as metodologias ativas sdo pontos de inicio para alavancar processos mais avancados de
reflexdo, de integragcdo cognitiva, de reelaboracdo das praticas (Bacich; Moran, 2018).

Conforme explica Mill (2021, p. 12), “as metodologias ativas sdo abordagens
pedagbgicas que tomam o estudante como agente central do seu proprio aprendizado”. O autor
pontua que as metodologias ativas precisam ser constituidas, caracterizadas, envolvendo em
sua proposta pedagodgica os seguintes componentes: autonomia, senso critico, criatividade,
colaboragdo, pesquisa, investigacdo, comunica¢do, tomada de decisdes, socializacdo, trabalho
em equipe, confianca, participagdo, empatia, engajamento, responsabilidade, resolugcdo de
problemas, ludicidade, didlogo, constru¢do do conhecimento etc. (Mill, 2021, p. 13).

A Figura 1, retirada do livro de Mill (2021), ilustra alguns desses elementos que

embasam as metodologias ativas:

Figura 1 - Componentes das metodologias ativas
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Figura 2. Elementos constituintes das metodologias ativas de
aprendizagem. Fonte: Castelan e Bard (201 8).

Fonte: Castelan e Bard (2018) apud Mill (2021, p. 13).
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Ao observarmos a Figura 1, € possivel notar que o trabalho envolvendo as metodologias
ativas configura-se como estratégias pedagogicas canalizadas no educando, frisando o seu lugar
proativo e construtor de seu proprio conhecimento. Nao obstante, considero que carecemos
pensar em acdes que possam ser performadas com criangas nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, visto que muitos docentes pensam que, devido a pouca idade, esses discentes
precisam de total direcionamento nas a¢cdes pedagogicas.

De acordo com Mill (2021, p. 21-22), hd uma diversidade de modelos de metodologias
ativas. Algumas delas sdo estratégias pedagogicas advindas de épocas anteriores, remodeladas
para a era da cibercultura, sendo elas: Aprendizagem baseada em problemas (PBL);
Aprendizagem baseada em projetos; Aprendizagem entre pares (Peer instruction); Robodtica
pedagdgica; Movimento Maker (“Faga vocé mesmo”); Abordagem Steam (Science,
Technology, Engineering, Arts and Mathematics); Fab-labs (laboratdrios de fabricacdo); Sala
de aula invertida e aprendizagem invertida; Educagio hibrida; Mapas conceituais ou mapas
mentais; Design thinking; Estudos de casos (ou casos de ensino); Aprendizagem baseada em
descobertas; Aprendizagem baseada em evidéncias; Aprendizagem baseada em equipes ou
times (TBL); Gamificagcdo ou aprendizagem baseada em games (GBL); Jogos na educacao;
Realidade virtual; Simulac¢des pedagogicas.

Ap6s leituras sobre essa diversidade de metodologias, apresento as metodologias ativas
que considerei relevantes, a partir das consideracdes de Lovato et al. (2018) e Mill (2021), para

embasar as dindmicas dos encontros formativos para professores na escola pesquisada:

> Aprendizagem baseada em problemas (PBL): Trata-se de uma técnica que objetiva
desenvolver habilidades como compreensao de conceitos, procedimentos e atitudes que
colaborem na resolucdo de um problema elaborado pelo docente. Cabera ao educando
analisar o que € preciso para chegar a uma solugao;

> Aprendizagem baseada em projetos (Project Based Learning): Nesse tipo de
aprendizagem, o professor ¢ quem elabora o contexto do projeto, baseado em vivéncias
praticas e apresenta aos alunos. A tarefa dos estudantes envolve pesquisa por
informagdes e recursos para a realizagdo da atividade proposta, que poderdo
desenvolver habilidades de colaboragao, trabalho coletivo ¢ tomada de decisdes;

> Aprendizagem entre pares (Peer instruction) ou aprendizagem baseada em equipes
(Team Based Learning): A metodologia de aprendizagem entre pares ou equipes,
especificamente, tem o intuito de fazer com que os discentes colaborem com um colega

ou um grupo maior. Esse tipo de metodologia oportuniza aos estudantes o trabalho
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mutuo, engajamento nos estudos e entendimento de conceitos ou proposigdes
direcionados pelo docente, visto que os alunos sdo estimulados a dividir as tarefas,
definir prazos, montar apresentacao e explicar os resultados;

> Sala de aula invertida (Flipped classroom) e a aprendizagem invertida (flipped
learning): Trata-se de outro exemplo de metodologia que estimula aprendizagem ativa,
cuja premissa ¢ que o aprendiz ja chegue a sala de aula preparado para discutir, tirar
duvidas e realizar atividades praticas sobre o tema proposto com antecedéncia pelo
professor. Nesse viés, os contetdos ja foram estudados pelos alunos (a distancia) sem a
necessidade de aula meramente expositiva;

> Aprendizagem com jogos (gamifica¢do): E uma metodologia ativa de aprendizagem
bastante utilizada. Nela, os docentes inserem jogos interativos para contribuir no ensino
de conceitos, o que torna as aulas mais atrativas. Os aplicativos e as plataformas
baseadas em gamificagdo para aprendizado sdo formatos que podem ser bastante
utilizados em escolas que possuem conectividade. Isso pode auxiliar na concentracdo e
no foco dos estudantes. A BNCC, documento norteador para os planejamentos docentes,
também faz referéncia aos jogos, memes, fanfics e ao universo digital como
oportunidades para que o estudante compreenda sua linguagem, crie e recrie expressoes

e géneros textuais tipicos do universo digital.

Acredito que as metodologias ativas colocam o estudante no centro do processo de
aprendizagem, promovendo sua participacdo ativa, autonomia e pensamento critico, sendo
possivel tornar as aulas mais interativas, independentemente de serem utilizados recursos
digitais. Ao contrario do modelo tradicional de ensino, no qual o professor desempenha um
papel central e os alunos sdo receptores passivos de conhecimento, as metodologias ativas
incentivam a colaboracao, a investigacao e a experimentacao por parte dos aprendizes.

Um dos principais beneficios das metodologias ativas ¢ que elas tornam o aprendizado
mais relevante e contextualizado para os alunos. Ao envolvé-los em atividades praticas, projetos
de pesquisa, discussdes em grupo e resolucdo de problemas do mundo real, as metodologias
ativas podem ajudar os alunos a conectarem o conteudo curricular com suas proprias
experiéncias e interesses.

Além disso, as metodologias ativas promovem o desenvolvimento de habilidades
essenciais para o século XXI, como comunicagdo, colaboracdo, pensamento critico,
criatividade e resolucao de problemas. Ao trabalhar de forma colaborativa e enfrentar desafios

complexos, os aprendizes aprendem a pensar de forma independente, a tomar decisdes
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informadas e a trabalhar em equipe — competéncias essenciais para o sucesso académico e
profissional.

Outro aspecto importante das metodologias ativas € que elas podem promover a inclusao
e a diversidade na sala de aula. Ao reconhecer e valorizar as diferentes formas de aprender e
expressar o conhecimento, as metodologias ativas ajudam a atender as necessidades individuais
dos alunos e a criar um ambiente de aprendizagem acolhedor e inclusivo para todos.

Em resumo, o uso de metodologias ativas na educagdo basica pode promover um
aprendizado significativo, engajador e inclusivo. Ao colocar o aluno no centro do processo de
aprendizagem e desenvolver habilidades essenciais para o século XXI, as metodologias ativas
podem preparar os educandos para enfrentar os desafios do mundo contemporaneo e encoraja-
los a se posicionarem como cidadaos criticos, criativos € comprometidos com o conhecimento
e a transformacao social.

No entanto, considero que, para o contexto escolar em que estou inserida, trabalhar na
perspectiva das metodologias ativas ainda ¢ um grande desafio, pois, além de estudar, discutir
e refletir com a equipe docente, ¢ indispensavel que o professor esteja disposto a ndo apenas
conhecer, mas propor e planejar novas possibilidades de praticas de ensino. E, a partir dai,
permitir que o educando tenha mais autonomia. O dominio da sala, as aulas expositivas, o aluno
como receptor de conhecimento, o professor como o centro e detentor do conhecimento ainda
sdo premissas muito valorizadas em meu contexto institucional.

As metodologias ativas tém ganhado destaque na formacao de professores devido a sua
capacidade de transformar a pratica docente e promover uma aprendizagem mais significativa.
Este enfoque ¢ particularmente relevante na formacdo de professores, quer seja inicial ou
continuada, pois prepara os futuros educadores para adotar praticas inovadoras e envolventes
em suas proprias salas de aula (Bacich; Moran, 2018).

A aprendizagem colaborativa ¢ um elemento central das metodologias ativas, pois
promove a interacdo entre os alunos e facilita a construgdo coletiva do conhecimento. Na
formacao inicial de professores, como pontuam Filatro e Cavalcanti (2018), quando os futuros
professores participam de atividades colaborativas, eles aprendem a valorizar diferentes
perspectivas e a trabalhar em grupo. Esse tipo de aprendizagem, segundo as autoras, prepara os
futuros educadores para criar ambientes de aprendizagem mais dinamicos e interativos (e
também inclusivos, a meu ver) em suas proprias salas de aula.

A integracao das metodologias ativas na formagao de professores também pode auxiliar
os educadores a refletirem em formas de promover praticas pedagdgicas mais inclusivas e

diversificadas. Isso porque, em contextos educacionais variados, onde os professores precisam
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ser capazes de atender a uma ampla gama de necessidades e estilos de aprendizagem, essas
metodologias podem ser uma opg¢ao para incentivar maior participacao de todos os alunos nas
aulas (Lima, 2017).

Outra forma de encorajar o engajamento dos alunos nas aulas, na perspectiva dos
estudos das metodologias ativas, pode ocorrer a partir do modelo de rotagdo por estacdes.
Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015) incluem a rotagao por estacdes como um dos modelos
de ensino hibrido. Para os autores, estes modelos oferecem uma diversidade de abordagens que
combinam o ensino presencial com o virtual, promovendo uma maior personalizacdo e
flexibilidade na aprendizagem. Dentre os tipos de rotagdo por estacdes elencados pelos autores,
destaco dois, por acreditar que esses podem ser mais facilmente aplicados em contexto de escola

publica que, muitas vezes, carece de infraestrutura e recursos tecnologicos.

1.3.1.1 Rotacao por estacoes

Neste modelo, os alunos sdao divididos em grupos que rotacionam entre diferentes
estacdes de aprendizagem. Cada estagdo oferece uma atividade distinta, que pode incluir
interagdes presenciais com o professor, atividades em grupo e tarefas online a serem executadas
de maneira autonoma pelos alunos (quando hé infraestrutura para tal). A rotacdo por estagdes
permite que o professor diversifique as abordagens pedagogicas, proporcionando aos alunos
diferentes formas de engajamento com o conteudo. Essa pratica pode ser eficaz para incentivar
a autonomia, colaboracao e uma aprendizagem personalizada. Trata-se de um modelo que pode

ser aplicado em aulas presenciais, mesmo na auséncia de recursos tecnologicos.

1.3.1.2 Rotacao individual

Neste formato, os alunos seguem um roteiro individualizado de atividades, que podem
variar entre momentos presenciais e online, de acordo com os recursos tecnologicos
disponiveis, bem como necessidades e ritmo de aprendizagem dos alunos. Ao contrario da
rotacdo por estagdes, em que todos os alunos completam a mesma sequéncia de atividades, a
rotacdo individual permite maior personalizagdo dos contetidos. Quando executadas em
laboratorios de informatica, pode incluir o uso de plataformas virtuais de ensino adaptativo, que
ajustam automaticamente o conteudo com base no desempenho do aluno. Esse modelo pode ser
executado mesmo na auséncia de recursos tecnologicos, em aulas presenciais, mas exige

bastante tempo de planejamento do professor, para que consiga preparar atividades
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diversificadas adequadas as necessidades dos alunos. Esse modelo visa maximizar o potencial
de cada estudante, oferecendo recursos de suporte ¢ atividades que melhor atendem as suas
habilidades e dificuldades.

Os dois modelos de estagdo podem promover uma maior autonomia dos alunos, uma
vez que esses precisam navegar por diferentes modalidades de aprendizado em um mesmo
ambiente, equilibrando o tempo entre atividades autdbnomas e supervisao docente.

Por fim, descrevo o ultimo modelo lencado por Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015)
como um modelo tipico do ensino hibrido: a sala de aula invertida. Este ¢ um dos modelos mais
discutidos do ensino hibrido, no qual a instru¢do tradicional ¢ “invertida”. O contetido ¢
apresentado aos alunos antes da aula, geralmente através de videos ou leituras online (ou
offline). O tempo em sala de aula ¢ entdo dedicado a resolugdo de problemas, discussdes em
grupo ou atividades praticas que consolidam o conhecimento adquirido previamente. Esse
modelo valoriza a preparagao ativa do aluno e permite que o professor use o tempo em sala de
forma mais interativa e produtiva, facilitando uma aprendizagem mais profunda.

As metodologias ativas e o ensino hibrido visam maximizar o engajamento ¢ a eficiéncia
do processo educativo, ao permitir que os estudantes se tornem protagonistas do proprio
aprendizado, ao mesmo tempo em que os professores desempenham um papel facilitador,
mediando e oferecendo suporte conforme necessario.

Esses modelos sdo recomendados especialmente em contextos que buscam ndo apenas
0 acesso ao conhecimento, mas também o desenvolvimento de habilidades criticas,
colaborativas e criativas, necessarias para o mundo contemporaneo (Bacich; Tanzi Neto;
Trevisani, 2015). Todavia, ¢ valido evidenciar que “nem tudo s3o flores”, ou seja, a
implementa¢do de metodologias ativas e/ou do ensino hibrido nas escolas publicas,
especialmente na educagdo basica, ainda ¢ um desafio, devido a dificuldades que envolvem
tanto questdes estruturais (falta de equipamentos e acesso a Internet) quanto pedagogicas (falta
de preparacdo dos professores para colocar em pratica tais abordagens).

A titulo de exemplo quanto a tais dificuldades, cito o artigo de Franco et al. (2022)
intitulado “Os desafios da implementacdo do ensino hibrido na educacdo basica das escolas
publicas”. Os autores destacam desafios essenciais para que o ensino hibrido seja efetivamente
implantado. Esses desafios sdo apresentados como barreiras que precisam ser enfrentadas ou

mitigadas para viabilizar essa metodologia. A seguir, detalham-se os pontos principais:

1. Engajamento dos gestores escolares: A adesio ao ensino hibrido exige

comprometimento e participacdo ativa de diretores e coordenadores. Esses gestores
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desempenham um papel central ao alinhar a cultura escolar com os principios dessa
abordagem, acompanhar sua implementagdo e investir em infraestrutura necessaria,
conforme sugerido por Ribeiro (2021).

2. Acesso desigual aos recursos tecnolégicos: A desigualdade no acesso a dispositivos e
a internet ¢ uma barreira significativa. Nem todas as escolas publicas possuem
equipamentos adequados ou conectividade suficiente, e muitos estudantes enfrentam
condigdes precarias que dificultam sua inclusdao no modelo hibrido.

3. Compreensio da realidade local: Antes de planejar praticas pedagogicas, ¢ essencial
compreender o contexto sociocultural da comunidade escolar. Isso permite identificar
as reais possibilidades de implementacdo e adaptar a abordagem as condigdes e
necessidades dos alunos.

4. Formacao dos professores: A formacao inicial e continuada dos docentes deve ser
direcionada para o desenvolvimento de habilidades técnicas e pedagdgicas necessarias
ao uso de ferramentas digitais e a constru¢do de planos de aula coerentes com a
metodologia hibrida.

5. Engajamento dos estudantes: O sucesso do ensino hibrido depende do envolvimento
ativo dos alunos. Para isso, € necessario que eles desenvolvam autonomia, habilidades
de gerenciamento do tempo, capacidade de pesquisa e pensamento critico, além de
efetiva comunica¢do com professores e colegas.

6. Avaliacdo educacional: A avaliagdo no ensino hibrido deve refletir os principios de
interacdo, autonomia e protagonismo do aluno. Propde-se a complementagdo das
metodologias tradicionais com abordagens inovadoras, como mapas mentais,
autoavaliacdo, projetos, resolucao de tarefas digitais e discussdes em foruns, alinhadas

ao contexto da educagao hibrida.

Tais ponderagdes revelam a complexidade da implementagdo do ensino hibrido, que
exige esforcos articulados entre gestores, professores, alunos e a comunidade escolar para
promover um processo educativo inclusivo e eficiente.

Em vista dessas provocagoes, acredito que a formagao continuada em servigo possa ser
um espago para estudo e discussdo acerca dessas teorias sobre metodologias ativas e ensino
hibrido, de forma que possam impulsionar a pratica dos professores.

Além do estudo sobre metodologias ativas e ensino hibrido, a discussdo sobre
letramentos, em contraposicdo a um modelo de alfabetizagdio comumente enfatizado nas

escolas, também se faz necessario e foi foco das agdes de formacao continuada da presente
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pesquisa. Na se¢do a seguir, discorro, portanto, sobre o conceito de letramentos que guiou as

acgoes do projeto.

1.4 Para além do alfabetizar: os estudos dos letramentos como orientadores de acoes de

formacao continuada de professores

Na educacao do Brasil, desde a década de 80, quando o conceito de letramento comegou
a circular, ha um impasse entre o que se depreende por alfabetizagdo e letramento, dado que,
para alguns estudiosos, como Soares (2021, 2022), Kleiman (2005, 2007, 2008, 2010) e Rojo
(2009, 2019) esses sdo termos distintos; ja para outros, como Goulart (2014), alfabetizacdo e
letramento possuem esséncia imbricada, sendo complexo abordar sobre “alfabetizagao” sem
relacionar tal conceito a “letramento”.

Retomando um pouco do contexto historico, a utilizagdo do termo letramento e suas
derivacdes (letramentos, novos letramentos, multiletramentos, entre outros) exige flexibilidade
para entender as diferentes perspectivas que cada autor traz para a discussao desse fenomeno.
E o0 que ocorre com a defini¢io de alfabetizacdo, cuja conceitualizagio confunde-se muito com
letramento a depender de como certos pesquisadores definem o termo. Para entendermos tal
panorama, comegaremos nossa discussao a partir do que ¢ pontuado por Rojo e Moura (2019)

sobre alfabetizacao:

alfabetizar-se pode ser definido como a agdo de se apropriar do alfabeto, da
ortografia da lingua que se fala. Isso quer dizer dominar um sistema bastante
complexo de representacdes e de regras de correspondéncia entre letras
(grafemas) e sons da fala (fonemas) numa dada lingua, no nosso caso, o
portugués do Brasil (Rojo; Moura, 2019, p. 15).

De acordo com os autores, a alfabetizacdo estd associada a aquisicao dos codigos e
sistema da lingua escrita. Rojo € Moura (2019) pontuam, ainda, que ser alfabetizado significa
ter diferentes habilidades, as quais podem variar, dependendo da época em questdo. Vejamos
que, de 1900 a 1950, por exemplo, quem escrevia seu proprio nome ja poderia ser considerado
alfabetizado. A partir dai, com o aumento da complexidade do mundo letrado e a expansao do
trabalho industrial, novas habilidades foram exigidas para caracterizar alguém alfabetizado.
Apds 1970, com o termo (an)alfabetismo funcional cunhado, percebe-se que ser alfabetizado

ndo ¢ suficiente para dar conta das “competéncias e capacidades de leitura e escrita mais amplas
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e também muito diversificadas” (Rojo; Moura, 2019, p. 16). Com o (re)conhecimento da
diversidade de praticas de leitura e escrita, surge o termo letramento.

Como explicam Rojo € Moura (2019), o termo letramento foi usado pela primeira vez
no Brasil como traducdo da palavra inglesa literacy, no livro de Mary Kato, No mundo da

escrita (1986). De acordo com os autores, letramento:

busca recobrir 0s usos e praticas sociais de linguagem que envolvem a escrita
de uma ou de outra maneira, sejam eles socialmente valorizados ou nao, locais
(proprios de uma comunidade especifica) ou globais, recobrindo contextos
sociais diversos (familia, igreja, trabalho, midias, escola etc.), em grupos
sociais ¢ comunidades culturalmente diversificadas (Rojo; Moura, 2019, p.
16).

Apesar de os termos letramento e alfabetizagdo/alfabetismo parecerem intercambiaveis
neste ponto, ao pensarmos na complexidade de praticas de leitura e escrita, devemos ter em
mente que, enquanto alfabetismo constitui-se como um processo de base psicocognitiva,
letramento vincula-se a uma perspectiva socioantropoldgica (Rojo; Moura, 2019). Assim, de
acordo com esses autores, por retomar diversas praticas de letramento — que sdo multiplas em
uma sociedade urbana moderna —, esse termo ¢ comumente utilizado no plural (letramentos).

Guiado por esse viés socioantropoldgico, pessoas alfabetizadas ndo poderiam realizar
determinadas praticas letradas que sdo consideradas, de acordo com o que Rojo e Moura (2019)
destacam de Street (1985) e Kleiman (1995), “como os modos culturais de utilizar a linguagem
escrita com que as pessoas lidam em suas vidas cotidianas” (Rojo; Moura, 2019, p. 17). Essas
praticas, por sua vez, acontecem em eventos de letramento, nos quais as pessoas envolvidas
interagem a partir de fragmentos de escrita (Rojo; Moura, 2019).

Street (2014) faz distingdo entre eventos de letramento e praticas de letramento. Os
eventos de letramento seriam “qualquer ocasido em que um trecho de escrita ¢ essencial a
natureza das interagdes dos participantes e a seus processos interpretativos” (Heath, 1982 apud
Street, 2014, p. 18), ja as praticas de letramento estariam “num nivel mais alto de abstracao e
se refere igualmente ao comportamento e as conceitualizagdes sociais e culturais que conferem
sentido aos usos da leitura e/ou da escrita” (Street, 2014, p. 18). O autor vale-se do termo
“praticas de letramento”, a fim de proferir que ha diferentes modos de uso da leitura e da escrita,
que refletem as inimeras necessidades apresentadas na sociedade, que ultrapassam, assim, o

ambiente escolar.
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Kleiman (2005), por sua vez, considera que os eventos de letramento se relacionam a
uma diversidade de atividades encontradas na sociedade, o que promove a interagdao entre os

participantes e mobiliza diferentes saberes. Segundo a autora, evento de letramento trata-se de:

Ocasido em que a fala se organiza ao redor de textos escritos e livros,
envolvendo a sua compreensdo. Segue as regras de usos da escrita da
institui¢do em que acontece. Estéd relacionado ao conceito de evento de fala,
que ¢ governado por regras ¢ obedece as restrigdes impostas pela instituicdo
(Kleiman, 2005, p. 23).

A linguista advoga que uma pessoa que ndo tenha adquirido a competéncia da escrita
pode estar envolvida em um evento de letramento com outra que saiba ler e escrever, pois ambas
possuem habilidades e competéncias distintas. Nesse sentido, Kleiman (2005) apresenta o

seguinte exemplo para a elucidar suas assergoes:

uma mulher que sabe ler pede uma receita a outra que ndo sabe, a primeira,
que quer aprender a receita, escreve o que a segunda lhe dita, usando a
estrutura tradicional das receitas escritas: primeiro, a lista de ingredientes e
depois 0 modo de fazer — sempre voltando atras para ver se ndo esqueceram
alguma coisa ou para responder as perguntas daquela que anota (Kleiman,
2005, p. 24).

A partir desse exemplo, ¢ possivel notar que hd um contexto entre as duas pessoas
envolvidas no evento de letramento, sendo uma delas nao alfabetizada, mas que possui
conhecimento de uma receita e sabe como esse género textual se estrutura, com os ingredientes
a serem listados, em primeiro lugar, seguidos do modo de fazer. Ambas envolvidas no evento
de letramento conseguem se comunicar em torno do objetivo, que ¢ adquirir uma receita
culinaria. Cada interagente possui habilidades distintas, estas se relacionam e, com colaboragao
mutua, alcangam o resultado necessario. Isso foi possivel a partir de uma pratica de letramento
colaborativa.

Diante dessa perspectiva, creio que a autora considera que letramento ndo se trata de
uma habilidade; ¢ algo complexo que envolve muitas habilidades e competéncias e essas
transcendem o ler e o escrever. Nesse sentido, a alfabetiza¢do seria uma das praticas de
letramento, que est4 relacionada a pratica escolar.

Para mais constatacdes acerca da dicotomia que circunda os estudos de letramento a
pratica de alfabetizagdo, buscamos sustentacdo nas pesquisas de Magda Becker Soares,
professora emérita da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e fundadora do Centro

de Alfabetizacgdo, Leitura e Escrita (CEALE), considerada uma das referéncias basilares da area
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da Alfabetizagdo no Brasil. A autora, que se dedicou aos estudos de alfabetizacao e letramento,
explana que ambos os termos possuem significados distintos, os quais apresento na Figura 2, a

seguir:

Figura 2 - Comparagao entre alfabetizagdo e letramento

I : ALFABETIZACAO

Processo de apropriacdo da
“tecnologia da escrita”, isto
é, do conjunto de técnicas —
procedimentos, habilidades
— necessarias para a pratica da
leitura e da escrita: dominio
do sistema de representacdo
que é a escrita alfabética
e das normas ortograficas;
habilidades motoras de uso de
instrumentos de escrita (lapis,
caneta, borracha...); aquisicdo
de modos de escrever e de
modos de ler — aprendizagem
de uma certa postura corporal

LETRAMENTO

Capacidades de uso da escrita
para inserir-se nas praticas sociais
e pessoais que envolvem a lingua
escrita, o que implica habilidades

varias, tais como: capacidade de ler,
ou escrever para atingir diferentes”
objetivos — para informar ou informar-
se, para interagir com outros, para
imergir no imaginario, no estético,
para ampliar conhecimentos, para
seduzir ou induzir, para divertir-se,
para orientar-se, para dar apoio
a memdria etc.; habilidades de
interpretar e produzir diferentes
tipos e géneros de textos; habilidade

de orientar-se pelas convengdes
de leitura que marcam o texto ou
de lancar m3o dessas convencgdes,
ao escrever; atitudes de insercdo
efetiva no mundo da escrita, tendo
interesse e prazer em ler e escrever,
sabendo utilizar a escrita para
encontrar ou fornecer informacdes
e conhecimentos, escrevendo ou
adequada dos suportes em que lendo de forma diferenciada segundo
se escreve e nos quais se |lé — as circunstincias, os objetivos, o
livro, revista, jornal, papel etc. interlocutor.

adequada para escrever ou para
ler; habilidades de escrever ou
ler, seguindo conven¢bes da
escrita, tais como: a dire¢do
correta da escrita na pagina (de
cima para baixo, da esquerda
para a direita); a organizagdo
espacial do texto na pagina;
a manipulagdo correta e

Alfabetizacdo e letramento sdo processos coghitivos e linguisticos distintos,
portanto, a aprendizagem e o ensino de um e de outro é de natureza
essencialmente diferente; entretanto, as ciéncias em que se baseiam esses
processos e a pedagogia por elas sugeridas evidenciam que s3o processos
simultianeos e interdependentes. A alfabetizacdo — a'aquisicdo da tecnologia da
escrita — ndo precede nem & pré-requisito para o letramento, ao contrdrio, a crianga
aprende a ler e escrever envolvendo-se em atividades de letramento, isto é, de
leitura e producdo de textos reais, de praticas sociais de leitura e de escrita.

Fonte: Soares (2022, p. 27)

A partir da Figura 2, podemos refletir sobre as assertivas de Soares e, assim, inferir que,
para a autora, ha distingdo entre os conceitos de alfabetizacdo e letramento. Entretanto, sdo
termos inerentes, nao sendo aconselhado pensar em um dissociado do outro. Vejamos que, para
Soares (2022), a alfabetizacdo estd atrelada ao dominio do sistema da lingua escrita, ja o
letramento relaciona-se ao uso social da lingua escrita. No entanto, letramento e alfabetizacao
nao devem ser tratados de forma desagregada, ja que para a formagao plena e cidada ndo basta
saber codificar e decodificar palavras, mas saber fazer uso delas quando necessario.

A autora pondera que “a alfabetizacdo ¢ um instrumento na luta pela conquista da

cidadania” (Soares, 2021, p. 173). Para ela, ndo se trata de valorizar a sociedade moderna
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grafocéntrica, que supervaloriza a escrita e considera a alfabetizagdo como “um instrumento
necessario a vivéncia e até mesmo a sobrevivéncia politica, econdmica, social, e ¢ também um
bem simbdlico, um bem cultural, instancia privilegiada e valorizada de prestigio e poder” (p.
174), mas se trata de dar voz aqueles que, muitas vezes, se tornam silenciados e invisiveis por
ndo terem tido condi¢des de apropriar-se do sistema da lingua escrita.

Soares (2021) critica a forma com que, muitas vezes, a alfabetizacao ¢ promovida pelos
programas de acesso a leitura e a escrita, ja que acabam fomentando a exclusao social. Para ela,
esses programas nao permitem a formagao de cidaddos aptos a exercerem seus direitos, dado
que ensinam a ler e a escrever, no entanto ndo possibilitam a seus participantes serem
efetivamente leitores e produtores de textos, em razdo de ndo propiciarem propostas que
estimulem a reflexdo e a criticidade dos participantes.

A autora alerta ser necessario:

aos promotores da alfabetiza¢do do povo e aos que a executam, por um lado,
desvelar essa funcdo politicamente distorcida que os programas de acesso a
leitura e & escrita vém quase sempre exercendo, e, por outro lado, encontrar e
disseminar caminhos para que o acesso a leitura e a escrita seja marcado pelo
significado que o vincula a conquista e ao exercicio da cidadania (Soares,
2021, p. 175).

Em busca de outras perspectivas no que tange aos estudos de alfabetizagdo e letramento,
encontrei o trabalho de Goulart (2014), que contesta as relagdes politico-pedagdgicas acerca
dos conceitos de alfabetizacdo e letramento. Para a autora, nosso pais apresenta historicamente
dificuldades para universalizar o processo de ensino de leitura e escrita, de forma significativa.
Assim, Goulart (2014, p. 35) critica a adogdo do conceito de letramento. De acordo com a
estudiosa, ele pode ser visto “como uma estratégia de compensagdo, enquanto o processo de
alfabetizacdo ¢ compreendido em perspectiva discursiva”. Seguindo a linha de Goulart, se
entendermos a alfabetizacdo em uma perspectiva discursiva, ndo precisamos de um novo termo
— letramento — para dar conta dos processos de leitura e escrita em um viés socio historicamente
situado.

A pesquisadora relaciona a nog¢ao de letramento a acdo politica que propde estratégias
compensatdrias, assim como as politicas de ciclos, de promocao automatica, de corre¢do de
fluxos, de Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) e de cotas para as universidades. Ela adverte
que o problema da baixa qualidade de ensino prevalece sem ser tratado com o devido cuidado.

Segundo Goulart (2014):
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Assumir as citadas propostas de acdo politica como estratégias
compensatorias, incluindo aqui a nogao de letramento, leva-nos a esclarecer
aspectos do problema social em discussdo — o fracasso em alfabetizar
plenamente a populagdo como um todo. As estratégias sdo compensatorias
para quem? O que pensam? Ha uma visdo assistencialista de compensar
dificuldades de pessoas que, pela necessidade de luta por sobrevivéncia, ndo
puderam ir a escola na época esperada, e de outras, que tiveram experiéncias
de insucesso (Goulart, 2014, p. 39).

Conforme as consideragdes da autora, no intuito de evidenciar o sentido social da
aquisicao da escrita, o uso do termo letramento acaba por gerar uma divisao desnecessaria entre
forma x sentido, técnica x conhecimento, individual x social, fonema x linguagem (Goulart,
2014). Diante disso, para a autora, admitir alfabetizacdo e letramento como dois processos
provoca uma desarmonia, apesar de serem tidos como inseparaveis. Ainda de acordo com
Goulart, o termo letramento, ao entrar no ambito escolar, acaba por transforma-lo em conteudo
para ser “didatizavel e mensuravel” (Goulart, 2014, p. 41), o que exaure o seu sentido. No
entanto, a meu ver, o que se trabalha na escola, espontaneamente, torna-se didatizavel, visto
que a instituicao de ensino ¢ tida como uma das principais agéncias de letramento (Kleiman,
2008).

Goulart (2014) defende a ideia de alfabetizagdo enquanto pratica discursiva, numa
perspectiva bakhtiniana, visto que “desmembrar a face social do conceito de alfabetizagdo,
voltada para praticas culturais de leitura e escrita, seria apartar forma e conteudo” (Goulart,
2014, p. 44). A dimensdo discursiva ¢ caracterizada pela énfase na rela¢ao social e na pratica
discursiva, voltada para uma concepgao tedrico-pratica do ensino-aprendizagem da escrita, que
ndo segrega a realidade politico-social das situacdes de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, a
autora reitera o que j& havia sido dito inumeras vezes por Soares e outros estudiosos: que as
criangas, ainda que ndo alfabetizadas, podem ser atravessadas pela linguagem escrita.

Consoante com a pesquisa da Goulart (2014), criancas de quatro e cinco anos podem
ser estimuladas a participar de dindmicas discursivas orais, de produg¢ao e funcionamento social
da escrita, que podem colaborar com a ampliagdo de seus conhecimentos e com sua inser¢ao
no mundo letrado. A autora propde que “a dimensao discursiva dos processos de aprendizagem
da escrita compreende relagdes com as experiéncias de vida dos sujeitos, com seus valores”
(Goulart, 2014, p. 45). Sendo assim, nao devemos despir as palavras “de seus valores politico-
sociais: funcionando como partes de uma engrenagem técnica a serem apreendidas, separam
forma de conteudo” (Goulart, 2014, p. 46). Dessa maneira, a autora defende que € necessario o
estudo das praticas sociais do dia a dia das sociedades e dos modos como sdo construidas como

discurso.
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Considero que devemos, como educadores, colaborar na constru¢do de praticas
discursivas que propiciem aos nossos educandos a constituicdo de uma identidade politica e
cultural. Sendo assim, vislumbro que a escola possa ser o lugar de referéncia ao combate do
precario acesso a leitura e a escrita e que oportunize nao somente ao aluno decodificar simbolos,
mas desenvolver habilidades para que se torne “leitor e produtor de textos” (Soares, 2021, p.
175) e disposto a lutar por seus direitos, por uma sociedade democratica.

Com a universalizagdo da educacdo basica gratuita e obrigatoria dos quatro aos
dezessete anos, talvez falte considerar que as criangas, antes mesmo de ingressarem na escola,
j& possuem vivéncias e experiéncias que ndo podem ser ignoradas, mas que podem servir como
base para contribuir com a continuidade e/ou transformacao do processo de aprendizagem e
aquisi¢cdo de conhecimentos, sejam estes informais e/ou formais.

Freire (1991), que defendia uma educacdo emancipadora, critica que, em nossa
sociedade, muitas vezes, sdo impostas as criangas a aprendizagem de signos arbitrarios, que nao
se relacionam com a sua experiéncia. Para o educador, “o ensino deve sempre respeitar os
diferentes niveis de conhecimento que o aluno traz consigo a escola” (Freire, 1991, p. 2). Nesse
viés, o ensino possibilitaria a constituicdo de uma escola democratica em que houvesse um
avanco na relacdo entre educador e educando, em que a aprendizagem seja construida de forma
horizontal, considerando variados saberes e experiéncias dos alunos.

O educador brasileiro nos alerta como muitas escolas procedem quanto ao processo de
aquisi¢ao da escrita das criangas, pois muito se preocupa em alfabetiza-las no chamado “tempo
certo”, mas ndo se leva em consideragdo a sua formac¢do humana. Ainda de acordo com Freire
(1991), é como se a instituicdo de ensino buscasse apagar da mente e do corpo pueril suas
experiéncias, sua linguagem, sua visao de mundo além dos muros da escola. A unidade escolar,
seguindo esta linha de pensamento, apenas considera o que foi construido dentro da escola e s6
avalia os conhecimentos vistos como escolares.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), em se tratando do ensino de Lingua
Portuguesa, prevé a transicdo da etapa da Educacao Infantil para o Ensino Fundamental, e
entende que a alfabetizagdo ¢ o foco do ensino-aprendizagem para as criangas ao chegarem aos
anos iniciais, o que contraria as ideias de Freire aqui apresentadas. A transi¢ao entre essas duas
etapas da Educagdo Basica exige cuidados, para que haja equilibrio entre as modificagdes
introduzidas, no que tange a alfabetizagdo e aos letramentos, “garantindo integracdo e
continuidade dos processos de aprendizagens das criangas, respeitando suas singularidades e as
diferentes relagdes que elas estabelecem com os conhecimentos, assim como a natureza das

mediagdes de cada etapa” (Brasil, 2018, p. 53).
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As criangas, muitas vezes, se abalam ao sairem da educagdo infantil, em que o ludico e
a brincadeira sao prioridades no processo de ensino-aprendizagem, ¢ se deparam com o Ensino
Fundamental, muitas vezes, voltado para a cobranca de “alfabetizar”, com normas e técnicas
mecanizadas para esse fim, j4 que muitas instituicdes de ensino acabam se preocupando
meramente em cumprir o que prevé a BNCC, focando na alfabetizagdo. Como defende a BNCC

sobre o processo de alfabetizagdo:

Embora, desde que nasce ¢ na Educagdo Infantil, a crianga esteja cercada e
participe de diferentes praticas letradas, € nos anos iniciais (1° e 2° anos) do
Ensino Fundamental que se espera que ela se alfabetize. Isso significa que a
alfabetizacao deve ser o foco da acao pedagdgica. Nesse processo, ¢ preciso
que os estudantes conhecam o alfabeto e a mecanica da escrita/leitura —
processos que visam a que alguém (se) torne alfabetizado, ou seja, consiga
‘codificar e decodificar’ os sons da lingua (fonemas) em material grafico
(grafemas ou letras), o que envolve o desenvolvimento de uma consciéncia
fonologica (dos fonemas do portugués do Brasil e de sua organizagdo em
segmentos sonoros maiores como silabas e palavras) e o conhecimento do
alfabeto do portugués do Brasil em seus varios formatos (letras imprensa e
cursiva, maiusculas ¢ minusculas), além do estabelecimento de relacGes
grafofonicas entre esses dois sistemas de materializagdo da lingua (Brasil,
2018a, p. 89-90, grifo meu).

Entendo que reconhecer o direito de infancia das criangas ¢ um dos primeiros passos
para a conscientizagdo de que precisamos organizar o espago das salas de aula de uma maneira
ludica e atrativa, sem excessivas cobrancas para cumprir metas fixadas somente no alfabetizar.
E preciso planejar situagdes de aprendizagem que envolvam jogos e brincadeiras que se
assemelham ao ambiente natural dos pequenos aprendizes, desenvolvendo habilidades
corporais, afetivas e cognitivas. A pratica do letramento nos anos iniciais requer a centralidade
dos alunos no processo, o respeito a sua infancia e as suas necessidades, considerando a
individualidade de cada um na construgao do processo da leitura e escrita.

Ao pesquisar as perspectivas de Soares e Goulart, considero que ha algumas
divergéncias no que tange as terminologias empregadas pelas autoras para se referirem a
alfabetizagdo e ao letramento, mas creio que ambas “partem de uma concepgao de leitura e de
escrita como praticas discursivas, com multiplas fungdes e inseparaveis dos contextos em que
se desenvolvem” (Kleiman, 2007, p. 4). Penso que o conceito de alfabetizagdo, numa
perspectiva discursiva, e a nogao de letramento se assemelham quando se defende pensar a sala
de aula a partir da realidade dos educandos e respeitar a historia e a trajetoria de cada um. Isso
atravessa o foco no alfabetizar que, a meu ver, deve ser concebido como mais uma pratica para

apropriagdo dos varios letramentos.
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Dito isso, esclareco que ndo considerarei em minha pesquisa “alfabetizacdo numa
perspectiva discursiva”, pois creio que os novos estudos dos letramentos transcendem os
estudos sobre alfabetizacdo, os quais tendem a se preocupar apenas com o letramento
autdnomo® que “pressupde uma Unica diregdo em que o desenvolvimento do letramento pode
ser tracado e associa-o a ‘progresso’, ‘civilizacdo’, liberdade individual e mobilidade social”
(Street, 2014, p. 44). Concordo com Kleiman quando explica que, “O fenomeno do letramento,
entdo, extrapola o mundo da escrita tal qual ele € concebido pelas instituigdes que se encarregam
de introduzir formalmente os sujeitos no mundo da escrita” (Kleiman, 2008, p. 20). Segundo a
autora, a escola, a mais importante agéncia de letramento, tem hoje um papel desafiador, ao
tentar promover um movimento novo de ensino, voltado para as reais necessidades dos alunos,

imersos num contexto de pluralidades:

Mais do que tentar transformar a institui¢do, parece necessario sugerir praticas
e atividades que de fato visem ao desenvolvimento do letramento do aluno,
entendido como o conjunto de praticas sociais nas quais a escrita tem um papel
relevante no processo de interpretacdo e compreensdo dos textos orais ou
escritos circulantes na vida social. O elemento-chave ¢ a escrita para a vida
social (Kleiman, 2010, p. 377).

Em busca de outros olhares acerca do conceito de letramento para além da escola,
deparei-me com os estudos de Street (2014), que discorre sobre letramentos sociais. O autor
destaca a natureza social do letramento e o carater multiplo das praticas letradas, refutando a
premissa de letramento nico, neutro e singular. Em consonancia com o antrop6logo britanico
e pesquisador, os Estudos dos Novos Letramentos (NLS) ndo se concentram meramente na
aquisi¢ao de habilidades e competéncias de ler e escrever; todavia, pensam o letramento como
uma pratica social, como multiplo e varidvel no tempo e espago.

O estudioso, que possibilitou um deslocamento na perspectiva tradicional alfabetizadora
ao inserir as praticas de letramento como sincronizadas ao desenvolvimento cognitivo do
educando, concebe o letramento sob dois modelos: 0 modelo auténomo e o modelo ideolégico.

O modelo autdnomo, “fundado nos usos e associagdes particulares do letramento na
histéria recente da Europa e da América do Norte” (Street, 2014, p. 30), disfarga os pressupostos
culturais e ideologicos (pontos de vista, vivéncias, leitura de mundo) que os sustentam;
considera o letramento como neutro e universal, voltado para a aquisi¢do de habilidades. Ou

seja, o modelo autonomo dé um excessivo destaque as habilidades de ler e escrever, marcadas

5 Street (2014) estabelece dois modelos de letramento: o letramento autdnomo e o letramento ideoldgico, os quais
serdo aprofundados nas paginas que se seguem.



65

pelo processo de legitimagdo via usos escolares de escrita, usos esses desassociados de seu
contexto historico-social.

Os Estudos sobre os Novos Letramentos (NLS) desafiam essa visdo, atestando que o
modelo em discussdo dita concepgdes ocidentais de letramento a novas culturas,
independentemente das condigdes sociais que foram responsaveis pelo ndo letramento (ou
illiteracy, termo utilizado no trabalho). Acredito que tais perspectivas fomentam o que Street
aborda sobre a teoria da “grande divisao”. Esta “postula que existe uma diferenga tanto de tipo
quanto de grau entre sociedades macicamente alfabetizadas e aquelas com apenas uma elite ou
uma minoria letrada” (Street, 2014, p. 38).

Por outro lado, o modelo ideoldgico, defendido pelo antropologo, propde um viés
“culturalmente mais sensivel” das praticas de letramento, posto que estas modificam-se
contextualmente, o que se distingue do modelo auténomo. Isso significa dizer que essa
abordagem entende o letramento como pratica social, ndo estando este meramente associado a
uma competéncia neutra e técnica.

Isso posto, ndo levar em consideragao os diferentes contextos, os saberes e vivéncias
dos alunos pode ser um grande obstaculo em sala de aula nas atividades de letramento. Dessa
maneira, torna-se essencial a discussao entre o saber tedrico e o trabalho docente na unidade de
ensino, como uma alternativa a associa¢do da teoria com a pratica. Para isso, o fazer docente
necessita ser dialogado e reflexivo, ndo inflexivel e tradicional, com vistas “nos meros aspectos
técnicos da leitura e da escrita” (Street, 2014, p. 45). Sendo assim, ¢ preciso ser conduzido por
meio de compreensao de todo esse processo € na formacao humana.

Dessa maneira, defendo as ideias do letramento ideoldgico discutidas por Street (2014),

que salienta

a importancia do processo de socializagdo na construgdo do significado do
letramento para os participantes e, portanto, se preocupa com as instituicdes
sociais gerais por meio dos quais esse processo se da, € ndo somente com as
instituicdes ‘pedagogicas’ (Street, 2014, p. 44).
Entendo que a instituicdo educacional deve propor praticas de leitura e escrita em que
sejam promovidas possibilidades de os alunos realizarem escritas contextualizadas e
desenvolverem a criticidade. Todavia, enquanto profissional da educagdo basica, sei que esta
ndo ¢ tarefa facil, diante de cobrangas tanto do governo, quanto das familias, para “alfabetizar”

as criangas, a fim de vé-las lendo e escrevendo o quanto antes, sendo a aquisicdo dessas

habilidades vistas como sinal de sucesso na educacao.
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Os NLS preocupam-se com visdes restritas e etnocéntricas como as que ainda vejo hoje
operando em minha escola. Por isso, propdem explorar como a leitura e a escrita sao usadas na
sociedade. Em vez de focar simplesmente nas habilidades de aquisi¢do da escrita dos
individuos, como visto em muitas abordagens tradicionais, os NLS t€ém um olhar voltado para
o letramento como pratica social, que varia em diversos contextos e culturas. Podemos associar
essas ideias com os estudos dos “multiplos letramentos”.

Rojo (2009), estudiosa também defensora dos NLS, considera que o termo
“Multiletramentos” ¢ complexo, visto que abarca além da multissemiose ou multimodalidade
das midias, que lhe deram origem, dois tipos de multiplicidade, sendo a “multiplicidade de
praticas de letramento que circulam em diferentes esferas da sociedade e a multiculturalidade,
isto €, o fato de que diferentes culturas locais vivem essas praticas de maneira diferente” (Rojo,
2009, p. 109). A autora concebe a visdo de multiletramentos sob a perspectiva discursiva e
dialégica de Bakhtin. Para Rojo (2009), a escola deve organizar suas praticas e eventos de
letramento considerando dois conceitos bakhtinianos: de esfera de atividade ou de circulacao
de discursos e o conceito de géneros discursivos.

A linguista ressalta que, no dia a dia, transitamos por uma diversidade de atividades,
sejam essas domésticas, familiares ou académicas, e em diferentes contextos e posigdes sociais,
sendo que, em todas essas situagdes, podemos ser produtores ou receptores/consumidores de
discurso. Desse modo, essas esferas de circulacdo ndo sdo neutras, em virtude de que
“interpenetram-se o tempo todo em nossa vida cotidiana, organizando-a e organizando nossas
posigdes e, logo, nossos direitos, deveres e discursos em cada uma delas” (Rojo, 2009, p. 110).

Nesse sentido, para a autora, € preciso respeitar a variedade de géneros dos discursos e
suas condicdes especificas de circulagdo da lingua em uma esfera de comunicagdo e os
diferentes modos de construcao de sentido. Considerando a perspectiva multicultural dos
multiletramentos, ¢ essencial compreender e abrir espago para diferentes culturas, sabendo que
essas terdo praticas e textos também diferenciados.

Rojo (2009) salienta que ¢ indispensavel incluir no curriculo escolar a vasta variedade
de novas culturas e textos que surgem no mundo globalizado com o auxilio das novas
tecnologias, que ja estdo presentes na vida dos discentes. A estudiosa advoga que as novas
ferramentas de acesso a comunicacao e a informacao e a multiplicidade de linguagens permitem
engendrar novos letramentos, chamados de multiletramentos, na medida que relacionam tanto
a faces multimodais quanto multiculturais. Nesse viés, tratar de multiletramentos no ambiente
de ensino abrangeria ndo somente o uso das novas ferramentas de comunica¢ao, mas também

as praticas de producao e analise critica de textos multimodais e multiculturais. Paralelamente
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a variabilidade de configuracdo do contexto, o desenvolvimento de novas midias e,
consequentemente, a combinacao de multiplas linguagens (oral, escrita, imagens, sons, entre
outras) levaram a autora a articular novas discussdes a respeito dos estudos de letramentos.

A luz das consideragdes de Rojo (2009), Rojo e Moura (2019), Kleiman (2005, 2007,
2008, 2010), Soares (2021, 2022) e Street (2014), depreendo que os letramentos variam de
acordo com as sociedades e culturas, ja que cada contexto envolve varidveis especificas, dentre
elas: a linguagem, a ideologia defendida, os participantes, a distribui¢ao de poderes, entre
outras. Concordo, portanto, com Rojo (2009), quando afirma que as praticas pedagogicas
precisam reverberar em um aluno protagonista, agente e transformador. Nesse sentido, os
corpos nio devem ser contidos na sala de aula. E fundamental considerar e respeitar o locus de
enuncia¢io® dos educandos. Todavia, considero que ainda seja um desafio para a escola, ja que
a instituicao de ensino muitas vezes prioriza o modelo de letramento autdonomo. Ainda que
esteja com a intengdo de acertar, acaba mantendo um formato tradicional em suas praticas,
supervalorizando a consolidagdo de competéncias e habilidades para cumprir metas
estabelecidas pelo governo, cobrangas da sociedade, sem considerar os contextos em que 0s
aprendizes estdo inseridos.

Como forma de romper com esse formato tradicional das praticas de alfabetizacdo na
escola, entendo ser relevante pensar o letramento em uma vertente critica, como postula Monte
Mor (2015). A autora, co-fundadora do Projeto Nacional de Letramentos: Linguagem, Cultura,
Educacao e Tecnologia (2015-2020), discute o conceito de letramento, enfatizando sua
evolugdo e reforca a importancia do desenvolvimento critico dos sujeitos quando se considera
o letrar. Para a autora, letramento ¢ entendido como mais que a simples habilidade de ler e
escrever; ¢ uma pratica social relacionada ao uso da linguagem em contextos sociais diversos.
A autora defende o conceito de letramento critico, ao propor que a linguagem ¢ intrinsecamente
politica, ou seja, reflete e molda relagdes de poder e ideologias.

A pesquisadora menciona que, na educacao tradicional, o letramento, muitas vezes, se
restringe a alfabetizacdo funcional, que ensina a decodificagdo de palavras sem promover uma
compreensao critica das mensagens implicitas nos textos. Esse tipo de abordagem nao prepara

especificamente os alunos para interagir criticamente na sociedade. A proposta do letramento

¢ De acordo com Menezes de Souza (2022), locus de enunciagdo “implica em contextualiza¢do, e quer dizer,
portanto, que ndo ¢ qualquer coisa que vale na producdo de sentidos, mas somente aquilo que faz sentido na
historicidade daquele usuario, de acordo com os discursos aos quais ele ¢ exposto” (Menezes de Souza; Hashiguti,
2022, p. 160).
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critico, por outro lado, busca desenvolver a habilidade de ler e interpretar textos considerando
os contextos histdricos, sociais e politicos nos quais eles estao inseridos.

Monte Mor (2015) também explora a relagdo entre o letramento critico € 0os novos
letramentos, que emergem da globalizagdo e do avango tecnologico. O texto critico, segundo a
autora, deve habilitar os individuos a questionar as estruturas de poder apresentadas nos textos
€ nas praticas sociais, promovendo uma cidadania ativa e engajada. A autora destaca ainda a
importancia de Paulo Freire, cuja pedagogia enfatiza o desenvolvimento da “consciéncia
critica”, fundamental para uma educagdo que visa a transformacao social.

Em suma, o letramento critico ¢ um processo que vai além da abordagem do ensino
tradicional, envolvendo o desenvolvimento de uma percepcdo critica da realidade e a
capacidade de questionar as relacdes de poder mediadas pela linguagem. Monte Moér (2019)
advoga a favor de uma proposta de ensino que abrange uma dimensao discursiva da concepgao

de lingua, dando énfase a contribui¢do dos letramentos:

essa proposta seria a que: (1) entende lingua como discurso; (2) trabalha lingua
como pratica social; (3) assume as multimodalidades da linguagem. Logo,
uma proposta em que se torna indispensavel compreender as relagcdes de poder
na linguagem discursiva. Ai vejo a contribuigdo dos letramentos, em que a
visdao de lingua e linguagem (a) rediscute a perspectiva de homogeneidade e
heterogeneidade linguistica e cultural, portanto, expandindo-se das
uniformidades normativas para as pluralizagdes, as diversidades e as
divergéncias; (b) leva em conta outras formas de produzir e organizar
conhecimento, indo além das epistemologias convencionais; (c¢) reveem
as nocdes de ‘compreensdo’ e ‘interpretacdo’, promovendo um trabalho que
considere a (re)construgao de sentidos (Monte Mor; Santos, 2019, p. 1089).

Monte Mor (2019) defende que o ensino da lingua, da leitura e da escrita pode tanto
libertar quanto colonizar, dependendo de como ¢ implementado. A estudiosa alerta para o risco
de a escolarizagdo se tornar um instrumento de controle, moldando comportamentos e formas
de pensar dentro de normas que visam disciplinar a sociedade.

Apo6s percorrer pelas teorias dos diferentes autores mobilizadas até aqui nesta secao,
esclareco que utilizarei, em grande parte desta tese, o termo “letramentos”, considerando a
multiplicidade de letramentos que circundam nossa sociedade. Entretanto esclareco que, em
alguns momentos, o termo € usado no singular - “letramento” — ao me referir ao letramento
enquanto fendmeno, e também para tratar da dicotomia ““alfabetizac¢do e letramento”, teorias
elucidadas por Soares (2021, 2022) e Kleiman (2007). Além disso, uso o termo no singular ao

me referir as “praticas de letramento” e aos “processos de letramento”.
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Em face das incursdes nesses estudos, minhas ideias convergem com as perspectivas de
letramentos sociais, de Street (2014); multiletramentos, de Rojo (2019); letramento, de Kleiman
(2007) e Soares (2021); e letramento critico, de Monte Moér (2015), os quais defendem que o
ensino escolar precisa ultrapassar ao que ¢ credenciado pelo modelo autdbnomo, ou seja,
propiciar eventos de letramento, com vistas a reflexdo, a formagao do educando, a criticidade e
ao respeito a sua identidade.

Em resumo, os autores convergem em suas ideias ao tratar o letramento como um
fendmeno complexo, que vai além da mera aquisi¢do de habilidades técnicas e envolve praticas
sociais, culturais e politicas. Eles defendem uma visdo mais ampla do ensino da leitura e da
escrita, que leve em conta o contexto social dos alunos e promova seu desenvolvimento critico
e cidaddo, com o objetivo de transformar a sociedade. A alfabetizagdo, nesse contexto, ¢ vista
como uma das praticas de letramento, mas nao a Unica, sendo o letramento um processo mais
amplo e integrado a vida social.

Os conceitos aqui apresentados sdo de suma relevancia no sentido de nortearem agdes
de formacao continuada no chdo da escola. Nao had como negar que, ainda, muitos educadores
se preocupam meramente com a alfabetizacdo dos estudantes, sendo esse termo ainda muito
presente na realidade em que estou inserida. Dessa maneira, acredito que, assim como estes
estudos sdo pertinentes para o meu contexto socio-historico, julgo que possam também auxiliar

a formacao de muitos docentes atuantes na educacgao basica.
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2 METODOLOGIA DA PESQUISA

Neste capitulo, apresento os pressupostos metodoldgicos que sustentam esta pesquisa.
Descrevo a natureza da pesquisa, o contexto em que foi realizada, os participantes de pesquisa,

bem como os passos que segui na geracao dos dados e nos procedimentos de analise.

2.1 Pesquisa-a¢do: uma proposta de interven¢io na escola

Esta pesquisa insere-se no campo da Linguistica Aplicada (LA) e, em fun¢do de seus
objetivos, por natureza, alia metodologias de carater qualitativo. Paiva (2019) esclarece que a
pesquisa-agdo em Linguistica se organiza de forma colaborativa, sendo planejada por um
professor pesquisador ou um pesquisador, em colabora¢do com outros docentes, com vistas a
reflexdo e elevacdo do ambito educacional. Nesse vi€s, “a pesquisa-agdo ¢, por natureza,
participativa, pois os pesquisados, em conjunto com o pesquisador, sdo os produtores diretos
do conhecimento” (Paiva, 2019, p. 73).

Tenho como principal propdsito contribuir no processo de Formagdo Continuada dos
docentes na escola onde sou pesquisadora e gestora escolar. Para isso, desenvolvi uma pesquisa-
acdo, ja que busco investigar sobre a pratica dos professores e propor novas acdes no trabalho

educacional. Como explica Thiollent (2000, p. 14):

A pesquisa-agdo € um tipo de pesquisa social com base empirica que €
concebida e realizada em estreita associacdo com uma agdo ou com a
resolugdo de um problema coletivo € no qual os pesquisadores e os
participantes representativos da situagdo ou do problema estdo envolvidos de
modo cooperativo ou participativo.

Por se tratar de uma pesquisa-a¢a@o participativa, que almeja a resolu¢ao de um problema
coletivo, no qual os pesquisadores também estdo envolvidos junto aos participantes da situacao
investigada, a pesquisa-acao possui o intuito de colaborar para a transformagao ou melhoria da
realidade educacional. De acordo com Burns (2015, p. 187), a pesquisa-acdo ¢ um termo
guarda-chuva, pois abarca “um conjunto de abordagens de pesquisa que, a0 mesmo tempo,
investigam sistematicamente uma dada situacdo social e promovem mudanga democratica e
participagdo colaborativa”. Sendo assim, ainda conforme a autora, sdo termos sob esse guarda-
chuva: pesquisa-acdo participativa, pesquisa-acdo critica, aprendizagem-agdo, pesquisa

participante, pesquisa do participante e pesquisa colaborativa.
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J& em consonancia com os estudos de Thiollent (2000), “As expressdes ‘pesquisa
participante’ e ‘pesquisa-acao’ sdo frequentemente dadas como sinénimas”. No entanto, para o
autor “[...] ndo o sdo, porque a pesquisa-acao, além da participacao, supde uma forma de acao
planejada de carater social, educacional, técnico ou outro, que nem sempre se encontra em
propostas de pesquisa participante” (Thiollent, 2000, p. 7).

Dentre as principais diferengas entre os termos ‘“pesquisa-acdo” € ‘“‘pesquisa-

participante”, segundo Thiollent (2000):
Pesquisa-Acao:

e envolve uma acdo planejada, que pode ser de carater social, educacional, técnico, entre
outros. Ela pressupde uma intervencdo direta, ou seja, hd uma aplicagdo pratica das
descobertas da pesquisa em um contexto real, com o objetivo de resolver problemas ou
transformar uma situacao especifica;

e Dbusca gerar mudangas ou melhorias concretas na realidade estudada. Isso implica um
ciclo continuo de planejamento, a¢do, observacgao e reflexao;

e a participacdo ¢ um componente importante, mas a agdo transformadora planejada € o

diferencial.
Pesquisa Participante:

e foca mais na colaboracdo entre pesquisadores e participantes, sem necessariamente
haver uma a¢ao planejada ou transformadora;

e valoriza a participacao ativa dos envolvidos, que contribuem na defini¢ao de questoes,
na coleta de dados e na interpretacdo de resultados, mas ndo ha, obrigatoriamente, uma
intervengdo estruturada que busque transformar diretamente a realidade;

e inclui as pessoas no processo de pesquisa e pode buscar alternativas ao modelo

convencional, mas sem o componente essencial de “ag¢do planejada”.

Por conseguinte, enquanto a pesquisa-a¢ao envolve uma participacao que culmina em
uma ac¢do planejada para transformar a realidade, a pesquisa participante pode focar mais no
envolvimento colaborativo, sem a necessidade de uma acdo direta. Ambas emergem como
alternativas ao modelo tradicional de pesquisa, mas com diferentes énfases em termos de
intervengao pratica.

Tendo em vista a pesquisa-acdo como uma estratégia metodoldgica, Thiollent (1986)

aponta que esta tem os seguintes principios para o seu desenvolvimento:
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* Conceder aos pesquisadores e aos agentes alvo da pesquisa as condi¢des de
se tornarem capazes de buscar as solu¢Oes para seus problemas reais,
realizando agoes de transformacao e de reflexao;

* Possibilitar a resolug@o de problemas de diferentes naturezas ou, pelo menos,
em esclarecer os problemas da situa¢do em estudo;

* Ampliar o conhecimento cientifico acerca de questdes relacionadas a locus
da pesquisa;

* Proporcionar as pessoas e grupos participantes da pesquisa a ampliacdo do
nivel de consciéncia quanto a situagdo problematica detectada (Thiollent,
1986, p. 816).

Dessa forma, eu, como pesquisadora desta proposta, considero-me pesquisadora-
participante, visto que, além de estar presente no planejamento das agdes, também fago parte
do grupo de trabalho da unidade de ensino escolhida para a pesquisa. Pretendi utilizar esta
pesquisa para aprimorar as acdes nas formagdes continuadas na escola selecionada.

Entendo que esta pesquisa necessita atrelar teoria a pratica, pois filio-me a ideia de
Rajagopalan quando salienta que “¢ preciso nos conscientizar de que, para ser de alguma
utilidade pratica, a teoria deveria ter sido concebida levando-se em conta possiveis fins
praticos” (2011, p. 159).

Adoto a premissa de que se escrevo para contribuir com o trabalho dos docentes da
educacdo basica, preciso tornar os estudos teoéricos relevantes as praticas de meus pares
(professores e coordenadores pedagogicos). Diante do expresso, optei pela metodologia da
pesquisa-agao, dado que a meu ver ¢ uma metodologia pensada de forma diferente das pesquisas
tradicionais, pois considero indissociavel a relacdo entre pesquisa e ensino. Para Tripp (2005,
p. 459), “Uma proposta de pesquisa-acdo €, pois, diferente de outros tipos de proposta na
medida em que uma propor¢ao muito maior dela ¢ mais metodologica do que substantiva, o que
¢ o contrario de uma proposta de pesquisa tradicional”.

Procurei seguir as orientagdes de Burns (2015) acerca dos passos e ciclos que foram
fundamentais para a realizagdo de uma pesquisa-ag¢ao que desenvolvi de forma colaborativa no
contexto pesquisado: planejamento, acdo, observagdo e reflexdo. Nesta sequéncia, o
“planejamento” consistiu em identificar um problema e as mudancas almejadas, analisar o que
era apropriado para realizar a pesquisa e esbocar as acdes, de acordo com o contexto
apresentado.

A ““agd0” representa a possivel intervengao estabelecida para a problematica informada;
a “observacao” diz respeito ao registro das agdes e acontecimentos significativos para o estudo

e, finalmente, a fase de “reflexdo” consiste na apreciacdo e na exposi¢do das implicacdes
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geradas nos encontros formativos. A seguir (Figura 3), apresento os passos € os ciclos de uma

pesquisa-agao, segundo Burns (2015):

Figura 3 - Ciclos de pesquisa-agao de Burns

Refletir

CicLO 1
Observar

Refletir

CICcCLO 2 o TEE e

Fonte: Burns (2010, p. 21).

De acordo com o que ¢ apresentado sobre os passos e ciclos de uma pesquisa-agao,
objetivei planejar, agir, observar e refletir sobre as propostas e acdes nas formagdes, rever o
percurso e propor novas agdes quando necessario. Isso foi realizado em conjunto com a equipe
gestora, na qual me incluo, e os professores colaboradores.

Outro ponto que explica minha escolha pela pesquisa-acdo ¢ o exposto por Costa,

Politano e Pereira (2014, p. 896):

O planejamento de uma pesquisa-agdo ¢ muito flexivel. Contrariamente a
outros tipos de pesquisa, ndo se segue uma série de fases rigidamente
ordenadas. Ha sempre um vaivém entre varias preocupacdes a serem
adaptadas em fungdo das circunstincias e da dindmica interna do grupo de
pesquisadores no seu relacionamento com a situagdo investigada.

Dessa maneira, nesta pesquisa, vislumbrei que todos os envolvidos se sentissem
participantes colaborativos e, de forma flexivel, pudéssemos refletir e construir saberes juntos

para a melhoria do processo pedagogico da instituicao de ensino selecionada.
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2.2 O lécus da pesquisa

O local selecionado para a nossa pesquisa-acdo foi uma escola publica, periférica,
localizada em uma cidade do Tridngulo Mineiro, que atende quase mil educandos, residentes
em vinte e sete bairros, sendo alguns proximos a escola, outros ja distantes. Por conseguinte, a
prefeitura da cidade disponibiliza transporte escolar gratuito para que os alunos residentes em
quatro bairros novos (fora do zoneamento da escola), por ndo haver unidade escolar proxima a
residéncia desses, possam ter acesso a educacao.

A instituicdo de ensino possui criangas e adolescentes matriculados no Ensino
Fundamental (anos iniciais e finais). Ha cinco turmas de primeiros e cinco de segundos anos,
dessas, quatro sdo de tempo integral, sendo duas turmas de primeiros e duas de segundos anos.
Hé quatro turmas para ano escolar (de terceiros a quintos anos), também ha trés turmas do sexto,
trés do sétimo, trés do oitavo e trés do nono ano. Os alunos estdo distribuidos nos turnos
matutino e vespertino, sendo o total de trinta e quatro turmas. Para atender este publico, a
unidade conta com cerca de aproximadamente cem servidores, sendo setenta docentes, quatro
coordenadoras pedagdgicas (duas por turno), uma coordenadora de tempo integral e projetos,
uma vice-diretora ¢ uma diretora escolar em tempo integral, além da equipe administrativa
(bragais e servigos gerais, inspetores de alunos, auxiliar de biblioteca, secretaria e auxiliares de
secretaria).

O espaco fisico possui ampla area verde, dezenove salas de aula (que funcionam nos
dois turnos), biblioteca, sala de informatica, quadra esportiva, refeitério, sanitarios, sala de
servidores, sala de Atendimento Educacional Especializado (AEE), secretaria, coordenacao,
dire¢do, dentre outros. A escola precisa de reformas e adequacdes, todavia possui o essencial
para que possa desenvolver o seu compromisso educacional.

Por este ser o local em que trabalho desde o ano de 2003, ¢ de grande relevancia em
minhas memorias profissionais e afetivas. Por isso, a pesquisa foi realizada nessa institui¢ao
educacional. A escolha da referida instituicdo também se deu pelo fato de eu perceber a
necessidade iminente de buscar estratégias para contribuir com a formagao docente dos novos
e veteranos professores, no que tange aos conhecimentos sobre alfabetizacdo e letramentos.
Também considerei importante colaborar com o trabalho docente, a fim de amenizar as perdas
pedagogicas das criangas e adolescentes que se acentuaram durante a pandemia de Covid-
19. Por esse motivo, a ideia de trazer estudos sobre as metodologias ativas nas acdes de

formacao.
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Participaram desta pesquisa-agao, de fevereiro a novembro, vinte professoras dos anos
iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° anos), trés professoras de Lingua Portuguesa dos anos
finais, a professora de AEE, a coordenadora de tempo integral, duas coordenadoras pedagdgicas
que acompanham tais professoras e trés professores dos anos finais (componentes distintos) e
a vice-diretora. Ou seja, contamos com trinta e um participantes da pesquisa (que assinaram o
termo de consentimento livre e esclarecido — TCLE), mais a pesquisadora. No decorrer do
processo, tivemos duas professoras que sairam durante o curso de extensao por decidirem se
desligar da escola, optando por ndo mais participarem de nossas formagdes.

Como a formagao era voluntaria, para fins desta pesquisa, pretendia contar com, pelo
menos, uma docente dos anos iniciais € uma docente de Lingua Portuguesa dos anos finais.
Também era necesséria a participagdo de uma coordenadora pedagdgica dos anos iniciais € uma
dos anos finais, visto que estas acompanham o trabalho pedagogico docente, ou seja, o nimero
minimo de participantes para que a pesquisa fosse conduzida era quatro. Para minha surpresa,
tivemos muitos TCLEs autorizados para pesquisa e ainda contamos com cerca de cinquenta
pessoas presentes em todos os encontros formativos, sendo essa uma quantidade significativa,

tornando-as multiplicadores de conhecimento.

2.3 Etapas da pesquisa

A pesquisa foi desenvolvida em etapas, de acordo com as orientacdes de Burns (2015),
seguindo os quatro passos que sdo fundamentais para a realizagdo de uma pesquisa-acao:
planejamento, a¢do, observacdo e reflexdo. No primeiro passo, partindo da problemética que
temos na instituicao escolar, demos inicio a fase de planejamento. Primeiramente, o projeto de
pesquisa foi submetido ao Comité de Etica em Pesquisas com Seres Humanos (CEP) da
Universidade Federal de Uberlandia (n° de protocolo 129780/2022), sendo aprovado em
dezembro de 2022.

Depois de aprovado, promovi um encontro/reunido com a equipe pedagogica da
institui¢ao selecionada com o intuito de apresentar a proposta da pesquisa e, assim, recrutei
professores e coordenadoras. Aqueles que aceitaram participar da pesquisa, assinaram o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Obtive trinta € um termos assinados.

Em seguida, apliquei, pelo Google Forms, um questionario aos docentes (ver Apéndice
A) para tragar o perfil dos professores, compreender suas concepcdes acerca da formagao
continuada na escola, bem como levantar necessidades e dificuldades vivenciadas na unidade

de ensino, considerando o ensino de Lingua Portuguesa.
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Também para escrutinar a visao dos docentes quanto ao ensino de Lingua Portuguesa e
diagnosticar as lacunas e/ou dificuldades apresentadas na formagao continuada dos professores,
propus para as coordenadoras uma roda de conversa (“Roda de Conversa 1), que aconteceu na
sala da coordenagdo pedagogica. A partir dai, planejamos — as coordenadoras pedagogicas e a
coordenadora de tempo integral, minha orientadora e eu — as agdes formativas. Pesquisamos
diversificadas propostas de formacao continuada que objetivassem aos estudos dos letramentos,
buscando atrelar essa discussdao as metodologias ativas, a fim de nos inspirarmos e
esquadrinharmos novas perspectivas para o desenvolvimento dos letramentos dos estudantes
em nossa escola.

Partimos, entdo, para o segundo passo, ou seja, 0 momento de agir. Organizamos
encontros de formagdo continuada com e para os professores voluntarios, tendo como foco
praticas para os letramentos por meio das metodologias ativas. A maior parte das agdes ocorreu
de forma presencial. Dois encontros se deram em formato virtual, com atividades sincronas e
assincronas, com encontros pelo Google Meet e envolvendo a leitura de textos. Para
desenvolver esses encontros, foi proposto um projeto de extensdo de formagdo continuada,
cadastrado no Sistema de Informacao de Extensdao (SIEX) da Universidade Federal de
Uberlandia (UFU), intitulado “Formagdo Continuada de Professores: um olhar atento para
alfabetizacgdo, letramento e metodologias ativas”, cujos objetivos e metodologia estdo descritos
no Anexo A. Na proposi¢cdo dos encontros, consideramos também as diretrizes para Formagao
Continuada na Escola, elaboradas pelo Departamento de Formacao Profissional do Sistema
Municipal de Ensino da cidade.

Aspiramos realizar as agdes em um semestre letivo, de trés a cinco encontros, para que
fosse possivel trabalhar com os envolvidos sem sobrecarregd-los. No entanto, ao
desenvolvermos os encontros formativos, percebemos o envolvimento dos participantes ¢ a
necessidade de estendermos a quantidade de encontros para que houvesse tempo para
aprofundar algumas discussodes. No total, foram, entdo, realizados oito encontros formativos.

Saliento que, com excec¢do do primeiro encontro, no qual apresentei a proposta de
formagdo e fiz o levantamento dos problemas e possiveis tematicas a serem abordadas nos
encontros, contamos com a participagao ativa dos professores da propria escola para nos ajudar
nas acdes formativas, sendo estes chamados de “professores-mediadores”. Esses, de forma
voluntaria, colaboraram com o processo formativo de seus pares e de si mesmos. Nesse formato,
os docentes participantes, na condi¢do de mediadores, eram corresponsaveis de se formar e
formar seus proprios colegas professores. Essa proposta surgiu a partir das inspiragdes que tive

ao ler alguns dos escritos de Freire (1996) com énfase na Pedagogia da Autonomia:
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¢ fundamental que, na pratica da formacao docente, o aprendiz de educador
assuma que o indispensavel pensar certo nao ¢ presente dos deuses nem se
acha nos guias de professores que iluminados intelectuais escrevem desde o
centro do poder, mas, pelo contrario, o pensar certo que supera o ingénuo tem
que ser produzido pelo proprio aprendiz em comunhdo com o professor
formador (Freire, 1996, p. 21).

Seguindo as ideias de Freire (1996), em nossos encontros formativos, busquei a
participagdo dos docentes, propiciando momentos para estudo, questionamento e reflexdo.
Dessa maneira, o saber era produzido pelo préprio aprendiz-professor.

Posteriormente, para os passos de observagdo e reflexdo do que foi desenvolvido no
projeto de extensao, fiz registros e transcri¢do das falas de alguns participantes, de todos os
encontros formativos, em diarios de campo. Também fotografei alguns momentos que
considerei interessantes. Para a avaliagdo, coletei as opinides dos envolvidos acerca das
escolhas de formagdes continuadas propostas no curso de extensdo e da avaliagdo das praticas
implantadas na escola decorrentes das agdes extensionistas, observando como foi a
receptividade e aprendizagem dos professores do ensino fundamental. Para isso, utilizei o
“Roteiro para avaliacdo da formacao continuada” (Apéndice E), a fim de que os professores
escrevessem suas impressdes sobre os encontros formativos. Também elaborei e apliquei uma
pergunta (em forma de questiondrio) aos professores que atuaram nas formagdes como
mediadores, com o intuito de que fizessem as suas consideragdes acerca de suas experiéncias
(Apéndice F). Por fim, propus a segunda roda de conversa com as coordenadoras pedagdgicas
e tempo integral para que eu pudesse obter as suas impressoes sobre as agoes desenvolvidas no
projeto (Apéndice D).

Apo6s todos esses passos referentes ao projeto extensionista, analisei quatro planos
docentes, sendo dois referentes ao ano de 2023 (periodo em que o projeto estava sendo
desenvolvido) e dois de 2024 (ja com o projeto finalizado). Refleti o que pode ser considerado
como pontos que reverberaram ao que propusemos em nossos momentos de estudo, troca de
experiéncias, oficinas. Estes registros estdo inseridos nesta tese no capitulo 3, pois fazem parte
dos resultados que obtivemos, ao unir pesquisa e extensao.

Saliento que o projeto extensionista possui uma perspectiva metodoldgica sobretudo
qualitativa e foi idealizado tendo como convicg¢do a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo que rege a vida académica e profissional docente. Em suma, este trabalho almejou
contribuir com a qualidade da educacao publica em nosso pais, considerando o contexto socio-

histérico-cultural da comunidade pertencente.
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2.4 Analise de dados no contexto da pesquisa

A anélise dos dados desta pesquisa foi conduzida com base na metodologia de analise
de contetido, proposta por Laurence Bardin (2016). Essa abordagem permitiu uma interpretagao
sistemdtica, objetiva e categdrica dos dados qualitativos provenientes de questionarios
aplicados aos docentes e coordenadoras, dos registros dos didrios, das rodas de conversa com
as coordenadoras pedagodgicas e de tempo integral e das analises dos planejamentos docentes
(disponiveis na subsecdo 3.3.1), conduzidos no ambito de uma proposta extensionista de
formacao continuada de professores. O processo foi organizado em trés etapas principais: pré-

analise, exploracdo do material e interpretacao.

2.4.1 Pré-Analise

A etapa inicial consistiu na organizagao e leitura flutuante do material, possibilitando a
imersdo no conteudo. Os registros de meus diarios de campo, os questiondrios aplicados, além
dos planejamentos docentes selecionados, foram lidos de maneira atenta e revisados para
identificar informagdes relevantes aos objetivos da pesquisa. Esses objetivos incluiam:

e identificar as percepgoes pedagogicas dos professores acerca de letramentos e
metodologias ativas;

e cxaminar as dificuldades e resisténcias observadas durante as a¢des formativas;

e compreender as ressignificagdes das praticas pedagogicas a partir das intervengdes
extensionistas.

Os dados foram organizados em unidades de registro, que incluiram trechos

significativos de fala e respostas textuais dos participantes.

2.4.2 Exploraciao do Material

Para a exploracao dos dados, procedeu-se a categorizacdo. As categorias foram criadas
de forma mista, combinando uma abordagem indutiva (emergéncia de categorias dos proprios

dados) e dedutiva (com base no referencial teorico). Por exemplo:

e (ategorizagdo Temadtica: Agrupamento das respostas em temas como “praticas de
alfabetizagdo e letramento”, “uso de metodologias ativas”, “resisténcias a mudanca

pedagdgica” e “perspectivas pedagdgicas”.
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e Unidades de Significado: Fragmentos que expressavam ideias sobre os desafios
enfrentados pelos professores foram associados a categorias relacionadas as

dificuldades em leitura, escrita e integracao de abordagens ativas.

As ferramentas analiticas incluiram matrizes de andlise, que auxiliaram na
sistematizacdo e comparacdo dos dados entre as diferentes fontes (registros nos didrios,

questionarios e rodas de conversa).

2.4.3 Interpretacio e Sintese

Com base nos procedimentos analiticos de Bardin (2016), os dados categorizados foram
submetidos a um processo de interpretagdo. Essa etapa envolveu a triangulacdo das fontes de
dados, permitindo cruzar as percepcdes dos professores, as acdes extensionistas com as
observacdes dos planejamentos docentes e os apontamentos das coordenadoras pedagogicas.

Os resultados foram interpretados a luz do referencial tedrico de Paulo Freire (1987,
1996), no que tange a construcao dialdgica do conhecimento, e de Bardin (2016), na dimensao

da analise interpretativa.

2.5 Perfil dos participantes da pesquisa: professores e coordenacio pedagégica

No dia 20 de marco de 2023, em reunido que tivemos entre a equipe gestora € a maioria
dos professores da unidade de ensino, aproveitei para disponibilizar de forma online, via Google
Forms, o questionario para tragar o perfil dos participes desta pesquisa. Muitos utilizaram o
tempo que foi disponibilizado para respondé-lo, outros deixaram para responder ao questionario
posteriormente. A seguir (Figura 4), apresento os resultados que obtive quanto ao perfil
profissional dos participantes.

Com o objetivo de tragar o perfil profissional de nossa pesquisa, iniciei com uma
pergunta acerca da formagao inicial de cada professor. Dessa forma, das 27 respostas que
obtive, pude constatar que a maioria dos participantes possui nivel superior em Pedagogia, com
percentual de 39,3%; ha também uma quantidade significativa de profissionais com
especializacao, sendo 35,7%; um pequeno grupo com formagdo em licenciatura, 10,7%; e

apenas 7,1% de professores com nivel médio.
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Figura 4 — Gréfico referente a formacdo dos professores participantes

1.Qual é a sua formagao?
28 respostas

@ A () Nivel médio — magistério

@ B () Normal Superior
C () Pedagogia

® D () Licenciatura (especifique a area na
proxima questao)

[ 3 ( ) Especializagao — lato sensu

@ F () Mestrado

@ G () Doutorado

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Quanto a jornada de trabalho dos docentes participantes, a maior parte, totalizando 50%,
trabalha em dois turnos, sendo manha e tarde; 46,4% trabalham em unico turno, no vespertino;
apenas 3,7% laboram somente no turno da manha. Nesse grupo, 74,1% dos envolvidos na
pesquisa sdo servidores designados, ou seja, ndo possuem o direito de terem progressao na
carreira. Podem trabalhar na rede de ensino, até mesmo na propria escola, por até quatro anos
consecutivos, caso haja vaga na unidade escolar. Dos outros participantes, 25,9% fazem parte
do quadro efetivo na escola, ou seja, se for de interesse, poderao trabalhar na mesma escola até
se aposentarem.

Em relagdo ao tempo de trabalho no magistério, dos professores pesquisados, 33,3%
estdo no magistério de vinte e um a trinta anos; 22,2% possuem mais de trinta anos de profissao;
14,8% trabalham de um a cinco anos; 11,1% de onze a quinze anos; o0 mesmo percentual de
seis a dez anos, sendo um pequeno percentual de quinze a vinte anos na carreira. Dessa maneira,
podemos notar que a maioria dos docentes possui larga experiéncia na educagao.

Quanto ao periodo que trabalham na rede municipal de ensino, ha um grande percentual
de educadores que estdo na rede até dez anos, totalizando 51,8%; sendo 22,2% de vinte um a
trinta anos de exercicio na educagdo municipal; 18,5% de onze a vinte anos e apenas 7,4% dos
educadores com mais de trinta anos de magistério na rede municipal de ensino. Afunilando o
questionamento, trouxe a perspectiva de olhar o tempo que se encontram na unidade de ensino
pesquisada (Figura 5). Neste sentido, dos educadores que responderam ao questionario, ha um
grande percentual que trabalha de um a cinco anos na instituicao de ensino, no total, 55,6%; ja

25,9% possuem menos de um ano de exercicio na escola; 11,1% estdo na unidade de onze a
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quinze anos; ficando um pequeno percentual com mais de quinze anos de exercicio na

instituicdo de ensino.

Figura 5 — Contagem de tempo dos professores na unidade de ensino pesquisada

6. Ha quanto tempo voceé trabalha nesta unidade de ensino?

28 respostas

® A () Menos de um ano
@ B () De um a cinco anos
C () De seis a dez anos
/ @ D () De onze a quinze anos
il @ E () De dezesseis a vinte anos
(

@ F () Mais de vinte anos

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

A inter-relagdo desses dados evidencia uma tessitura complexa na composi¢ao do corpo
docente, ressaltando a importancia de politicas educacionais sensiveis as diversas realidades e
necessidades apresentadas. A formacgdo académica sdlida, a diversidade na carga horaria, as
condigdes laborais distintas e a heterogeneidade temporal sdo elementos que, quando
considerados em conjunto, delineiam um panorama multifacetado no cenario da educacdo. Essa
analise de conteudo pode fornecer uma base para reflexdes mais aprofundadas sobre estratégias
de formacdo continuada e politicas educacionais que busquem promover um ambiente de
trabalho mais equitativo e enriquecedor para todos os profissionais envolvidos.

Em relagdo ao perfil da equipe gestora, coordenagdo pedagogica, da escola participante,
observei aspectos similares aos questionados aos professores participantes. A seguir, apresento
o perfil da coordenacdo pedagdgica da escola. O questionério aplicado aos coordenadores
pedagdgicos proporcionou uma compreensao do perfil profissional e das dinamicas de trabalho
desse grupo na escola. Notei, inicialmente, que a distribui¢do de turnos reflete uma equidade
entre os coordenadores, com 50% trabalhando nos turnos da manha/tarde, 16,7%
exclusivamente a tarde e 33,3% durante a noite. Essa variedade de horérios sugere uma
flexibilidade adaptativa a diversidade de demandas da instituic¢ao.

Quanto a permanéncia na unidade de ensino, metade dos coordenadores possui entre
seis e dez anos de experiéncia, evidenciando uma estabilidade e familiaridade consideraveis

com a educagdo. Além disso, 33,3% trabalham de um a cinco anos na mesma unidade, enquanto
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16,7% acumulam menos de um ano na mesma instituicdo (Figura 6). Essa heterogeneidade
temporal sugeriu uma composi¢do de equipe que combina experiéncia consolidada com

perspectivas mais recentes.

Figura 6 — Contagem de tempo na institui¢do da equipe gestora

2. Quanto tempo vocé trabalha nesta unidade de ensino?
6 respostas

@ A () menos de um ano
® B () de um a cinco anos
C () de seis a dez anos
@ D () de onze a quinze anos
®c()
®F()

de dezesseis a vinte anos
mais de vinte anos

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Quanto ao vinculo empregaticio na unidade de ensino, a divisdo equitativa de 50% entre
coordenadores efetivos e designados apontou para uma diversidade de vinculos empregaticios
na equipe de coordenagao pedagogica. Essa diversificagdo pode influenciar a dindmica de
trabalho e as responsabilidades atribuidas, destacando a complexidade da estrutura
organizacional na escola. Isso pode dificultar a continuidade do trabalho pedagogico, no que
tange a formagao e orientacdo aos professores.

No que diz respeito ao tempo de atuacdo na coordenacdo pedagogica (Figura 7),
observei que 50% dos coordenadores possuiam entre um e cinco anos de experiéncia, indicando
uma equipe com diversidade de niveis de experiéncia. Adicionalmente, 33,3% acumulam
menos de um ano nessa fun¢do, sugerindo possivelmente pouca expertise, talvez dificuldades
e/ou inseguranga para conduzir a equipe docente. Os restantes 16,7% tém entre seis e dez anos
na coordenagdo, o que pode contribuir para um equilibrio entre experiéncia e renovagao na

equipe.
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Figura 7 — Contagem de tempo de atuag@o na coordenacdo pedagogica

4. Tempo que trabalha na coordenagdo pedagdgica:
6 respostas

@ A () Menos de um ano
@ B ()De um a cinco anos

C
@D
@ E () De quinze a vinte anos
@ F () De vinte um a trinta anos
@ G () Mais de trinta anos

() De seis a dez anos
(

) De onze a quinze anos

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Analisando as respostas dadas ao tempo que os coordenadores trabalham na rede
municipal, revelou-se uma consideravel longevidade na rede municipal, na medida em que
66,7% dos coordenadores atuam entre onze e vinte anos. Esse dado sugere uma equipe com
uma longa trajetdria na educagdo publica, talvez em fungdes diversas, ja que na questao anterior
foi observado que a maioria atua na coordenacao pedagogica por menos de 10 anos, o que pode
influenciar positivamente na compreensdo das dindmicas especificas dessa rede.
Adicionalmente, 33,3% tém de um a cinco anos na rede municipal, representando uma porg¢ao
da equipe com uma experiéncia mais recente nesse contexto.

No aspecto da formacgdo académica, a presenga significativa (66,7%) de especializacao
(lato sensu) entre aqueles com mais de onze anos na rede municipal destaca o investimento em
capacitagdo especifica. A inclusdo de 33,3% com magistério sugere uma diversidade de
formagdes entre os coordenadores pedagogicos, contribuindo para uma ampla gama de
perspectivas e habilidades na equipe. Para os que marcaram licenciatura, foi solicitado que
informassem a area cursada, sendo duas respostas apresentadas, na supervisio ou
Licenciada/graduacao em Ciéncias Sociais ¢ Pedagogia.

E possivel notar que, na equipe de coordenagao, ndo so ha profissionais que ja possuem
experiéncia no cargo e conhecem a realidade da escola, mas também um percentual
significativo de profissionais que ainda estdo em processo de aprendizagem e adaptagdo ao
trabalho na escola.

Destaca-se, igualmente, a autonomia manifestada pelos professores que buscam por
conhecimento. Com 96,3% dos docentes indicando que procuram estudar, realizar pesquisas e

participar de cursos, observa-se um engajamento ativo na atualizacdo e aquisi¢do de novos
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conhecimentos. Esse comportamento autonomo ¢ respaldado por diversas formas de
aprendizado, incluindo pesquisas, leituras, cursos e a utilizagdo da internet como recurso
educacional.

A andlise do perfil profissional revelou uma equipe heterogénea, com diferentes
experiéncias e vinculos empregaticios. A distribui¢do equitativa de turnos sugere uma
adaptacao flexivel as demandas da instituicdo, enquanto a diversidade temporal na permanéncia
na unidade de ensino reflete uma combinagdo de estabilidade e renovagao na equipe.

A variedade no tempo de atuagdo na coordenagdo pedagdgica, com 50% dos
coordenadores possuindo entre um e cinco anos de experiéncia, destaca uma equipe com uma
mistura equilibrada de profissionais mais experientes e aqueles em inicio de carreira nessa
fungdo especifica. Essa composi¢ao pode enriquecer a dinamica de trabalho, promovendo uma
troca de experiéncias e perspectivas.

Sobre a atuagdo na rede municipal, evidenciou-se uma consideravel longevidade, com
66,7% dos coordenadores atuando entre onze e vinte anos. Essa experiéncia prolongada na
educagdao publica pode contribuir significativamente para a compreensao das nuances
especificas dessa rede. No aspecto da formacdo académica, a presenca expressiva de
especializagdes entre aqueles com mais de onze anos na rede municipal destaca um
investimento consistente em capacitacdo especifica. A diversidade de formagdes, incluindo
magistério, contribui para uma equipe de coordenadores pedagdgicos com uma ampla gama de

perspectivas e habilidades.

2.6 Metodologia das acoes formativas

Como ¢ sabido por muitos educadores, as escolas seguem normativas sejam do governo
federal, do estado e/ou municipal. Muitas diretrizes sdo encaminhadas para as escolas, a fim de
serem devidamente seguidas, ainda que possam ser realizadas algumas adequagdes, de acordo
com os seus contextos. A equipe gestora ¢ responsavel por garantir que as normativas sejam
adotadas. Nao ha como gerir uma escola sendo contra um sistema maior; seria inocente de
minha parte pensar assim. Em vista disso, eu, na condi¢ao de gestora escolar, ndo posso ignorar
a relevancia das diretrizes municipais para planejar a formacao continuada na escola. Por isso,
a meu ver, versar sobre ele nesta pesquisa torna-se essencial.

No inicio do ano de 2023, antes da primeira reunido com a equipe pedagogica das
escolas de Ensino Fundamental, foram encaminhadas para a equipe gestora, por e-mail, as

diretrizes para Formagao Continuada na Escola, elaboradas pelo Departamento de Formacao
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Profissional. De acordo com o documento, que deveria ser socializado com os professores, este
tem o intuito de colaborar com o que tem sido desenvolvido nas escolas ao longo dos ultimos
anos no que tange as oportunidades de formagdo continuada dos professores. O documento
explicita que se trata de orientagdes, sugestdes e possibilidades para o fortalecimento do
trabalho de formacao ja desenvolvido nas unidades e que estas possuem autonomia para definir
a organizagdo dos encontros formativos, em conformidade com o seu contexto e suas
especificidades.

Conforme as diretrizes apresentadas, considera-se como formagao continuada na escola
os encontros realizados, periodicamente, com o objetivo de contribuir para o desenvolvimento
profissional e pessoal dos profissionais da educagdo, tendo como ponto gerador as
problematicas emergentes do dia a dia escolar, respeitando os diferentes perfis profissionais,
suas reais necessidades, bem como as etapas e as modalidades de ensino em que atuam.

As orientagdes sustentam-se nas premissas de Imbernén (2010, p. 113), ponderando que
o papel da formacdo continuada deva ser o de “criar espagos nos quais o professor tenha voz,
seja escutado e desenvolva processos reflexivos e questionadores sobre os processos
educacionais, éticos, relacionais, colegiais ou colaborativos, atitudinais, emocionais, etc.”.
Ademais, as diretrizes indicam a perspectiva na qual as Unidades de Ensino devem conceber a
formacgao continuada dos profissionais do magistério: em atendimento a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e ao Sistema de Avaliagdo da Educacdo Bésica (Saeb), em consonancia
com o Plano Nacional de Educacdo (PNE), o Plano Decenal Municipal de Educagdao (PDME),
o Plano de Gestdo da Educagdao Municipal, com as Matrizes Curriculares da Rede Municipal
de Ensino e com o Projeto Politico-Pedagégico (PPP).

O documento traz alguns aspectos legais de amparo a formacdo continuada para o
conhecimento da equipe pedagdgica (coordenadores e docentes), como a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB) n°® 9.394/96, em seu Titulo VI, Dos Profissionais da
Educagao, Artigo 62, que delibera, em seu §1°, que “a Unido, o Distrito Federal, os Estados e
os Municipios, em regime de colaboragdo, deverdo promover a formagao inicial, a continuada
e a capacitacdo dos profissionais de magistério” (Brasil, 1996). Além disso, o documento
pontua aspectos referentes a Politica de Formagao de Profissionais da Educagao Basica da Rede
Municipal de Ensino da cidade, instituida por meio do Decreto n® 1.590, de 09 de fevereiro de

2018:

Art. 1° Fica instituida a Politica de Formacao dos Profissionais da Educagao
Basica da Rede Municipal de Ensino de ..., com a finalidade de estabelecer



86

seus fundamentos tedrico-metodologicos e objetivos, e de organizar a
proposta curricular dos cursos ofertados pela Secretaria Municipal de
Educacao.

§ 1° A Politica de Formagao dos Profissionais da Educagdo Basica da Rede
Municipal de Ensino serd coordenada pelo Departamento de Formagao
Profissional/Casa do Educador Professora Dedé Prais.

§ 2° A proposic¢ao dos projetos de formagao continuada de professores a serem
desenvolvidos nas Unidades de Ensino, sob a coordenag@o da equipe gestora,
serd norteada pela Casa do Educador [...].

§ 3° Considera-se equipe gestora, mencionada no paragrafo segundo deste
artigo, os profissionais do magistério que desempenham as fungdes de Diretor,
Vice-Diretor ¢ Coordenador Pedagdgico na Unidade de Ensino (Uberaba,
2018).

O documento deixa claro que € papel da equipe gestora organizar a formagao continuada
na unidade escolar. Ressalta que, nessa organizacdo, a instituicdo de ensino necessita
depreender a sua finalidade, refletir sobre a ac¢do educativa que a escola desenvolve, e
possibilitar tempo para que os docentes intensifiquem seu conhecimento sobre os alunos € o
que estao aprendendo.

O documento acrescenta que, para a organizacdo da formacdo, ¢ imprescindivel
planejar, desenvolver e avaliar a formag@o continuada, em consondncia com um de nossos
objetivos especificos para pesquisa. Salienta que € possivel iniciar pensando na formacao a
partir das questdes problematicas, que emergem da fala cotidiana dos profissionais, das

mensagens implicitas e/ou explicitas por eles exteriorizadas:

A formagdo baseada em situagdes problematicas centradas nos problemas
praticos responde as necessidades definidas da escola. A institui¢ao
educacional converte-se em um lugar de formacdo prioritario mediante
projetos ou pesquisas-acOes frente a outras modalidades formadoras
(Imbernon, 2010, p. 56).

Além disso, o documento sugere algumas questdes norteadoras para o desenvolvimento

dos encontros formativos, com base no seguinte fluxograma (Figura 8):
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Figura 8 — Fluxograma de formagao continuada da prefeitura de Uberaba

FORMAGAO CONTINUADA

De onde viemos? Onde estamos? [ l Para onde vamos?

Inicia o processo de analise

conjunta das necessidades. Apresenta as
. Tempo de reflexdo, didlogo e propostas e linhas de
Avalia a situagdio - I 30, enfrentamentos
atual proposicdo de alternativas e agdo, enfren d[T]E‘ﬂ 0s
tomada de decisGes e organizagdo da

escola

Para

Por que?
quem?

O qué? .
q qué?

Como?

Para ‘

Fonte: Uberaba, 2023.

Observando as orientagdes da rede municipal de ensino em que a escola pesquisada esta
inserida, podemos notar que essas estdo em consonancia com nossas premissas acerca de nossa
proposta de formagao. Seguimos como perspectiva para nossa proposta de formacao continuada
as consideragdes de Libaneo (2012) e de Imbérnon (2010), a fim de que pudéssemos nos guiar
a partir de suas reflexdes sobre a formacao no proprio contexto escolar, posto que a formacgao
continuada deve ser um prolongamento da formacao inicial, para “além do exercicio
profissional”.

Portanto, seguindo as referidas orientagdes da rede municipal, no ano de 2023,
elaboramos um projeto extensionista com carga horaria total de 60h, desenvolvido ao longo de
nove meses, de fevereiro a novembro, distribuindo, ao longo dos encontros formativos,
modulos que atendessem a demanda apresentada e contribuissem para ampliagdo do didlogo e
aprendizado dos envolvidos no processo.

Para as acOes formativas, contei com a participagdo ativa dos proprios envolvidos na
formacgao, ou seja, das coordenadoras pedagdgicas e de tempo integral e dos proprios docentes
da escola que, de forma voluntaria, assumiram a posi¢cdo de formadores de sua propria
formagao.

Cada encontro formativo foi idealizado com o proposito de aproximar teoria e pratica,
considerando as condi¢des de trabalho dos envolvidos, na tentativa de despertar a criticidade e

reflexdo do grupo e, ainda, mostrar que € possivel valorizar os personagens principais da
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formacao continuada: “os professores”. Consideramos, assim, as reflexdes de Imbernén no que

concerne a formagao:

servira de estimulo critico ao constatar as enormes contradi¢des da profissdo
ao tentar trazer elementos para superar as situacdes perpetuadoras que se
arrastam ha tanto tempo: a alienagdo profissional - por estar sujeitos a pessoas
que nao participam da agao profissional -, as condig¢des de trabalho, a estrutura
hierarquica etc. E isso implica, mediante a ruptura de tradi¢des, inércias e
ideologias impostas, formar o professor na mudanga e para a mudanga por
meio do desenvolvimento de capacidades reflexivas em grupo, e abrir
caminho para uma verdadeira autonomia profissional compartilhada, ja que a
profissdo docente deve compartilhar o conhecimento com o contexto
(Imbernoén, 2011 p. 15).

Para a elaboracdo de uma proposta de pesquisa voltada para a formagao continuada de
professores, apoiei-me no que recomendam Libaneo, Oliveira e Toschi (2012); Imbernon
(2010); e Camargos e Queiroz (2019), na obra Plano de A¢oes Articuladas em municipios

brasileiros:

Acredita-se que a formacdo continuada de professores deve articular nao
somente com a formacdo técnica, mas igualmente, a formagdo humana,
cientifica e politica, além de partir das proprias necessidades organicas dos
professores, dos alunos e da comunidade escolar como um todo (Camargos;
Queiroz, 2019, p. 252).

A partir das leituras inspiradoras, que tratam da formacao continuada de professores,
idealizamos (coordenadoras, orientadora e eu) construir, junto a equipe, encontros formativos
relevantes para a formagdo profissional e humana, a partir do levantamento de situagdes
problemas que constatamos na realidade da institui¢do escolar, ainda que nao seja tarefa facil.
Sabemos que ha uma diversidade de profissionais na escola, cada um com suas convicgoes, até
mesmo preconceitos. Sendo assim, tornou-se um desafio definir e atingir objetivos comuns,
conseguir promover a participagdo ativa dos colegas professores nas a¢des formativas, ja que
“Na formagdo deve-se trabalhar com os professores e ndo sobre eles” (Imberndn, 2010, p. 26).

Nesse viés, vislumbramos evitar em nossos encontros formativos licdes modelos e
cursos padronizados ministrados por especialistas sem a interacdo docente. Aspiramos seguir o
que Imbernon (2010, p. 9) defende como novas alternativas para as formagdes: “processos de
pesquisa-agao, atitudes, projetos relacionados ao contexto, participagdo ativa dos professores,
autonomia, heterodoxia didatica, diversas identidades docentes, planos integrais, criatividade
didatica, etc”. Em vista disso, todos os encontros formativos promovidos no curso de extensao

foram planejados, de forma colaborativa, e 4 medida que fui observando o desenvolvimento
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dos encontros, busquei inserir ainda mais a participagdo dos professores, ou seja, procurei dar
protagonismo aos docentes que ja fazem parte da equipe escolar, considerando que todos nés
somos produtores de conhecimento. Para isso, foi necessario fazer uma imersao nos estudos das
metodologias ativas e letramentos, pois eu gostaria que os docentes experienciassem as teorias
em nossos momentos formativos. Dessa maneira, vivenciar o que estd sendo estudado e
discutido por meio das teorias. Meu intuito era o de aproximar os meus pares da escola dos
estudos que tive acesso, oportunizados pelas aulas que me inscrevi na universidade. Em vista
disso, a luz das elucidagdes de Imbérnon (2010) e dos estudos dos letramentos e metodologias
ativas, apresento o cronograma e agdes desenvolvidas ao longo do projeto de extensao (Quadro

2):
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Quadro 2 — Cronograma de a¢des do projeto de extensao

F
ormadores Total de

participantes

Tematica do encontro Teorias mobilizadas e acoes desenvolvidas voluntarios
da escola

1. Video para abertura - titulo “Recomego”, disponivel pelo link:
https://youtu.be/Or9iEpQFsK8

2. Momento para que os professores fizessem seus comentarios e reflexdes;

3. Apresentacdo da proposta de formacédo continuada da rede municipal de ensino e

Primeiro encontro: Apresentagdo do
curso extensionista “Formacao

([0 PIPAIPRE Continuada de professores: um olhar ., 4 60
. seus principios;
atento para alfabetizacdo, letramento e - . .
metodolosias afivas” 4. Apresentacdo do projeto de pesquisa;
s 5. Recrutamento do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE);
6. Levantamento de temas para os encontros formativos junto aos professores.
1. Dinamica para iniciar a discussao sobre o uso social da escrita — transcrever texto
em iorub4;
2. Analise de resultados da escola — apresentacdo de algumas avaliagdes diagnosticas
de Lingua Portuguesa de alunos do 5° ao 9° anos;
3. Estudo tedrico - “Conceitos de Alfabetizagdo e Letramento”, Magda Soares,
Alfaletrar: toda crianca pode aprender a ler e a escrever, 1. Ed., 4* reimpressdo —
Sdo Paulo: Contexto, 2022 pp. 23-27
4. Mobilizagao para evento de letramento - Contacdo de historia do livro “O menino
JA(IRIPAIPRE Segundo encontro: discutindo que aprendeu a ler”, da autora Ruth Rocha;
. A . 9 50
alfabetizagdo e letramento 5. Dinamica do desabrochar das flores (descoberta de palavras motivadoras para o

trabalho de leitura e escrita);

6. Video para reflexdo “O comeco da vida”, disponivel pelo link
https://www.youtube.com/watch?v=KPVe07dEsuc&pp=ygUa¥Y29tZcOnbyBkY SB
2aWRhIDIgIHRyZWNob3M%3D,;

7. Iniciagdo do conceito de Metodologias Ativas - video que explana sobre “O que
sdo as Metodologias Ativas? Conceitos Baésicos”, disponivel no link
https://www.youtube.com/watch?v=LCRNEbhne-0;

8. Discussdo sobre o conceito e importancia de metodologias ativas na educagao;


https://youtu.be/Or9iEpQFsK8
https://youtu.be/Or9iEpQFsK8
https://youtu.be/Or9iEpQFsK8

22/05/2023

19/06/2023

Terceiro encontro - Metodologias
Ativas como aliadas na formagao de
professores

Quarto encontro - A sala de aula: suas
angustias s30 nossos problemas

9. Encerramento: Combinados sobre registro de memorias dos encontros
formativos’.

1. Leitura das memorias do encontro formativo referente ao més de margo;

2. Palestra sobre Metodologias Ativas e o Google Worspace for Education,
palestrante Paulo Henrique Rafael Dantas, mais conhecido como P.H., servidor
publico, membro do Departamento de Educagé@o Tecnologica (DETIC);

3. Video produzido por Rafael Luna, estd disponivel no Youtube, cujo link
https://www.youtube.com/watch?v=tcLLTsP3wlo, com o titulo: “Evolugdo das
tecnologias na educacdo”;

4. Atividade com nuvem de palavras, através do programa Mentimeter.

5. Histoéria em quadrinhos criada com o aplicativo “bitmoj”, uma forma de letrar;

6. Estudo sobre o recurso Google Workspace for Education e Google Sala de Aula,
funcionalidade do Google Drive, ensino hibrido, ou blended learning;

7. Discussao sobre a lei em vigor, n° 14.533, que trata sobre a politica Nacional de
Educagao Digital — PNED;

8. Proposta baseada no uso de metodologia ativa: aprendizagem baseada em projetos:
Socializagdo dos padrinhos e madrinhas eleitos para as salas no ano de 2023.
(Proposta de projeto da escola: cada turma elegeu um padrinho/madrinha tendo como
representatividade personalidades diversas (indigenas, negros, brancos, mulheres,
homens, pessoas com necessidades especiais) na: musica, arte, esporte, agdo social,
literatura, satude etc.);

9. Socializagao de experiéncias exitosas da propria escola com uso das metodologias
ativas — jogos pedagogicos matematicos, atividade de producéo textual (género carta
de reclamagdo) e misturas homogéneas com alunos portadores de necessidades
especiais;

10. Encerramento: Reflexdo com o grupo sobre a pratica de expor experiéncias
exitosas nos encontros formativos.

1. Leitura de memorias referentes ao encontro de maio;

2. Estudo e roda de conversa sobre 1° capitulo, cujo nome “Ensinar portugués?”, de
livro: ALMEIDA, M. J. de. Ensinar Portugués? /n: GERALDI, J. W. (Org.) O texto
na sala de aula. 4. ed. Sdo Paulo: Atica, 2007.;

10

10

59

50

7 Durante o projeto de extensdo, houve o registro de memorias dos encontros formativos realizado por alguns professores. No entanto, esses ndo foram analisados nesta

pesquisa.
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https://www.youtube.com/watch?v=tcLLTsP3wlo
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21/08/2023

Quinto encontro: Alfabetizagdo,
Letramento e Metodologias Ativas -
grupos de estudo

3. Pacto de Metas da escola (criando metas pedagogicas para o segundo semestre),
4. Socializacdo de experiéncias exitosas — trabalho com criangas dos primeiros anos
sobre moradias, trabalhos sobre o fascinante universo dos atomos na perspectiva das
metodologias ativas e trabalhos sobre constru¢do de palavras a partir de caixa
magica;

5. Estudo do capitulo 1 para leitura: “Nao ha docéncia sem discéncia”, p. 12-20.
Livro: Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa / Paulo
Freire. — Sao Paulo: Paz e Terra, 1996.

Encerramento: Reflexdes dos professores, confeccdo de cartazes, apos estudo do
texto.

1. Leitura das memorias referentes ao més de junho;

2. Video para discussao: titulo “Sala de aula ¢ o espago da destrui¢ao da estabilidade
psiquica das pessoas”, de Leandro Karnal:
https://www.facebook.com/territorioconhecimento/videos/783728148466297/?s=c
hYV2B&fs=e&mibextid=3uyXbM;

3. Socializagdo de experiéncia exitosa de letramentos ao trabalhar o género textual
conto com os alunos de 7° e 8° anos, “A pequena vendedora de fosforos”, de Hans
Christian Andersen;

4. Grupos de estudo — textos teoricos e socializagdo das discussdes (professores
organizados em 4 grupos); uso das metodologias ativas de sala de aula invertida e
trabalho entre pares:

Grupo 1 — Tema: Formagdo Continuada

Texto - Desenvolvimento Profissional e Formagdo continuada, livro “Educagdo
Escolar — Politicas, Estrutura e Organizagdo”, dos autores José¢ Carlos Libaneo, Jodo
Ferreira de Oliveira e Mirza Seabra Toschi, pp 504-507,

Grupo 2 — Tema: Alfabetizacdo e Letramento

Texto 1: “A presencga da leitura e da escrita no processo de apropriacao do sistema
de escrita alfabética”, pp. 193-201,

Texto 2: “Leitura, compreensdo e interpretagdo de textos: letramento no ciclo de
alfabetizag@o” pp. 203 -251. Livro: Alfaletrar: Toda Crianga pode aprender a ler e a
escrever.

Grupo 3- Tema: Estudos dos Letramentos

Texto 1 - “O insucesso escolar no Brasil do século XX”, pp. 13 a 26 do livro
“Letramentos Multiplos, escola e inclusdo social”, da autora Roxane Rojo.
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25/09/2023

Sexto encontro - Por que e para que
metodologias ativas na pratica
docente?

Texto 2 - “Leitura da palavra...leitura do mundo”, entrevista de Paulo Freire e Marcio
O’oine Campos.

Grupo 4 — Tema: Metodologias Ativas na pratica docente

Texto 1: “Metodologias Ativas de Aprendizagem: uma breve revisdo”, de Fabricio
Luis Lovato, Angela Michelotti, Cristiane Branddo da Silva e Elgion Lucio da Silva
Loretto;

Texto 2: “Metodologias ativas: 12 estratégias para facilitar o aprendizado dos
alunos”, de Priscila de Albuquerque Tavares;

Texto 3: “A aprendizagem ¢ ativa”, de José Moran (2017, p. 37-40).

Encerramento: Todos em uma grande roda, para darmos as maos e cantarmos ao som
da musica “A paz”, da banda Roupa Nova.

1. Palestra com professora Dra. Fernanda da Costa Ribas (convidada) sobre
Metodologias Ativas;

2. Nuvem de palavras através do Mentimeter questionando os participantes sobre
qual seria o significado da palavra “ativa”;

3. Estudo sobre os conceitos de Metodologias ativas e Ensino Hibrido; autor José
Moran,;

4. Elementos das Metodologias Ativas, autor Castelo Lombardi;

5. Estratégias de metodologias ativas, de acordo com José Moran: sala de aula
invertida, personalizagdo do ensino, aprendizagem baseada na investigagdo ¢ no
problema, aprendizagem baseada em projetos, aprendizagem com histdrias e jogos,
e aprendizagem em equipe;

6. Estratégias de acordo com autor Daniel Mill: aprendizagem baseada em
problemas, aprendizagem baseada em projetos, aprendizagem entre pares (peer
instruction) ou aprendizagem baseada em times (team based learning), sala de aula
invertida e aprendizagem invertida, movimento “maker” (faca vocé mesmo),
abordagem steam (science, technology, engineering, arts and mathematics) e
robotica pedagogica;

7. Explanagdo sobre a metodologia ativa “Rotagdo por estagdes”;

8. Praticando a teoria: metodologia ativa no modelo de rotacdo por estagdes, 0s
professores foram distribuidos em grupos e foram organizadas 4 estagdes, sendo:
Estacdo 1 - “sala de aula invertida”, trabalho com planos docentes,

Estacdo 02 - “aprendizagem baseada em projetos”, a partir do video disponivel
através do https://www.youtube.com/watch?v=2P079s7TVK8
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23/10/2023

Sétimo encontro — Ensino critico e
criativo no desenvolvimento dos
letramentos: como € possivel na escola
publica?

Estagdo 03 - “estudo de caso” com a tematica tecnologias digitais na aprendizagem
ativa. Almeida e Valente (2012, p. 60),

Estagdo 04 - aluno como protagonista no processo de ensino-aprendizagem a partir
de experiéncias exitosas a partir do uso de metodologias ativas;

Encerramento: Avaliacdo do grupo sobre experiéncia da metodologia rotagdo por
estacoes.

1. Leitura das memorias do encontro formativo do més anterior;

2. Video para reflexdo: de Mario Sérgio Cortella, o qual versa sobre a relagao entre
afetividade, vinculo e aprendizagem, acessado através do link:
https://www.youtube.com/watch?v=7bywstc8 YFS.

3. Roda de conversa a partir do video,

4. Organizagao de 05 grupos de até 10 integrantes para participarem das atividades
propostas, dando continuidade a metodologia ativa “rotagdo por estagdes’:

Estacdo 01 - estudo sobre “Letramento Critico na sala de aula” - introducdo de
conceitos acerca do letramento critico a partir dos textos:

Texto 1: “Letramento critico nas aulas de Lingua Portuguesa: discutindo processos
de construcdo de sentidos”, dos autores Vanderlis Legramante Barbosa e Ruberval
Franco Maciel;

Texto 2: “Critica e letramentos criticos: reflexdes preliminares”, do autor Ruberval
Franco Maciel.

Atividade: construir um mapa mental digital, ou “jamboard”, considerando os
conceitos de Letramento Critico.

Estacdo 02 - o tema proposto foi a respeito da fungdo socioeducativa do trabalho
docente. o video encontra-se disponivel através do link:
https://www.youtube.com/watch?v=Fb_Z-Ty1Eh4.

Assistir ao video, discutir e responder algumas perguntas sobre a tematica.

Estacdo 3 - o tema proposto foi a indisciplina em sala de aula.

Apresentado um trecho do filme “O substituto”, dirigido por Tony Kaye, disponivel
através do link: https://www.youtube.com/watch?v=SRvJrxsrtsE.

Momento para reflexdes sobre possiveis solugdes para os problemas (associando a
ficcao a realidade da escola).

Estacdo 4 - a tematica abordada foi “O aluno critico e criativo no processo de ensino-
aprendizagem” algumas experiéncias exitosas, a partir do trabalho com o livro de
literatura “A ilha perdida”, da autora Maria José Dupré.
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Planejamento de aulas num viés
RIARVPLIPZZS colaborativo: unindo alfabetizag@o,
letramento e metodologias ativas

Fonte: Elaborado pela autora.

Estacdo 05 - a tematica “O poder da literatura para o desenvolvimento da criticidade
e criatividade”.

Trabalho com texto fatiado: “Elefantes”, do autor Marcelo Coelho.

Abordagem a partir da metodologia ativa de PBL e letramentos: ap6s organizagao
do texto, os professores deveriam elaborar um novo final para a histéria em busca de
propor solugdes para o problema gerador;

Encerramento: os professores elegeram um representante de cada grupo para que
juntos gravassem um video avaliando a proposta vivenciada no encontro formativo
da noite.

1. Leitura das memorias do encontro formativo do més anterior;

2. Momento para reflexao sobre os nossos encontros formativos anteriores;

3. Socializagdo de experiéncia exitosa — producdo de livro de memorias dos alunos
dos nonos anos;

4. Dinamica de grupo — atividade sobre “A importancia do trabalho colaborativo”;
5. Trabalho com oficinas mediadas por professores-formadores:

Quatro oficinas foram conduzidas durante o encontro:

Oficina 1- Letramento matematico (tr€s professores de Matematica responsaveis);
Oficina 2- Letramento critico (duas professoras de Lingua Portuguesa e uma de
segundo ano de tempo integral como responsaveis), “Letramento critico nas aulas de
lingua portuguesa: discutindo processos de construgdo de sentidos”, dos autores
Vanderlis Legramante Barbosa e Ruberval Franco Maciel;

Oficina 3- Letramento Digital (professora de informatica, professor de Geografia,
professora de apoio como responsaveis e coordenadora de turmas de tempo integral),
“gamificagdo na educagio”;

Oficina 4 - Letramento literario (trés professoras dos anos iniciais como
responsaveis). Reflexdo e atividades propostas a partir de trechos do livro
“Letramento Literario: Teoria e Pratica”, de Rildo Cosson,;

Encerramento: Avaliagdo do curso de extensdo — consideragdes dos participantes.

16
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3 FORMACAO CONTINUADA E TRANSFORMACAO PEDAGOGICA: UM
OLHAR ANALITICO SOBRE A ACAO EXTENSIONISTA

Neste capitulo, apresento e discuto os dados gerados na presente pesquisa, 0s quais
giram em torno da aplica¢do da proposta extensionista “Formag¢do Continuada de Professores:
um olhar atento para alfabetizagdo, letramento e metodologias ativas”. O capitulo estd
organizado de forma a responder aos trés objetivos especificos da pesquisa, a saber: 1) analisar
a perspectiva pedagogica dos professores(as) do ensino fundamental acerca de sua formagao e
praticas de ensino, quanto aos processos de letramento, bem como quanto ao uso de
metodologias ativas; ii) planejar, desenvolver e avaliar a¢des formativas que pudessem ser
performadas junto aos professores do ensino fundamental, no que tange aos letramentos e as
metodologias ativas; e iii) investigar como as agdes e reflexdes propostas nos encontros
formativos reverberam no planejamento dos(as) professores(as) do Ensino Fundamental,
apontando para possiveis ressignificagdes em suas praticas de ensino. Portanto, estd dividido

em trés segoes.

3.1 Universidade e Escola: a releviancia do trabalho dialégico na formacao continuada

de professores

Para delinear as acdes formativas no ambito do projeto de extensdo, busquei, num
primeiro momento, compreender as percepcoes dos professores participantes acerca dos
aspectos inerentes ao seu processo formativo, ao trabalho junto aos educandos com quem
atuavam e suas praticas pedagogicas, a fim de favorecer os letramentos dos aprendizes na
escola. Tais dados eram importantes para podermos delinear a proposta extensionista de
formagao continuada, considerando a relacao dialdgica entre universidade e escola.

Além disso, obtive dados junto a coordenagdo pedagdgica, na Roda de Conversa 1, sobre
as dificuldades enfrentadas na escola. As coordenadoras pontuaram uma grande dificuldade de
conscientizacdo dos docentes. A necessidade de sensibilizar os professores sobre a importancia
da incorporagdo de praticas de leitura e escrita foi ressaltada pelas coordenadoras pedagdgicas
na roda de conversa. A resisténcia dos professores em adotar metodologias ativas foi abordada
pelas coordenadoras, evidenciando uma lacuna de conhecimento sobre o tema e uma relutancia
em incorporar praticas inovadoras nos planejamentos de aula. A falta de consisténcia na
aplicacdo de metodologias ativas sugeriu a necessidade de estratégias continuas de capacitacao

e suporte aos docentes.
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As dificuldades na conducao das formacgdes continuadas foram também destacadas pelas
coordenadoras pedagogicas, como a falta de interesse e a participacao efetiva dos professores
nos encontros. A resisténcia a mudanca e a persisténcia na ado¢ao de métodos de ensino
tradicionais foram observadas pelas coordenadoras pedagdgicas ao acompanhar o trabalho dos
docentes, o que indica a necessidade de repensarem suas abordagens de ensino, adotando
praticas mais motivadoras e personalizadas. A falta de envolvimento ativo dos professores
durante as formagdes continuadas foi percebida como um desafio na promocao de um ambiente
colaborativo.

Pensar a relagdo dialogica entre universidade e escola se revelou essencial, por acreditar
que a formacao dos professores € potencializada pela troca de saberes e experiéncias entre corpo
docente, coordenagdo e gestao. Com base na perspectiva bakhtiniana, a relagao dialogica entre
escola e universidade se baseia no principio de que todo conhecimento ¢ construido por meio
da interag@o continua entre diferentes vozes e contextos. Para Bakhtin (2019), a linguagem ¢
sempre dialogica, ou seja, o significado ¢ gerado no encontro entre multiplos enunciados,
sujeitos e contextos sociais. Entendo que esse conceito pode ser aplicado a relagdo entre
universidade e escola, em que os interlocutores de ambos os espacos podem construir
conhecimentos conjuntamente.

Desse modo, por meio de projetos de formagdo continuada, que aliam pesquisa e
extensdo, ¢ possivel construir didlogos entre a teoria académica e as praticas cotidianas da sala
de aula. Esses espacos de didlogo possibilitam ndo apenas o desenvolvimento de novas
metodologias de ensino, mas também a reflexdo critica sobre as praticas pedagogicas atuais,
favorecendo a construgdo colaborativa de solugdes para os desafios enfrentados nos processos
de letramento dos aprendizes. Nesse viés, a discussdo sobre a relagdo dialdgica entre escola e
universidade pode ser enriquecida pelas teorias de Freire (1987), que enfatizam a educagdo
como um processo de conscientizagdo e transformacao social, principalmente quando o autor
argumenta que a educacdo deve ser um ato de liberdade e deve buscar o didlogo entre
educadores e educandos, promovendo um ambiente onde o conhecimento ¢ construido
coletivamente.

A aplicacdao de um questiondario aos professores participantes subsidiou a apreensao de
respostas que possibilitaram atender ao primeiro objetivo especifico da pesquisa: analisar a
perspectiva pedagdgica dos professores(as) do ensino fundamental acerca de sua formagdo e
praticas de ensino, quanto aos processos de letramento, como quanto ao uso de metodologias
ativas. Além disso, como forma de entender as praticas pedagogicas dos professores, considerei

também informacdes apresentadas pelas coordenadoras pedagdgicas e de tempo integral na
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Roda de Conversa 1 e anotagdes feitas por mim durante alguns encontros formativos, na forma
de diarios de campo, as quais também trago nesta se¢ao.

Percebi, nas ponderacdes das coordenadoras pedagdgicas (por meio da roda de
conversa) ¢ dos professores participantes (no questiondrio), aspectos que se relacionam as
categorias “resisténcias & mudanga pedagogica”, “praticas de alfabetizacdo e letramento”, “uso
de metodologias ativas” e “perspectivas pedagogicas”, no que concerne a abordagem
pedagdgica em sala de aula que adotam junto aos estudantes.

Os docentes, quando questionados sobre fatores importantes para que a crianga aprenda
nas aulas de Lingua Portuguesa, metade dos pesquisados apontou a interag¢do entre o aluno e o
professor. Tal pratica fundamenta o pensamento de que a pratica pedagogica estd vinculada aos
preceitos freirianos, que salientam a integragdo do processo de fazer-com o aluno uma base
para a atuag¢do em sala (Freire, 2021). A outra metade dos entrevistados ponderou que as
atividades voltadas para o ensino de portugués necessitam oferecer espaco de siléncio e
disciplina, para que seja possivel a realizacdo das atividades. Depreendo que, para esses
professores, € papel do professor transmitir conhecimentos aos alunos, os quais devem absorvé-
los para que, assim, possam aprender a lingua portuguesa, sendo, importante, assim, que
estejam atentos ao professor (em siléncio).

Esse dado me mostrou a importancia de apresentar aos professores metodologias ativas
que pudessem ser implementadas na educacdo basica, como estratégia metodologica a ser
agregada ao repertdrio de recursos que os professores poderiam langar mao no desenvolvimento
de suas aulas. Aulas expositivas, os alunos em siléncio, as carteiras enfileiradas nio sdo garantia
de que os conteudos serdo absorvidos pelos educandos. E preciso refletirmos que
“Estruturalmente, a escola atual ndo difere daquela do inicio do século passado. No entanto, os
estudantes de hoje nao aprendem da mesma forma que os do século anterior (Bacich, Tanzi
Neto e Trevisani, 2015, p. 67). Frente a isso, as metodologias ativas podem contribuir para que
os alunos se engajem com as aulas, o que pode favorecer a atencdo e a disciplina desejados
pelos professores.

Pude verificar, entretanto, entre os professores, certa resisténcia em relacdo a novas
abordagens de ensino da lingua portuguesa que possibilitam trazer dinamicidade as aulas. Essa
resisténcia pode ser compreendida a partir de diversas particularidades. Por um lado, muitos
educadores podem sentir-se inseguros quanto a eficacia das metodologias ativas, especialmente
se ndo tiveram formagdo prévia ou experiéncias positivas com essas praticas. Além disso, a
sobrecarga de trabalho e a pressao por resultados imediatos nas salas de aula podem levar a

uma preferéncia por abordagens mais tradicionais, que, embora familiares, t€ém fracassado,
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muitas vezes, em engajar os alunos nas aulas, o que justifica voltarmos nossa aten¢do para
metodologias que possam inovar o processo de ensinar e aprender linguas.

Por exemplo, ao indagar os professores quanto ao uso das tecnologias digitais, apesar
de a maioria perceber que essas sdo importantes no processo de ensino-aprendizagem (“As
tecnologias estdo em tudo, mostrar o lado educativo desta ferramenta, é essencial para o
aluno ), alguns manifestaram que essas sdo de pouca valia ao ensino. As seguintes justificativas
foram apresentadas no questionario que denotam certa cautela dos professores quanto ao uso

de tecnologias digitais em suas aulas:

Nada substitui a relagdo professor/aluno;

A tecnologia auxilia muito em alguns aspectos, mas ndo acho que seja de extrema
necessidade no processo ensino e aprendizagem, pois temos diversas formas e
metodologias que podem atingir esse processo.

Atualmente as tecnologias digitais sdo recursos que podem despertar o interesse dos
alunos no entanto ndo sdo os unicos.

A partir dessas falas, faco duas ponderagdes. A primeira diz respeito ao modo como
alguns professores entendem a pratica pedagogica que emprega as tecnologias digitais: “Nada
substitui a relagdo professor/aluno”, excerto esse que aponta para a relagao indispensavel do
professor com o seu educando. Concordo que as relagdes entre educador X educando vao muito
além da simples transferéncia de saber cientifico; a formag¢do humana dos educandos deve ser
também foco da escola. Creio que esta relagdo precisa ser fomentada ndo no viés do professor
como produtor e/ou detentor do conhecimento, mas de forma a considerar o professor como
mediador do aprendizado. A segunda ponderacdo pode ser feita com base nas seguintes

afirmacgdes dos professores no questionario:

[...] as tecnologias digitais sdo recursos que podem despertar o interesse dos alunos no
entanto ndo sdo os unicos;

[...] temos diversas formas e metodologias que podem atingir esse processo.

A meu ver, as respostas supracitadas apontaram que era valido discutir com os
professores sobre novas propostas metodoldgicas, num didlogo que considerasse tanto a
experiéncia pratica dos professores “no chao da escola” os quais, mais do que ninguém, sabem
das dificuldades de se fazer uso de tecnologias na escola, quanto as inovagdes trazidas pela

universidade, com ou sem o uso de tecnologias digitais. Tais teorizagdes feitas na academia
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podem servir como auxiliares a pratica docente e contribuir para romper com a resisténcia dos
docentes quanto ao uso de tecnologias em suas aulas, sem, todavia, reforcar um discurso
celebratorio das TDICs (Tecnologias Digitais de Informagao e Comunicagao) que desconsidera

as realidades locais.

Figura 9 - Posicionamento dos professores acerca das contribui¢cdes das TDICs no processo de
alfabetizacdo e letramento das criangas

7. Vocé considera que o uso das tecnologias digitais possa contribuir para o processo de

alfabetizagao e letramento das criangas?
28 respostas

® A()Nzo
® B ()Sim
C () As vezes

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Ao lermos as respostas dadas como justificativa ao (ndo) uso de tecnologias digitais
pelos docentes, percebo que a maioria dos professores reconhece que a tecnologia oportuniza a
ludicidade e dinamismo nas aulas, desperta o interesse dos alunos, contribui para o aprendizado
e para a constru¢ao do conhecimento. No entanto, ao verificar as respostas dadas a pergunta de
niimero 7 do questiondrio® (Figura 9), acerca do uso das tecnologias digitais e suas
contribui¢cdes no processo de alfabetizagdo e de letramento das criangas, deparei-me com a
maioria dos entrevistados afirmando que ha contribuigdes das tecnologias digitais na
alfabetizacgdo e letramento: 89,3% dos participantes afirmaram que o uso de tecnologias digitais
pode auxiliar na alfabetizag@o e no letramento; 7,1% acham que “as vezes” essa contribui¢ao
pode ocorrer; apenas 3,6% negaram a contribui¢cdo das tecnologias digitais na alfabetizagdo e
no letramento.

Tal dado aponta para a importancia da formagao continuada do professor, formacao essa
que pode sensibilizar o educador e propor reflexdes quanto as multiplas possibilidades de ag¢des

que podem contribuir para o aprendizado do estudante com quem atua diretamente. Percebi,

8 O questionario docente esta disponivel no Apéndice A.
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assim, que espagos para troca de experiéncias e praticas inovadoras, onde as metodologias
ativas fossem discutidas e experienciadas pelos educadores, de forma adaptada a suas realidades
de ensino, poderiam agregar a formacdo dos professores em minha escola. Essa formagao,
mediada pela universidade, seria algo inovador para a equipe e poderia trazer novas
perspectivas e conhecimentos atualizados, ndo somente sobre o uso das tecnologias digitais na
educacdo, mas também de novas visdes sobre o ensino-aprendizagem, de forma a permitir que
os professores se sentissem confortdveis em explorar novas possibilidades de ensino,
favorecendo a relagdo dialdgica entre universidade e escola.

Proporcionar momentos de estudo e de contato com aprendizagem ativa e significativa,
em nossos encontros formativos, poderia contribuir para despertar o interesse dos docentes,
fazendo-os entender que o uso das tecnologias digitais pode ser mais um apoio, uma
possibilidade pedagogica, a fim de desenvolvermos novas estratégias para o ensino-
aprendizagem. Nesse viés, as chamadas metodologias ativas de aprendizagem, que tém grande
potencial para promover ensino-aprendizagem mais coerente com a cultura digital (Moran,
2015) podem ser atrativas ao ensino, em consonancia com o que afirma Mill (2021, p. 12):
“Essas metodologias ativas podem ser consideradas como estratégias pedagogicas de estimulo
a participacao e ao engajamento dos estudantes, de modo a despertar a curiosidade e estimular
tomadas de decisdes individuais e coletivas”.

Os educadores podem diversificar as propostas de atividades, fazendo uso ou ndo de
tecnologias digitais, mas € salutar entender que a cada dia nossos estudantes estdo inseridos
ainda mais no universo digital e ignorar essa premissa seria retroceder a educag¢do. Portanto, ¢
vital que a universidade e a escola trabalhem em conjunto para criar uma cultura de aprendizado
que reconhega e utilize as ferramentas digitais, preparando os professores para um ensino que
se alinha com as necessidades e expectativas dos alunos do tempo atual. Considero relevante
despertar nos professores o interesse por praticas que também possam envolver as tecnologias
digitais nas suas aulas, ja4 que temos uma instituicdo escolar que dispde de internet, sala de
informatica, datashows, notebooks, televisoes, caixa de som, fablet, dentre outros recursos
tecnologicos, o que destoa de muitos discursos existentes na sociedade que criticam a escola
publica, considerando que em todas nao ha recursos digitais e pedagogicos.

A nona pergunta do questionario exigia uma resposta aberta dos entrevistados,
questionando-os quanto ao seu entendimento acerca do conceito de letramento. Considero a
analise dessa questdo de extrema importancia nesta pesquisa, no sentido de que, dependendo

das respostas dadas pelos docentes, poderiamos propor atividades durante os encontros
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formativos que possibilitassem a reflexdo dos docentes sobre suas proprias concepgdes e sobre
as concepgoes de teoricos acerca dos conceitos de alfabetizacao e de letramento.

Ao indagar os docentes sobre o conceito de letramento, foi possivel obter uma
diversidade de respostas, que organizei em duas categorias: aquelas que diziam respeito ao
conceito de letramento (termo no singular utilizado por Soares, 2022) e aquelas que se referiam
a alfabetizacdo. Assim, foi possivel distinguir duas concepgdes entre os docentes. Uma
concepgdo que associa letramento’ a ler, escrever, interpretar, fazer uso da lingua em préticas

sociais e compreender diversas leituras, o que pode ser percebido nas seguintes respostas:

O letramento vai além da alfabetizagdo.
Envolve a leitura e escrita;

Letramento é o uso social da lingua. Ndo é simplesmente ler e escrever, é saber usar a
leitura e a escrita de acordo com o objetivo que se tem.

Para mim o letramento é conseguir interpretar os textos, a vida em sociedade. E um
processo onde o ser humano consegue refletir, pensar, resolver, fazer... Enfim, interagirem
na sociedade fazendo uso da linguagem.

O letramento é um processo mais amplo, possibilita o desenvolvimento de habilidades,

comportamentos e praticas de uso do sistema convencional da escrita na produgdo e
compreensdo de textos inseridos nas praticas sociais que envolvem a leitura e a escrita.

J& o outro grupo de professores acredita que letramento seria a pratica relacionada a

alfabetizagdo: aprender a escrita, aprender a ler e escrever, reconhecer letras e ler palavras:

E quando o aluno reconhece as letras e escrever e ler palavras.

Envolve a leitura e escrita.

E o conhecimento que o aluno tem das letras, sons, etc.

E a compreensdo da leitura.

Aprender a ler e saber o que estd escrevendo.

Quando Ié e escreve.

E quando o aluno reconhece as letras e escrever e ler palavras.

Capacidade que conduz a ler e escrever.

9 O termo letramento é apresentado no singular quando analisado sobre a dicotomia entre alfabetizagdo e
letramento, conforme estudos de Soares (2021, 2022).
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Avalio que as concepgdes do segundo grupo sobre letramento diferem da literatura que
consultei acerca do conceito de letramento, ja que as ideias apresentadas pelos docentes
valorizam o sistema simbolico da lingua, estando relacionadas ao codificar e decodificar
palavras, sem preocupar-se com os diferentes saberes e contextos dos estudantes, sem levar em
conta as praticas sociais e uso social da escrita. Essa visdo pode fomentar, de certa forma, a
incongruente divisdo social entre “letrados” x “ndo-letrados”, estando os alunos que ainda nao
dominam o sistema de escrita confinados no segundo grupo. Acredito que, enquanto
educadores, carregamos enraizadas certas concepgdes restritas de letramento, o que me leva a
pensar nas condi¢des do ensino ainda tradicional, nos discursos sociais que cobram das escolas
alfabetizar cada vez mais cedo as criangas. Sendo assim, na necessaria “pedagogiza¢dao” dos
letramentos. Nesse caso, os letramentos sdo associados “as nocodes educacionais de Ensino e
Aprendizagem e aquilo que professores e alunos fazem nas escolas, em detrimento dos varios
outros usos e significados de letramento evidenciados na literatura etnografica comparativa”
(Street, 2014, p. 122).

Para a triangulacao das fontes de informagdes, fiz o cruzamento dos dados obtidos por
meio da aplicagdo do questiondrio aos professores com aqueles obtidos durante a “Roda de
Conversa 17, realizada com as coordenadoras pedagodgicas e de tempo integral, também
participantes da pesquisa. Durante o didlogo com as coordenadoras na roda de conversa, o
primeiro questionamento feito se tratava da visdo que tinham a respeito do processo de ensino-
aprendizagem de leitura e escrita na escola e as dificuldades enfrentadas, na visdo delas, pelos
professores e alunos nesse processo.

Um dado interessante foi depreendido deste didlogo. De acordo com a coordenadora 1:

[...] @ maioria dos professores ndo possui o habito da leitura.

Em relagdo aos alunos, ela observa que:

[...] @ exposicdo a leitura e aos livros ocorre principalmente no ambiente escolar.

A coordenadora 1 expressou sua preocupagao com a abordagem dos professores na
conducao das atividades de leitura e escrita, apontando que muitos ndo oferecem instrugdes
adequadas para a producdo textual dos alunos. Ela ressaltou a falta de orientacdo dos

professores apos a corre¢do dos textos dos discentes, enfatizando que a auséncia desse
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acompanhamento dificulta a aprendizagem dos alunos, pois ndo lhes é proporcionada a

oportunidade de corrigir seus erros no processo de reescrita de seus textos.

A coordenadora 1 ainda destacou a falta de envolvimento do professor no processo de

producao textual:

O professor manda o aluno fazer a produgdo, so manda fazer. Ndo da orientag¢do, ndo
trabalha depois da reescrita, ndo faz junto com o aluno, entdo esse é o maior problema.

De acordo com a coordenadora 2, a percepgao de que os alunos enfrentam dificuldades

na leitura e escrita, muitas vezes, aparece devido a auséncia de contato com a leitura fora do

ambiente escolar, seja por falta de estimulo familiar, motivagao ou por ndo possuirem livros em

casa. Ela relatou que h4d uma dificuldade recorrente entre os professores, que, em sua

experiéncia, ndo tém o habito de trabalhar a producao de texto em sala de aula. A coordenadora

2 desabafa sobre a falta de habito de leitura e escrita por parte dos professores, destacando a

falta de pratica dessas atividades no ambiente escolar.

Por sua vez, quando os professores foram questionados acerca dos principais desafios

enfrentados em se tratando do trabalho com a leitura, escrita e interpretacdo, a maioria das

respostas se concentrou em quatro justificativas: 1) defasagem escolar (37% dos docentes; 2)

desinteresse dos alunos (22,2%); 3) falta de acompanhamento familiar (18,5%); e 4)

indisciplina dos alunos (7,4%), como vemos no grafico a seguir (Figura 10):

Figura 10 - Desafios enfrentados no trabalho com a leitura, escrita e interpretagao

27 respostas

1. Atualmente, para vocé, quais sao os principais desafios enfrentados em se tratando ao trabalho
com a leitura, escrita e interpretagédo?

@ A () Indisciplina dos alunos

@ B () Defasagem escolar
C(

@ D () Falta de acompanhamento familiar

@ E () Desinteresse dos alunos

@ F () Falta de orientagéo pedagaégica

) Falta de recursos pedagogicos

@ G () Burocracia na educagéo
@ H () Conflitos de relacionamento

112V

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

H4 um pequeno percentual, 3,6% dos participantes, que consideram que ndo ha

“nenhum” desafio a ser enfrentado. Este ultimo dado me chamou a atengado: seria possivel
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conceber uma educacio sem desafios? Outro fato para mim curioso foi a ndo escolha da op¢ao
“conflitos de relacionamento” na escola. Isso porque os docentes, principalmente dos anos
finais do Ensino Fundamental, constantemente se queixam da falta de limites e dificuldades de
didlogo harmonioso entre alunos e entre professores e alunos.

A falta de habito de leitura e escrita entre os docentes, o desinteresse dos alunos,
juntamente com a auséncia de praticas eficazes na condugdo do processo de ensino-
aprendizagem e a falta de acompanhamento familiar emergiram como alguns dos pontos
criticos nas respostas dos docentes no que requeriam atengao e intervengdo durante a formagao
continuada por parte da coordenagdo pedagogica e minha, enquanto pesquisadora-participante.

A coordenadora 3, ao desabafar sobre os esfor¢cos da equipe pedagodgica para
conscientizar os professores sobre a importancia do trabalho de leitura e producao de texto,
destaca uma resisténcia percebida por parte de alguns docentes: “a gente até tenta conscientizar,
mas também precisa partir deles”, o que evidencia a complexidade de gerar mudancgas nas
pratica pedagdgicas dos professores e a necessidade de uma abordagem colaborativa entre a
coordenacao pedagdgica e os professores na transformacdo dos processos de letramento na
escola.

Ainda ¢ relevante refletir, diante dos dados apresentados, sobre os apontamentos das
coordenadoras 1, 2 e 3 ao enfatizarem que os docentes ndo possuem o habito de leitura. Acredito
que tais observagdes podem ser influenciadas por um discurso cristalizado na sociedade que
acaba por culpar os docentes pelos males da educacao. Nas falas das coordenadoras € possivel
pensarmos sobre as relacdes de poder existentes na linguagem, nas relacdes dialdgicas que vao
além dos enunciados verbais e das interagdes entre as pessoas, tendo em vista que todo discurso
¢ uma resposta a outros, de acordo com os estudos de Bakhtin (2011).

Essa resisténcia percebida pelas coordenadoras, considerando o fazer docente no que
concerne o trabalho relacionado a leitura e a escrita, também pode ser reflexo de diversas
questdes, como a falta de clareza sobre as abordagens mais eficazes para orientar os alunos na
revisdo de seus textos ou mesmo a sobrecarga de responsabilidades enfrentada pelos
professores, que pode limitar o tempo disponivel para esse tipo de acompanhamento mais
individualizado do aluno. Dessa forma, o reconhecimento dessas barreiras destacou a
importancia de estratégias de comunicagao e colaboragdo para superar obstaculos e promover
a implementagao de praticas pedagogicas mais efetivas para o desenvolvimento dos letramentos
dos estudantes.

Ainda sobre a categoria tematica “alfabetizagdo e letramento”, dados de meu diario de

campo referente ao quinto encontro formativo, cuja tematica tratou da “Alfabetizagdo,
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Letramento e Metodologias Ativas — grupos de estudo”, corroboram para ampliar a andlise
acerca das concepgdes e praticas dos professores quanto aos letramentos € ao uso de
metodologias ativas. A fala de alguns professores participantes, que transcrevi em meus didrios
de campo, ilustram a percep¢do apontada pelas coordenadoras pedagbgicas e algumas das

respostas obtidas no questiondrio aplicado aos professores. De acordo com a professora 5:

[...] a alfabetizacdo depende de duas partes. Uma ocorre quando se ouve e a outra quando
se escreve. Por isso, é muito importante trabalhar os sons e a escrita dos alunos, porque
as vezes a crianga em processo de decodificagdo concentra-se apenas na leitura da palavra
e ndo compreende o que o texto esta falando.

Durante o encontro formativo, essa fala da professora 5 foi complementada pela
experiéncia compartilhada pela professora 6, que relatou sobre uma atividade desenvolvida no

refor¢o dos alunos do 5° ano. Eis a descrigao da atividade feita pela professora 6:

[...] eu entreguei um texto para o aluno, ele leu fluentemente, mas ndo entendeu nada do
conteudo do texto. E importante realizar leitura para os alunos, mas o letramento o aluno
tem apenas a partir da escrita. Essa leitura também precisava ser mais consolidada em
casa.

Nos fatos apresentados pelas professoras 5 e 6, podemos inferir a visdo das profissionais
quanto aos processos de letramento e alfabetizacdo. A concepgao das professoras converge com
aquela apontada por Rojo e Moura (2019), que entendem a alfabetizacdo enquanto apropriagao
das letras (grafemas), dos sons (fonemas) e da ortografia.

O relato da professora 7 também nos da indicios sobre a concepgao de letramento do

grupo de professores:

[...] o professor precisa ser um mediador e focar nos recursos e experiéncias que possuem.
Como a maioria dos alunos ndo possuem base de leitura em casa, ¢ importante criar
praticas de letramento com eles, ir até a biblioteca, ler historias e instigar a curiosidade
deles.

Tal relato aponta para outra reflexdo, quanto a visdo do educador em relagao ao
letramento, pois analisa a escola como espaco promotor de um letramento que sugere estar
fixado a “leitura da palavra” (Freire, 1991), como percebido nos trechos “ir até a biblioteca, ler
historias e instigar a curiosidade deles”. Assim, ndo se inclui nessa defini¢do de letramento o
vasto processo de “leitura de mundo” (Freire, 1991), trazido pelos educandos. Analisar a

realidade do estudante em processo de aprendizado colabora para que a escola seja auxiliar no



107

processo de letramento dos alunos, ou seja, colabora para ampliar o repertério dos estudantes e
proporcionar novos letramentos.

Outro ponto que me chamou a atengdo nesse encontro foi uma pratica exitosa relatada
pela professora 8, ministrada com uma turma do 2° ano, a qual também permite que pensemos
sobre as concepgdes de letramento do grupo. Segundo a professora, durante a semana, ela
colocava diversos objetos dentro de uma ‘“caixa surpresa”. Na sexta-feira, ela realizava a
abertura dessa caixa e retirava os objetos para aplicar um ditado aos alunos, conforme imagens

que reproduzo a seguir (Figuras 11 e 12):

Figura 11 - Caixa surpresa

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Figura 12 - Exemplo de atividade com a caixa surpresa

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Nessa atividade, descrita pela professora 8, os alunos precisavam ver o objeto, o qual
era retirado da caixa e depois escrever o referido nome em seus cadernos. A professora fez uso
de varios objetos, como, por exemplo, um cavalo de brinquedo e uma peteca. Apds a realizagao
do ditado, a docente escreveu varias silabas no quadro, com o intuito de que os seus alunos as
olhassem e conseguissem formar palavras a partir delas. Ela dividiu a sala em dois grupos e

propds uma batalha de palavras, em que o grupo vencedor seria aquele que conseguisse formar
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mais palavras a partir das silabas dadas. Nessa atividade, ela trabalha também a reescrita e a

corre¢do das palavras com os alunos. A professora assim relatou:

[...] essa experiéncia foi muito surpreendente. Os alunos ficavam adrenalizados e eu
conseguia prender a atengdo deles na atividade. Os dois grupos se aproximaram da
quantidade de palavras formadas, com diferenca apenas de quatro palavras para o grupo
vencedor.

Ao observar a fala da professora 7 em “E importante realizar leitura para os alunos,
mas o letramento o aluno tem apenas a partir da escrita. Essa leitura também precisava ser
mais consolidada em casa” e a pratica da professora 8 em sala de aula, acredito que, para ambas,
ainda ndo esta claro do que se trata o letramento, ja que a primeira considera que este ocorre a
partir da escrita e, ainda, que deve ser consolidado em casa, ndo sendo também atribui¢ao da
escola contribuir para esta consolidacdo. J& a segunda esta focada nos acertos e erros da grafia
das palavras. Vejo que as ideias da professora 7 estdo associadas a pratica de leitura fluente e
producao textual, de acordo com as normas ortograficas da lingua portuguesa. Ja a professora
8, ainda que tenha realizado uma atividade que gerou grande engajamento dos alunos, visto que
estavam expostos a uma competi¢do de formagao de palavras, descreveu uma pratica restrita a
alfabetizagdo, preocupando-se com formacdo de palavras, codificagdo de imagens, sem se
atentar ao uso social da leitura e da escrita, em buscar contextos de utilizagdo das palavras para
que a atividade trouxesse outros conhecimentos para os alunos.

Diante das respostas dos docentes, notei que ainda era imprescindivel promover
momentos de estudos sobre os conceitos de letramentos, de forma a promover o entendimento
de letramento “como um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, como sistema
simbolico como tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos” (Kleiman,
1995, p. 18-19). Observo que ainda nao estava claro para as docentes que ndo existe um
“método de letramento”, conforme salienta Kleiman (2005) e que ha varias praticas
pedagogicas que podem colaborar para a imersao do educando no mundo da escrita, em busca
de dar sentido as atividades relacionadas ao ler e ao escrever, para além do decodificar e

codificar. Para exemplo de algumas dessas praticas, Kleiman (2005, p. 9) cita:

a) adotar praticas diarias de leitura de livros, jornais e revistas em sala de aula;
b) arranjar paredes, chdo e mobilia da sala de tal modo que textos, ilustragoes,
alfabeto, calendarios, livros, jornais e revistas penetrassem todos os sentidos
do aluno-leitor em formagao;

c) fazer um passeio- leitura com os alunos pela escola ou pelo bairro.
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Os dados sobre as concepcdes dos professores acerca dos letramentos mostram, mais
uma vez, a necessidade da formacgao continuada ao professor. Ao comparar o entendimento dos
professores participantes sobre letramentos com a literatura especializada, como os estudos de
Street (2014), Kleiman (2005), Rojo (2010) e Soares (2021), percebe-se um distanciamento
entre a pratica pedagogica dos professores e a teoria académica. Ao revé-los, percebo que
questdes fundamentais ao trabalho docente podem ser trabalhadas de maneira dinamica por
meio de projetos extensionistas, que tragam outras alternativas ao trabalho com a leitura e a
escrita na escola, de forma situada, contribuam para o didlogo entre a equipe escolar e
fortalecam o atendimento do aluno neste ambiente. A universidade, ao se engajar em dialogo
com a escola, pode atuar como mediadora na problematizagdo e revisdo dessas concepgdes. Por
meio de acdes de formacao continuada e projetos colaborativos, esse didlogo pode oferecer
oportunidades aos professores de repensarem suas concepgdes sobre os letramentos e suas
praticas de ensino que, como observado, ainda estdo focadas em uma visdo que considera mais
a codificagdo e decodificacdo de palavras no processo de leitura.

A importancia de um trabalho diferenciado ¢ adequado a realidade do educando ¢
reconhecida pelos professores segundo dados do questiondrio. Quando questionados sobre
como era feito o planejamento de suas aulas, foram feitos 27 comentarios no questionario,

dentre os quais destaco trés:

O planejamento tem que ser feito pensando no perfil do aluno. Sabemos que eles sdo
diferentes, entdo variamos o jeito de explicar e também faco flexibilizacdo em tempo real.

Antes de planejar minhas aulas, eu procuro fazer uma reflexdo sobre a realidade da minha
sala de aula. Penso nas dificuldades de cada aluno, para eu poder definir a melhor
metodologia a ser utilizada. Cada crian¢a aprende de formas diferentes e a ritmos
diferentes.

Existem alunos que aprendem sem nenhuma dificuldade e outros é necessario abordar de
forma mais lidica e visual. Pois encontram dificuldades de concentragdo e atengdo.

Em especial no que compete a utilizagdo das metodologias ativas, na Roda de Conversa
1, as coordenadoras pedagogicas apontaram o desafio e a resisténcia por parte dos professores
em trabalhar em prol de uma aprendizagem ativa. Apesar de reconhecerem a importancia de
adocdo de abordagens diferenciadas para atender as necessidades dos alunos, como vemos nas
respostas dadas no questionario, questiono: o que impedia os professores de adotarem
metodologias ativas?

A coordenadora 2 destacou a auséncia dessa abordagem nos planejamentos dos

professores. Na Roda de Conversa 1, ela ressaltou que a maioria dos docentes ainda ndo possuia
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conhecimento sobre o tema, indicando uma lacuna de informagdo que poderia impactar a

aplicagdo dessas metodologias:

Eu ja li uma ou outra coisa sobre metodologias ativas, conhe¢co um pouco e nos
planejamentos ndo existe nada sobre metodologias ativas. Os professores ndo tém
conhecimento sobre isso ainda.

No questiondrio, aplicado aos professores antes do inicio das agdes de formagao,
questionei-os acerca de seu conhecimento sobre as metodologias ativas: 51,9% dos professores
afirmaram, na ocasido, que conheciam pouco sobre o assunto; 29,6% dos participantes
afirmaram j& ter conhecimento sobre metodologias ativas; e 18,5% informaram nao ter
conhecimento sobre o assunto, mas que possuiam interesse em saber sobre tal abordagem.

Em meu diario de campo sobre o encontro formativo “Metodologias Ativas”, ministrado
pelo palestrante Paulo Henrique Rafael Dantas, membro do Departamento de Educacdo
Tecnoldgica (DETIC) da secretaria municipal de educagao, pude recolher varios dados no que
se refere ao conhecimento dos professores quanto ao tema.

O convidado indagou os participantes sobre seu entendimento quanto ao que
significavam metodologias ativas. As respostas obtidas dos professores, organizadas em uma
nuvem de palavras (Figura 13), destacaram as seguintes palavras: protagonismo, autonomia,
acdo, participagdo (essas em maior evidéncia, ou seja, as mais comentadas pelos professores).
Também surgiram os termos: inovagdo, aluno protagonista, ensino hibrido, fazer do aluno,
pensamento em movimento, comunicar, aprendizagem, ensinamento, aprendizagem efetiva,
inclusdo, iniciativa, em menor quantidade.

A partir dessas respostas, foi possivel depreender que os participantes possuiam certo
conhecimento sobre “Metodologias Ativas”, dado que as respostas dos docentes convergem
com os preceitos de Bacich (2015), Bacich e Moran (2018) e Mill (2021), que advogam que as
metodologias ativas sdo abordagens educacionais que colocam os estudantes como
protagonistas do processo de aprendizagem, promovendo a participacao ativa, a reflexao critica

€ a autonomia.
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Figura 13 - Nuvem de palavras sobre metodologias ativas

4 M v g

O que significa Metodologias Ativas para
vocé?

=0

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Creio que a compreensado sobre as metodologias ativas pode contribuir para a constru¢ao
do conhecimento e fomentagao dos trabalhos em grupo, projetos, debates, atividades praticas,
por parte dos docentes, de forma que os alunos possam ser desafiados a participar do processo
de aprendizagem. Isto €, sejam os protagonistas desse processo.

Entretanto, cabe aqui uma ressalva: conhecer sobre metodologias ativas nao significa,
necessariamente, utilizar metodologias ativas no ensino de leitura e escrita na escola. Ou seja,
podemos trazer nos encontros de formagao arcabouco teodrico referente as metodologias ativas
e, até mesmo, discorrer sobre formas de se acrescentar recursos tecnoldgicos nas aulas que
contribuam para a aprendizagem ativa dos estudantes. No entanto, ¢ preciso considerar a
complexidade de fatores que, muitas vezes, impedem que o professor faga uso de tecnologias
digitais em sua aula, que ndo se restringem a falta de formagao sobre esses usos. Esses dados
destacam, portanto, a importancia de formagdo continuada na problematizacao das praticas
docentes e suporte continuo para auxiliar os professores na ado¢ao de praticas inovadoras.

Ressalto que, ao longo das agdes de formagdo, houve espacos para debates,
oportunizando momentos de didlogo, indispensaveis na (co)construgdo de conhecimentos sobre
as metodologias ativas, principalmente quanto a seu potencial na educacao no sentido de tornar
o aluno mais engajado em seu processo de aprendizagem, em transforma-lo de um mero ouvinte
a protagonista. A mera inser¢do de ferramentas tecnoldgicas ndo trara, automaticamente,
dinamismo para as aulas e alterara a postura dos alunos. Por exemplo, se apenas utilizarmos
recursos como datashow e notebook para expormos conteudos, nossos educandos continuarao
na condicao de passivos, de meros receptores de informagdes, uma vez que nao se inseriu, nesse

caso, nenhuma mudanca na relagdo que os alunos estabelecem com o conhecimento.
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Os dados apresentados ao longo desta se¢@o colaboram para produzir respostas quanto
aos meus questionamentos iniciais e analisar a perspectiva pedagogica dos professores(as) do
Ensino Fundamental acerca de sua formacao e praticas de ensino, quanto aos processos de
letramento, bem como ao uso de metodologias ativas.

No Quadro 3, a seguir, resumo as percepgoes dos professores com base em seis
principais desafios identificados em suas rotinas escolares, a partir do questionario e da Roda
de Conversa 1 com as coordenadoras pedagogicas. Com base nesses desafios, trago os aspectos

que precisariam ser, entdo, abordados nos encontros de formacao:

Quadro 3 - Desafios a serem abordados nos encontros de formacao

Aspectos

Perspectiva dos

Desafios identificados

Necessidades
Formativas

Formacio
Continuada

professores
Professores reconhecem a
importancia da formacao
continuada para aprimorar
suas praticas pedagogicas,
com énfase em novas

abordagens de ensino,
como as metodologias
ativas.

Falta de conhecimento
adequado sobre o uso de
metodologias ativas ¢ a

incorporacao de
tecnologias  digitais na
pratica pedagogica,
gerando resisténcia ou

hesitagdo quanto aos seus
usos.

Necessidade de a¢des que
mostrem como aplicar
essas metodologias de
forma pratica g
contextualizada

Os professores entendem o

Foco limitado no

Ampliagdo da visao sobre

Praticas de Ensino
(Metodologias Ativas)

mencionando termos
como ‘“protagonismo” e
“autonomia” dos alunos.

devido a falta de clareza
sobre como integra-las nas
praticas cotidianas.

letramento como um | “letramento da palavra”, | os letramentos,

Lo . processo  centrado na | sem considerar a “leitura | integrando  abordagens
Praticas de Ensino . . ’s . :

escrita e leitura de | de mundo” (Freire), o que que envolvam leitura
(Letramento) . . -

palavras, muitas vezes | reduz o potencial de | critica de mundo e

restrito a alfabetizacdo | desenvolvimento integral | praticas sociais de leitura

formal e leitura fluente. dos alunos. e escrita.

Muitos docentes | Resisténcia e inseguranga | Acdes praticas ©

compreendem o conceito | na implementagdo das | colaborativas sobre

de metodologias ativas, | metodologias ativas, | metodologias ativas com

ou sem o uso de
tecnologias digitais para
fomentar a participacao

Colaboracao e
Trabalho em Equipe

Contudo, a aplicagdo ativa e critica dos alunos.
pratica ainda € limitada,

especialmente em

processos de leitura e

escrita.

H4 um entendimento | Individualizacao do | Incentivo a um ambiente
crescente da importancia | trabalho docente, com | colaborativo nas

do trabalho colaborativo
entre os professores e
entre a equipe pedagogica
para o desenvolvimento de
praticas mais integradas e
inovadoras.

pouca troca de
experiéncias ou suporte
mutuo entre os colegas no
uso de novas metodologias
e tecnologias.

formagdes, promovendo
atroca de experiéncias ¢ a
construgdo conjunta de
estratégias pedagogicas.

Uso de Tecnologias
digitais

Os professores
reconhecem  que  as
tecnologias digitais podem
facilitar a gestdo do tempo
e a comunica¢do em sala

Falta de preparo técnico e
pedagogico para integrar
recursos  digitais  nas
atividades de sala de aula,
o que leva os professores a

Agdes de formacdo
focadas na aplicacdo
pratica de tecnologias
digitais em contextos

pedagogicos, de forma
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de aula, além de estimular
a inovagao.

manterem praticas em que
os alunos acabam em um
papel passivo.

que os  professores
possam aprender pela
experimentagao.

Atendimento as
Diversidades de
aprendizagem

Professores reconhecem
que os alunos possuem
perfis e ritmos de
aprendizagem diversos e
que o planejamento
didatico deve considerar
essas diferencas.

Dificuldades na
flexibilizagdo das
metodologias para atender
as demandas de diferentes
alunos, especialmente os
que apresentam maiores
dificuldades.

Acgdes de formagdo que
enfoquem em
personalizac¢do do ensino,
com reflexdo  sobre
praticas pedagdgicas
inclusivas e adaptaveis as
necessidades dos alunos.

Fonte: Elaborado pela autora.

Diante das percepcdes dos professores sobre seu processo formativo, suas praticas
pedagogicas e o uso de metodologias ativas, com foco nos letramentos dos alunos, considero a
interagdo entre a universidade e a escola essencial para promover uma troca continua de saberes
e experiéncias que favoregam a formacao continuada dos professores. A educagao, nos dias de
hoje, requer uma abordagem que transcenda as fronteiras tradicionais entre a universidade e a
escola, estabelecendo uma relacdo dialdgica que enriqueca a formagao de professores e a pratica
pedagogica. A universidade, ao atuar como espaco de reflexdo tedrica e critica, pode contribuir
para a ressignificacdo das praticas pedagogicas nas escolas, ao introduzir conceitos como os de
Paulo Freire (1987, 1996), que preconiza uma pratica educativa dialdgica e participativa. Na
pratica, isso significa que a universidade ndo ¢ apenas um lugar de produgdo de teorias,
enquanto a escola apenas aplica essas teorias. Em vez disso, a relagcdo ¢ de troca mutua: a
universidade contribui com pesquisa e conhecimento tedrico, mas também se nutre das praticas
pedagdgicas e desafios reais enfrentados nas escolas.

Da mesma forma, as escolas podem beneficiar-se das teorias e metodologias
desenvolvidas na academia, mas também desafiam e enriquecem essas teorias com as demandas
concretas do cotidiano educacional. Portanto, ¢ importante ressaltar o papel fundamental da
universidade no avanco cientifico da educacao basica. Sua contribui¢ao se da tanto na formagao
inicial dos professores, por meio dos cursos de Licenciatura, quanto na formagao continuada,
além de sua participacao na realizagdo de projetos institucionais em colaboragdo com as escolas,
0 que pode promover uma pratica educacional mais emancipatoria (Silveira et al., 2023).
Assim, a relacdo dialdgica entre universidade e escola se torna importante ao trazer a
universidade como um espago que ndo apenas gera conhecimento, mas também participa
ativamente da formacao continuada dos docentes.

O questionario ¢ a Roda de Conversa 1 funcionaram como instrumentos que nos
permitiram “ouvir” o que os participantes tinham a dizer para, posteriormente, via encontros

formativos, pudéssemos viabilizar pontes para a troca de saberes, permitindo a reflexdo sobre
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praticas pedagogicas que vem sendo desenvolvidas em nossa escola e complementando a
discussao com informacgodes tedricas que a universidade pode oferecer. A universidade, nesse
contexto, pode atuar como um espaco de pesquisa e desenvolvimento de praticas formativas
que contribuam para superar as dificuldades apontadas pelos professores participantes,
promovendo uma relacdo colaborativa e dialégica com as escolas. Isso envolve a criagdo de
espagos para a reflexao critica sobre a pratica docente, a valorizagdo das experiéncias dos
professores e coordenadores e a constru¢ao conjunta de solugdes que possam ser implementadas
no cotidiano escolar, ou seja, na propria escola, integrando, assim, teoria e pratica por meio do
dialogo.

A relacdo dialdgica entre universidade e escola se fundamenta na ideia de que a
formacao docente ndo deve ser um processo isolado, mas sim uma constru¢do conjunta. Como
afirmam Freire (1987) e Novoa (2009a), essa interagao deve ser caracterizada por um dialogo
continuo e reflexivo, em que os saberes académicos sdo testados e aprimorados no contexto
escolar. Assim, “a colegialidade, a partilha e as culturas colaborativas ndo se impdem por via
administrativa ou por decisao superior. A formacao de professores ¢ essencial para consolidar
parcerias no interior € no exterior do mundo profissional” (Novoa, 2009a, p. 20).

A relacdo dialdgica, conforme entendida por Freire (1996), fundamenta-se na interagao
colaborativa entre diferentes atores do processo educacional, promovendo a construgdo
conjunta de conhecimentos. Essa colaboracdo entre pares reflete o didlogo como um processo
horizontal, em que todos os envolvidos podem contribuir para o desenvolvimento coletivo de
solucdes pedagogicas inovadoras, o que se alinha diretamente com a proposta de formagao

continuada descrita nesta tese, cujos detalhes se encontram na se¢ao seguinte.

3.2 O professor como mediador da formacio continuada: as acdes formativas

Nesta secdo, exponho e analiso as agdes formativas desenvolvidas no ambito do projeto
de extensdo “Formagdo Continuada de Professores: um olhar atento para alfabetizagdo,
letramento e metodologias ativas”, partindo de seu planejamento até sua avaliagdao. Procuro,
assim, nesta secao, apresentar e discutir dados que permitam mostrar como o segundo objetivo
especifico da pesquisa foi atendido, qual seja: planejar, desenvolver e avaliar agdes formativas
que pudessem ser performadas junto aos professores do ensino fundamental, no que tange aos
letramentos e as metodologias ativas. Minha exposicao serd feita a partir da descrigdo e analise
de momentos que considerei marcantes durante os encontros formativos, no que diz respeito as

tematicas desta pesquisa: letramentos e metodologias ativas, e que foram registrados em meus
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diarios de campo. Esses momentos foram marcantes, pois evidenciaram o que procurarei
desenvolver nesta se¢ao: a postura ativa dos professores participantes, que atuaram no projeto
de extensao como mediadores de sua propria formacao e da formacao de seus pares.

Para obter dados junto aos professores que pudessem orientar os planejamentos das
acoes formativas, como descrito na se¢ao anterior, apliquei e analisei o questionario respondido
pelos professores participantes. Assim, pude levantar demandas sugeridas pelos entrevistados.
Os temas sugeridos pelos professores para serem abordados nos encontros formativos foram:
Tecnologias para os professores; Bem estar docente; Cuidar de quem cuida; O papel da familia
no auxilio educacional e as virtudes na escola; A importancia do profissional de apoio dentro
do ambiente escolar; Metodologias de ensino e experiéncias bem sucedidas; Discussdo e troca
entre os pares com oficinas de aprimoramento; Relacionamento intrapessoal e interpessoal;
Propostas e formas de intervengdo, estimulo ao interesse e a criatividade dos estudantes
enquanto atores de suas proprias escolhas; Conscientizagdo da importancia do papel do
professor; Inclusdo, Teorias, praticas e desenvolvimento da BNCC; Estimulo ao interesse e a
criatividade dos estudantes; e Como alfabetizar alunos com defasagem escolar.

Ficou evidente, a partir das respostas dadas, que muitos docentes creem ser importante
utilizarmos os momentos formativos para abarcar tematicas no que concerne a alfabetizacao e
ao letramento, o que demonstrou a relevancia da proposta de projeto extensionista que
delineamos como forma de contribuir para a formacao continuada de professores. As categorias
que se destacaram nas respostas dos docentes sdo as relacionadas a alfabetizacdo e aos
letramentos, com multiplas abordagens, o que nos apontou a necessidade de promogao de
discussdo sobre abordagens e sugestdes de atividades para promover o avango na
alfabetizagao/letramento dos discentes.

Observei que as sugestoes dos docentes davam énfase a leitura e a escrita e que esses
desejavam aprofundar seus conhecimentos em estratégias para estimular a leitura e a
interpretacdo textual em suas aulas, além de praticas que pudessem despertar o interesse € a
participagdo dos alunos na producdo de textos. Essa categoria denotou a preocupacdo dos
professores em promover nao apenas a decodificacao, mas também a compreensao e expressao
dos alunos por meio da linguagem escrita.

Os professores ndo sao apenas receptores de contetido, mas devem assumir um papel
central na construcdo de suas proprias trajetorias formativas. Portanto, no decorrer das agdes
formativas no ambito do projeto de extensdo, ficou evidente a figura do professor como
mediador de sua propria formagao, por acreditar que a formacao continuada ¢ um processo que

deve ser ativo e reflexivo, conforme os preceitos de Freire (1996) e Imbérnon (2010). Ao se
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tornarem mediadores de sua formagdo, os educadores sdo encorajados a identificar suas
necessidades formativas, promovendo um aprendizado que se alinha aos seus contextos de
atuacdo e desafios didrios. Essa abordagem ¢ respaldada também por estudiosos como
Perrenoud (2000), que argumenta que a autonomia do professor em sua formagao € crucial para
o desenvolvimento de praticas pedagdgicas mais significativas e adaptadas ao contexto escolar.

No desenvolvimento do projeto extensionista, enfatizei a importancia de proporcionar
momentos de reflexdo e troca entre os professores, reconhecendo suas experiéncias como
fundamentais para o processo de formagdo. Essa troca ¢ um componente essencial de uma
pratica dialogica, em que cada educador traz seu repertorio de vivéncias, permitindo uma
construcdo coletiva de saberes. Ao adotar esse modelo, busquei criar um espago em que 0s
docentes pudessem se sentir seguros para compartilhar seus sucessos, suas dificuldades e seus
desafios diarios, e de certa forma quebrar o estigma de superioridade da voz da universidade
em cursos de formagao de professores.

A ideia era que, por meio do desenvolvimento de quatro mddulos, numa parceria entre
universidade e escola, conseguissemos atender algumas das demandas apresentadas pelos
professores, utilizando uma abordagem que contribuisse para a ampliacdo do didlogo e
aprendizado dos envolvidos no processo. Essa abordagem dialdgica ndo s6 potencializa a
formagao docente, mas também reafirma o papel do professor como protagonista de sua propria
formacao, instruindo-o e incentivando-o a adaptar as novas metodologias e teorias as suas
praticas educativas diarias.

No Quadro 4, apresento o cronograma das acdes formativas.

Quadro 4 - Cronograma das a¢des formativas

Més | Data Tema Responsaveis Duracao
Fev. 06/02 | » Apresentagio do projeto de | Pesquisadora  Juliana | 4h de forma virtual
pesquisa e curso de extenso. Afonso de Paula Souza
> Analise sobre os desafios, | € . coordenagdo
necessidades, dificuldades e | pedagogica.

potencialidades encontrados no
cotidiano da unidade escolar.

> Escolha das temadticas de acordo
com as necessidades elencadas pela
equipe docente.

Mar. 20/03 | > Histdrico e contexto da alfabetizacdo | Pesquisadora  Juliana | 4h presenciais +
¢ letramento na educacdo. Afonso de Paula Souza, | 4h assincronas
> Concepedes de alfabetizagio, coordenadoras e | (leituras

professores convidados. | disponibilizadas)
Professoras regentes do
ciclo de alfabetizacdo
da unidade escolar — 1°
e 3° anos.

letramentos e metodologias ativas.

> Apresentagdo de graficos com
percentual de alunos alfabetizados e ndo
alfabetizados do 6° ao 9° ano.
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> Compartilhamento de experiéncias
exitosas no processo de alfaletrar.

Abr. 27/04 | > Seminario de Educacgio | SEBRAE e Secretaria | Nao houve encontro
Empreendedora Municipal de Educacdo | na escola. Ocorreu na
> Palestra “Educago na Era do Like”. Universidade de

Uberaba (UNIUBE).

Maio 22/05 | > Metodologias Ativas e o Google | Pesquisadora  Juliana | 4h sincronas +
Workspace Afonso de Paula Souza, | 4h assincronas
> Aprendizagem baseada em projetos | convidado Professor de
(PBL) Tecnol(iglas na
> Projeto Padrinhos e Madrinhas das Educggao Paulo
Salas Henrique Rafael

Dantas,
Coordenadoras e
professores convidados.

Jun. 19/06 | > A sala de aula e suas anglstias sdo Pesquisadora  Juliana | 4h presenciais +
nossos problemas. Como ajudar o | Afonso de Paula Souza, | 4h assincronas
professor? coordenadoras e
> Sala de aula invertida professores convidados,

» Estudo de caso

> Compartilhando ~ experiéncias
exitosas

> Pacto de Metas da educagio

Ago. 21/08 | >  Alfabetizagio, Letramentos e | Pesquisadora  Juliana | 4h presenciais +
Metodologias Ativas: grupos de estudo Afonso de Paula Souza, 4h assincronas
>  Compartilhando  experiéncias coordenadoras ©
exitosas. professores convidados
> Grupos de estudo

Set. 25/09 > Por que e para que metodologias Prof* Dra. Fernanda | 4h presenciais +
ativas na pratica docente? Costa Ribas, Juliana | 4h assincronas
> Rotagio por estagdes Afonso de Paula Souza,
> Estudo de caso coordenadoras e

professores convidados

Out. 23/10 | > Ensino critico e criativo no processo | Pesquisadora  Juliana | 4h presenciais +
para os letramentos: como é possivel na | Afonso de Paula Souza, | 4h assincronas
escola publica? coordenadoras e
> Rotagiio por estagdes professores convidados.
> Estudo de caso

Nov. 13/11 | » Plano de aula em wum viés | Pesquisadora Juliana | 4h presenciais +

colaborativo: unindo alfabetizagdo, | Afonso de Paula Souza, | 4h assincronas
letramentos e metodologias ativas | coordenadoras e
» Oficinas professores convidados,
Total 60h

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Elucido que, em diversos momentos ao longo desta pesquisa, estive além do papel de

observadora nao-participante, assumindo também a condi¢do de mediadora dos encontros de

formacgao, atuando como assessora, termo utilizado por Imbernén (2011). O autor apresenta as

seguintes orientacdes acerca do perfil necessario para assessores:

No futuro, a formacdo precisard de assessores capazes de identificar situagdes
especificas, ou seja, uma capacidade de diagnostico tanto na analise democratica de
necessidades e das motivacdes dos professores como das condigdes profissionais,
sociais e culturais existentes em determinado lugar e em certo momento, em vez de
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se preparar para dar solu¢des genéricas para os problemas educacionais (Imbernon,
2011, p. 96).

Imbernén (2011) constata que o docente, a partir de sua realidade, pode propor solucdes
para as problematicas oriundas de sua pratica. E, para isso, o assessor deve contribuir com o
diagnostico dos percalcos que os docentes encontram para, assim, alcangar a sua propria
solucdo de forma contextualizada. Dessa forma, o professor deve ser visto como um mediador
de sua propria formacao, reconhecendo suas necessidades e buscando formas de supera-las. O
educador que se percebe como agente ativo no processo formativo ndo apenas enriquece seu
conhecimento, mas também fortalece sua pratica pedagogica, tornando-a mais reflexiva e
adaptada a realidade dos alunos.

Seguindo esta linha de pensamento, o projeto de formagdo continuada proporcionou
momentos para o estudo, o didlogo e a reflexdo, em formato de oficinas, palestras, rodas de

conversa, socializa¢ao de experiéncias exitosas, o que se espera de uma pesquisa-acao:

Por ser uma pesquisa participativa, preocupada com a resolucdo de um
problema coletivo, no qual pesquisadores e participantes da situacao
investigada estdo envolvidos de modo a contribuirem com a transformacéo da
realidade, a pesquisa-a¢do ¢ muitas vezes entendida como uma metodologia
restrita a grupos sociais pertencentes as classes sociais populares, vista como
forma de engajamento socio-politico em prol das classes minoritarias. Porém,
pode ser discutida em areas de atuacdo técnico-organizativa, com objetivos e
focos proprios do campo da pesquisa a que se aplica, que tem seus
compromissos sociais e ideoldgicos definidos (Costa; Politano; Pereira, 2014,
p- 897).

Os encontros ndo se relacionaram somente a alfabetiza¢do, como foi proposto por
algumas educadoras, mas tiveram um cronograma de estudos voltados aos conceitos de
letramento e de metodologias ativas, considerando que a missao dos educadores ¢ formar alunos
autonomos, leitores, criticos, reflexivos e criativos. Dessa forma, os estudos dos letramentos e
das metodologias ativas poderiam se mostrar mais relevantes para a pratica docente.

A acdo formativa foi planejada levando em conta as dificuldades elencadas pelos
participantes, com a colaboragdo da professora de informatica, vice-diretora e coordenadoras
pedagogicas. Assim, todos os encontros formativos foram idealizados, discutidos e planejados,
com antecedéncia, por mim e por quatro coordenadoras pedagogicas. Desde o ano de 2018,
quando assumi a gestdo escolar, prezo por estar presente em todas reunides e decisdes
pedagdgicas, pois julgo que estar a frente da direcdo escolar representa ndo apenas tomar

decisdes administrativas pela maioria, mas também cuidar das relagdes interpessoais e do
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processo de ensino-aprendizagem, e assim impulsionar os meus colegas a buscarem agdes que
possam contribuir para a melhoria do nosso ambiente de trabalho, visto que “a direcdo da
escola, além de ser uma das fung¢des do processo organizacional, ¢ um imperativo social e
pedagogico” (Libaneo; Oliveira; Toschi, 2013, p. 453).

Como estive na condigdo também de pesquisadora, durante os encontros, destinei a
maior parte de meu tempo para observar e registrar os momentos que considerei relevantes para
responder as perguntas de pesquisa. Estar na posi¢ao de observadora-participante poderia
favorecer a elaboragdo das formagdes subsequentes e analisar de que forma o que foi proposto
reverberou no comportamento dos envolvidos. Esta nova condi¢do também me propiciava ter
um olhar sobre a escola além das minhas vivéncias enquanto gestora escolar.

Nas subsecdes a seguir, apresento experiéncias colaborativas vivenciadas nos encontros
formativos que evidenciam como os professores exerceram papel central na construg¢do de suas

proprias trajetorias formativas.

3.2.1 Autocritica e responsabilidade quanto a educacio leitora dos estudantes

Nesta subsegao, trago exemplos de momentos vivenciados nos encontros formativos que
reforgam o papel dos professores na busca e implementacdo de iniciativas para favorecer o
processo de alfabetizagdo, de letramento e de educagdo dos estudantes. No primeiro encontro
que tive com os professores na formagdo continuada, coordenadoras pedagogicas, de tempo
integral e eu, apresentamos a proposta que foi elaborada a partir dos temas sugeridos por eles
nos questionarios. Iniciamos o encontro com a seguinte atividade: apresentamos o regimento
comum das escolas municipais, traduzido no idioma iorub4, disponibilizamos aos participantes

papel e lapis e solicitamos que copiassem o trecho a seguir.
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Figura 14 - Texto em ioruba

Rii daju pe awon omo ile-
iwe ti © ni awon ona
orisirisi ati aipe ise ikeko
bori ara won ati de odo o
kere ju ipele ipile, ni
idaniloju won ni aseyori
eto-eko, ni ila pelu iyara
won.

i |

Fonte: Arquivo da coordenadora de tempo integral.

Os professores, ao longo da realizagdo da atividade, demonstraram com sua
expressividade e comentérios que a proposta nao fazia sentido. Depois do tempo dado para a
realizagdo da tarefa, a coordenadora de tempo integral perguntou a todos se estava dificil copiar

o texto. Logo, muitos responderam que consideravam:

[...] dificil fazer a copia, pois estava tudo sem sentido, as letras desordenadas.

Nesse momento, uma das ministrantes da formacao explicou que:

[...] assim sd@o os alunos na sala, assim pode ser gerada a indisciplina, ja que os alunos
estardo copiando o que ndo entendem.

Essa fala gerou siléncio e insatisfagdo entre os participantes, incomodo esse talvez

necessario para a reflexdo da equipe. Cabe pensarmos nos dizeres de Freire (1996):

A importancia do siléncio no espaco da comunicacdo ¢ fundamental. De um
lado, me proporciona que, ao escutar, como sujeito e ndo como objeto, a fala
comunicante de alguém, procure entrar no movimento interno do seu
pensamento, virando linguagem; de outro, torna possivel a quem fala,
realmente comprometido com comunicar e ndo com fazer puros comunicados,
escutar a indagagdo, a divida, a criagdo de quem escutou. Fora disso, fenece
a comunicagdo (Freire, 1996, p. 60).
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Ao pensar na acao discursiva da coordenadora, ¢ ao perceber um mal-estar no grupo,
reflito que esta insatisfagao foi devido aos docentes se sentirem provocados pela coordenadora
afirmar que os alunos copiam o que ndo entendem, ou seja, fazem a atividade apenas para
cumprir com os comandos dos docentes. Isso nos possibilita “que pensemos sobre o proprio
fendmeno de que somos professores — no nosso caso, a linguagem -, porque tal reflexao, ainda
que assistematica, ilumina toda a atuagdo do professor em sala de aula” (Geraldi, 2007, p. 46).
Precisamos refletir sobre porque ensinamos o que ensinamos, de acordo com Geraldi (2007).

A coordenadora prosseguiu explicando que o texto se tratava de um trecho do

“Regimento Comum das Unidades Escolares da Rede Municipal de Ensino”!?

, que apresentava
algumas das funcdes do professor. Ademais, a ministrante explicou que essa dinadmica foi
oferecida para que os professores refletissem como € o processo de alfabetizagdo para alguns
discentes: “Se os alunos ndo entendem o que fazem, se ndo sdo estimulados, como estes serdo
alcancados em sala de aula?”.

A partir dai, surgiu um debate entre os envolvidos. Os professores questionaram sobre
a falta de ajuda e participagdao dos pais no processo de aprendizagem de seus filhos. Percebo
que, frequentemente, quando alguma situagdo problematica da escola é colocada em pauta, os
professores a justificam, apontando a falta de acompanhamento familiar na educagdo. A
coordenadora buscou esclarecer que seria ideal que todos os educandos tivessem o
acompanhamento familiar no processo de ensino-aprendizagem, entretanto, ha uma diversidade
de realidades na educagdo, que ndo podem ser ignoradas, como por exemplo: alguns pais nao
sabem ler nem escrever, ha criangas que ndo convivem com os pais, outras possuem condi¢des
muito vulneraveis, ha pais que trabalham o dia todo e que possuem muitos filhos, nao
conseguindo acompanha-los nos estudos.

Quando observo o olhar do educador em relagdo a sua visdao sobre problema social da
escola, no que tange ao percentual significativo de alunos infrequentes que temos, com provavel
fracasso escolar, ¢ possivel notar, na maioria das respostas no questionario, que os docentes
priorizam responsabilizar “a familia” pelo fracasso escolar; alguns apontam “ o governo”, “o

sistema’” como responsaveis, sendo notoria a abstencao dos grupos que acreditam que, se ha

problemas, estes nao sdo de nossa algada enquanto profissionais da educacao. E indiscutivel

19 A traducdo do texto seria: “Diligenciar para que os alunos com ritmos diferentes e desempenhos insuficientes
de aprendizagem se superem e alcancem, pelo menos, o nivel basico, assegurando-lhes o sucesso escolar, em
consonancia com seu ritmo” (Uberaba, 2015, p. 37).
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que a escola faz parte de um sistema, e que ¢ imprescindivel levarmos em conta as questdes
sociais, economicas e ideologicas, dado que acabam por influenciar dentro do espago escolar.
Mas, se pensarmos em nosso papel social, seriam estas respostas mais confortaveis, deixando-
nos também como vitimas de determinados agentes (do qual ndo nos incluimos): sistema
educacional, da falta de comprometimento das familias, seria toda a culpa do governo?

Essa postura por parte dos docentes sugere a necessidade de reflexdo critica, em que os
professores, como mediadores de sua propria formacao, sejam instigados a reconsiderar a
complexidade das questdes que envolvem a educagdo, rever suas responsabilidades e a
desenvolver uma postura proativa em relagdo ao seu papel na educacao, ou seja, “Ensinar exige
risco, aceitacio do novo e rejei¢ao a qualquer forma de discriminagao. E préprio do pensar certo
a disponibilidade ao risco, a aceitagao do novo que nao pode ser negado ou acolhido s6 porque
¢ novo” (Freire, 1996, p. 17).

Pensando sobre isso, recorro aos estudos de Monte Mor (2015). Seguindo os
pensamentos de Freire, a estudiosa salienta a natureza politica da linguagem, sendo que,
independentemente da modalidade e contexto em que ela se apresenta, ¢ atravessada por
ideologia. Em vista das respostas observadas, percebo que as interpretacdes dos discursos sao
individuais e agentivas e, assim, refletem o contexto histdrico, social e cultural de cada
individuo, pois sdo construidas socialmente. Acredito que, nds, enquanto educadores, acabamos
por replicar certos discursos, colocando-nos na condi¢do de passivos e impossibilitados de
mudarmos nossa realidade.

Além disso, percebo que os docentes, muitas vezes, adotam uma postura defensiva
quando ¢ aberto algum espaco para didlogo sobre as situagdes problematicas da escola. Apesar
de meu objetivo ser envolver os professores “em um processo de compromisso e reflexdo na
acao” (Imberndn, 2011, p. 99), esses momentos acabam se tornando tensos. Essa defensividade
pode ser um reflexo da dificuldade em confrontar as realidades da educagcdao. Também pode ser
vista como receio de o docente se sentir culpabilizado como o unico responsavel pelos fracassos
da educacdo, discurso fomentado na sociedade. O professor, ao se reconhecer como mediador
de sua formagao, deve também se abrir para a autocritica, para o crescimento pessoal e
profissional. E captar que “Por isso ¢ que, na formagao permanente dos professores, 0o momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a pratica de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica” (Freire, 1996, p. 21).

Também nesse primeiro encontro, foram apresentados os resultados de algumas

avaliagOes diagnosticas de alunos do 5° ao 9° ano (Figuras 15-18), elaboradas durante o inicio
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do ano pelos professores e observados os graficos abaixo que ilustraram os resultados das

turmas de sextos aos nonos anos nessas avaliagdes.

Figura 15 - Resultados desempenho dos alunos — avaliagdo diagnostica 6° ano
628

nia fizeram 2

Com laudo,5

N30 alfabetizadeos,3

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Figura 16 - Resultado desempenho dos alunos — diagnéstica 7 ° ano
7°C

Nao fizeram 3

Com budo 5

Alfabetizados, 17

Nio Afabetizados,3

Fonte: Arquivo da pesquisadora.



Figura 17 - Resultado desempenho dos alunos — diagnéstica 8 ° ano

8ecC

Mo fizeram,1

Nio Alfabetizados,3

Altabetizados, 22

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Figura 18 - Resultado desempenho dos alunos — diagndstica 9 © ano

9¢B

Mo fisrram,s

Com lauda, 4

Alfabetizados, 18

W3 Alfabetizados 4

Fonte: Arquivo da pesquisadora.
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Foi pontuado pelos participantes que, em todas as turmas dos anos finais, ha discentes
com laudo médico, com necessidades especiais, portanto, além de alunos nado alfabetizados,
sendo a mesma quantidade de alunos na turma de 6° B, 7° C, 8° C, as quais possuem 3 alunos

ndo alfabetizados em cada sala. Ja 0 9° B possui 4 alunos néo alfabetizados. Também foi notado
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que, em todas as turmas, do 6° ao 9° ano, ha discentes nos niveis pré-sildbicos!! e silabicos de
alfabetiza¢iio'?, o que ¢é preocupante.

Alguns professores se manifestaram, apos verificar os resultados, e uma das professoras,
responsavel pelos 9 anos, reclamou que as turmas estdo “muito ruins”. Os professores
continuaram a trocar informacdes e reflexdes sobre os alunos, ressaltando que se torna dificil
trabalhar com esta diversidade de niveis.

Percebo que a reflexdo quanto as tensdes que surgem diante dos desafios levantados
pelos professores ou a partir do diagnodstico de sua pratica, pode ser conduzida como um
mecanismo de compreensdo acerca do que nos ensina Imbernén (2011, p. 99): “a comunicagao,
o conhecimento da pratica, a capacidade de negociacdo, o conhecimento de técnicas de
diagnoéstico, de analise de necessidades, o favorecimento da tomada de decisdes e o
conhecimento da informacao sdao temas-chave na assessoria”. Tendo isso em mente, ressaltei,
como mediadora do encontro, que de nada adianta apenas procurarmos culpados, apontarmos
os algozes da educacdo, se ndo pensarmos juntos no que podemos fazer para trabalhar com os
educandos que possuem maiores dificuldades. Destaquei também que seria indispensavel o
trabalho diferenciado, fomentando praticas leitoras durante as aulas.

Mais um acontecimento significativo nesse mesmo encontro foi a apresentagdo de uma
professora da turma de 1° ano de tempo integral. A professora convidada fez a contagdo de
historia do livro O menino que aprendeu a ler, da autora Ruth Rocha (Figura 19). A obra foi
escolhida com a intengdo de propiciar um momento para leitura deleite e aproveitar para refletir
sobre o sentido da alfabetizacdo, visto que o livro conta a historia de Jodo, um garotinho que
comegou a ver o mundo de forma diferente, a medida que foi descobrindo o mundo das letras.
Esse tipo de atividade também reflete a importancia da formagao do professor como mediador.
A professora do 1° ano estava na condi¢ao de formadora de seus colegas. Penso que isso possa

estimular seus pares a pensarem em novas praticas leitoras com os estudantes.

' Nivel Pré-Silabico - organizado em dois niveis, sendo:

Nivel 1 - A crianga tem tragos tipicos, como linhas ¢ formas semelhantes a emes em letra cursiva. Apenas quem
escreveu sabe o que significa. Ainda ndo se pode distinguir desenho e escrita em seus registros, recorrendo a
utilizacdo de desenhos. A escrita deve possuir variedade de caracteres. A quantia de grafias para cada palavra deve
ser constante (Picolli; Camini, 2013). Ex.: (armario)

Nivel 2 - Neste momento a crianga demonstra perceber que existe alguma relacdo entre a prontncia e a escrita em
que elege certa quantidade minima de letras, bem como variedade entre clas. A forma dos caracteres estd mais
proxima das formas das letras e podem aparecer junto com numeros (Picolli;j Camini, 2013). Ex.:
JEONFGEU2YSNA (armario)

12 Nivel silabico: Aparece a hipotese silabica — a crianga atribui um valor sonoro a cada silaba das palavras que
registra. Ja relaciona a escrita a fala. No inicio, algumas criangas escrevem silabicamente, sem valor sonoro
(Picolli; Camini, 2013). Ex.: AMRO (armario)
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Figura 19 - Contagéo de historias

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Lembrei-me deste livro, pois o li com minha filha quando ela estava em processo de
alfabetizagdo. Muitos anos se passaram desde a leitura desse livro e, assim como eu, minha
filha ainda se lembra da estdria. Penso que a leitura da obra foi valorosa para o periodo que
estdvamos vivendo, sendo que até hoje alimenta nossas memorias. Por isso, achei que pudesse
contribuir para o processo de formagdo continuada de meus colegas professores.

A professora convidada foi fazendo a leitura do livro, buscando diferenciar as falas com
sua entona¢do, mostrando cada pagina, a fim de valorizar o livro fisico e suas ilustragdes.
Dialogamos sobre o poder da leitura e que “aprender a ler ¢ mais do que adquirir uma
habilidade, e ser leitor vai além de possuir um habito ou atividade regular. Aprender a ler e ser
leitor sdo praticas sociais que medeiam e transformam as relacdes humanas™ (Cosson, 2014, p.
40). Portanto, o ato de ler em voz alta ndo apenas enriquece a experiéncia do aluno, mas também
serve como uma oportunidade de reflexdo e autoformacdo para o educador, que se torna um
facilitador na construcdo do conhecimento, de sentidos. Sendo assim, esse entendimento
também deve se aplicar a formagao dos professores, os quais podem reconhecer seu papel como
mediadores desse processo.

Em seguida, a fim de propiciar mais um momento para a interagdo dos professores,
tornd-los ativos no seu processo de aprendizagem e explorar praticas pedagdgicas que podem
ser aplicadas pelos professores, foi pedido que se organizassem em grupos, totalizando oito
grupos de cinco participantes. No refeitério da escola, foram organizadas bacias com dgua em
cada mesa, ao lado da bacia uma dobradura de uma flor de papel colorido (de diferentes cores).

Os docentes foram orientados a colocar a dobradura da flor dentro da bacia de 4gua e aguardar
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0 que iria acontecer. Aos poucos, foi descoberto que a dobradura se tratava de uma flor que se
abria.

A medida que as flores se abriam, cada grupo deveria retir-la da bacia com cuidado
para ler a frase, essa relacionada aos estudos dos letramentos, selecionadas do livro “Alfaletrar:
toda crianga pode aprender a ler e a escrever”, de Magda Soares (2022). A mensagem constava
no centro de cada flor (Figura 20), sendo algumas delas, a titulo de exemplificagdo: “A leitura
nao se traduz a ler palavras™; “A lingua possibilita a interacdao entre as pessoas no contexto
social em que vivem”; “Alfabetizagdo e letramento sdo processos interdependentes”; “O texto
¢ o eixo central das atividades de letramento”; “(...) se torna artificial levar a crianga a aprender
a leitura e a escrita desligadas de seu uso”, dentre outras.

Elucido que a ideia de desenvolver esta atividade com os docentes partiu apds eu ter
visto ser realizada em sala de aula com criangas de 1° ano (turma de tempo integral). Na
oportunidade, notei o quanto as criangas ficavam encantadas em aguardar a flor desabrochar na
agua; elas ficavam ansiosas para descobrir qual a “letra” do alfabeto estava escondida dentro
da flor. Ao passo que cada grupo de criangas descobria a letra que estava dentro da flor, elas a
liam empolgadas para os colegas em voz alta. Considero que esta ¢ uma atividade que pode nao
s6 motivar a alfabetizacdo dos alunos, mas pode propiciar o didlogo entre as criangas € o
professor, discutir sobre o encantamento de descobrir outro mundo, o mundo da leitura por

meio da escrita, jA& que estas criangas ja estdo inseridas numa diversidade de praticas de

letramento além dos que sdo vivenciados na escola.

Figura 20 - Atividade do desabrochar da flor

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

A proposta desenvolvida com os docentes buscou refletir, tendo como base as incursdes
nas obras de Soares (2021, 2022), sobre metodologias para o desenvolvimento da alfabetizagao
e dos letramentos, pensando em como: desenvolver a oralidade do aluno, atividades e espagos
diversificados, leitura deleite, uso da biblioteca, cantinho de leitura da sala de aula, dentre

outras. Esta selecdo foi realizada por mim e uma coordenadora pedagogica. As dindmicas
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apresentadas ao longo desse encontro trouxeram varias reflexdes, tanto aos promotores da
formacgao, coordenadoras e eu, quanto aos professores participantes. Considero que o momento
foi bastante tocante, pois sensibilizou a equipe e a levou a discussao de aspectos importantes
sobre leitura significativa no ambiente escolar e ao atendimento do estudante.

Outro encontro que se destacou em meu planejamento com o curso de extensdo foi o
Projeto Padrinho/Madrinha das Salas, presente no Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola.
Vejo que este projeto possibilita a aplicabilidade de praticas de letramento e de uso de
metodologias ativas. Também leva em consideragdo a proposta de letramento critico. O projeto
consistiu em fomentar e apresentar aos alunos, além de nomes candnicos e notaveis
mundialmente, novas personalidades, dentre elas valorizar a mulher, os povos originarios, os
afrodescendentes, as pessoas com necessidades especiais, ou seja, diferentes
representatividades.

Em 2023, a escolha dos padrinhos e madrinhas de sala ocorreu, em conjunto com os
alunos do Grémio Estudantil e os demais alunos das turmas, também dos professores da escola
e coordenadoras, visando ser uma agao pedagogica democratica, com vistas a um plano de agao

que envolvesse todos os membros da escola:

o plano de agdo ou projeto pedagoégico de determinado estabelecimento de
ensino, devidamente discutido e analisado pela equipe escolar, torna-se o
instrumento unificador das atividades ali desenvolvidas, convergindo em sua
execucdo o interesse e o esforco coletivo dos membros da escola (Libaenco;
Oliveira; Toschi, 2013, p. 460).

Para o projeto acontecer, foi realizado um sorteio para definir quem seriam os vinte
padrinhos e/ou madrinhas para cada sala de aula (espaco da escola). Assim, foram definidos os

padrinhos ¢ madrinhas das turmas, os quais estdo dispostos no Quadro 5:

Quadro 5 — Padrinhos e madrinhas de turma

Turma Padrinhos / Madrinhas de turma

José Carlos Chagas de Oliveira - paratleta, membro da ADEFU
(Associagdo dos Deficientes Fisicos de Uberaba), nos Jogos
Paralimpicos de Verao de 2012 em Londres e nos Jogos Paralimpicos
de Verdo de 2016 no Rio de Janeiro, finalizou a modalidade
individual BC1 em quarto lugar. Na edicao de 2020 em Toquio
conseguiu o bronze em sua categoria.

1° ano D

Sénia Guajajara - indigena do povo Guajajara/Tentehar. Pos-
1°ano E graduada em Educacdo Especial, Bacharel em Letras. Destaca-se por
sua luta historica pelos direitos dos povos originarios e pelo meio
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ambiente, primeira-ministra dos povos indigenas, atua no governo
atual.

2°ano D

Raissa Leal - skatista brasileira vice-camped olimpica nos Jogos
Olimpicos de Verdo de 2020, realizados em Toquio, a mais jovem
medalhista olimpica brasileira. Também ¢é camped panamericana,
vencendo a medalha de ouro no skate street dos Jogos Pan-
Americanos de 2023.

2°ano E

Madu Costa - pedagoga, arte-educadora, escritora, cordelista,
narradora de historias, compositora, cantora, assessora pedagogica.

1° ano C

Eliane Potiguar - doutora honoris causa desde o fim de 2021, a
educadora ¢ considerada a primeira escritora indigena a publicar um
livro no pais.

1°ano A 9°ano B

Hebert de Souza - 0 “Betinho”, socidlogo que desenvolveu trabalhos
sobre a luta contra a fome.

1°ano B e 5° ano A

Marta Mendonga - nome artistico da cantora brasileira Irenice
Mendonca Ferreira, nascida na cidade de Uberaba, em 16 de fevereiro
de 1940. Ela apareceu nos anos 60 com a cangdo Tu Sabes, que
vendeu muito e ganhou os principais prémios da época.

2°ano A e 7°ano A

Alfredo Mozart - uberabense, criador dos “litros de luz”. O projeto
consiste em uma fonte de iluminagdo através de liquidos na garrafa
pet. A sua invengao ja foi exportada para mais de 15 paises.

2° ano B e 9° ano A

Romero Britto - artista plastico brasileiro de renome internacional.

3°ano A e5°ano B

Daiane dos Santos - atualmente comentarista de esporte, foi a
primeira ginasta brasileira, entre homens e mulheres, a conquistar
uma medalha de ouro em uma edigdo do Campeonato Mundial.

3°ano B e 7° ano B

Vitéria Bueno - bailarina que nao possui os bragos, exemplo de
inclusdo pois faz tudo com os pés.

3°ano Ce7°ano C

Carlos Francisco de Morais - escritor, professor adjunto da
Universidade Federal do Triangulo Mineiro no curso de Letras.

3°ano D e 8° ano A

Neymar - jogador de futebol. Ele também ¢ fundador do “Instituto
Neymar”, que atende criangas em condi¢des de vulnerabilidade.

4° ano A e 6° ano A

Elza Soares - cantora e compositora brasileira. Um dos maiores
nomes da Musica Popular Brasileira - MPB.

4° ano B e 6° ano B

Greta Thunberg - ativista que luta pelo meio ambiente.

4° ano C e 6° ano C

Mario de Assunc¢do Palmério - escritor da Academia Brasileira de
Letras ¢ fundador da Universidade de Uberaba.

4°ano D e 9° ano C

Dr. Elidio Antunes - trabalha com a doagao de 6rgaos no Hospital das
Clinicas da Universidade Federal do Triangulo Mineiro.

5°ano C e 8° ano C

José Donizete da Silva - campandlogo, isto ¢, fabricador de sinos, na
cidade de Uberaba.

5°ano D e 8° ano B

Cecilia Meireles - escritora, jornalista, professora e pintora,
considerada uma das mais importantes poetisas do Brasil.

AEE

Malala - ativista paquistanesa, foi a pessoa mais jovem a ser laureada
com um prémio Nobel. E conhecida principalmente pela defesa dos
direitos humanos das mulheres e do acesso a educagio na sua regido
natal do Paquistao.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.
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Creio que trabalhar com este projeto vai ao encontro do que preconiza Imbernén (2010,
p. 46), quando defende “uma formagao a partir de dentro e para dentro e fora, baseada na revisao
conjunta mediante processos reais de pesquisa-a¢ao, nao no sentido de ortodoxia metodologica,
sendo no da reflexdo sobre o que se faz e sobre a finalidade da mudanga coletiva”. Relaciona-
se também aos estudos das metodologias ativas, conforme Bacich e Moran (2018, p. 17): “a
metodologia ativa se caracteriza pela inter-relacao entre educagao, cultura, sociedade, politica
e escola, sendo desenvolvida por meio de métodos ativos e criativos, centrados na atividade do
aluno com a intencdo de propiciar a aprendizagem”. Assim, observar a lista de nomes dos
padrinhos/madrinhas de turma destaca o viés do projeto, que possibilita ampliar o conhecimento
dos educandos sobre as personalidades atuais, abrir espago para a leitura, pesquisa, o debate e
a reflexdo, o que estimula a aprendizagem, o pensamento critico ¢ os estudantes a estarem
sempre em contato com o novo.

Posto isto, se as atividades forem exploradas pelo docente, por um viés mais dialogico,
serd possivel desenvolver a criticidade dos educandos, conforme Faraco e Tezza (2001, apud
Monte Mor, 2015, p. 38): “ser critico € ser capaz de atravessar limites do texto em si para o
universo concreto dos outros textos, das outras linguagens, capazes de criar quadros mais
complexos de referéncia”.

O trabalho com este projeto também pode viabilizar os principios da sala de aula
invertida, sendo necessario ao educador a proposta deste trabalho em parceria com os
educandos com que trabalha. A responsabilidade dos discentes na pesquisa, na busca pelas
informagoes e, em seguida, a apresentacdo dos padrinhos aos demais colegas pode deixa-los
mais responsaveis por sua propria aprendizagem, tornando-os ativos no processo, sendo os
docentes mediadores da aprendizagem, como € proposto nos estudos das metodologias ativas.

Como ultimo exemplo de dindmica que nos permitiu experienciar os principios das
metodologias ativas em nossos encontros formativos, descrevo uma dinamica que foi mediada
por quatro professoras que atuam na escola. Como informado anteriormente, ao longo do
processo formativo, a coordenacdo pedagogica e eu decidimos que era importante a
participagdo dos docentes na conducao de tarefas nos encontros formativos. Sendo assim,
convidamos algumas docentes para conduzir dindmicas de grupo. Dentre as mediadoras
convidadas estiveram:

a) uma professora regente do segundo ano, professora M;
b) uma professora da sala de Atendimento Educacional Especializado (AEE),

professora N;
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c¢) duas profissionais de apoio, ou seja, sdo professoras responsaveis por auxiliar
criangas com necessidades especiais em sala de aula, professora O e P.

As professoras desenvolveram uma dinamica que deveria ser realizada em duplas pelos
professores.

Os professores se organizaram em duplas, no refeitorio da escola. Foram distribuidos,
para as duplas: potes de tinta, pincel e folha de papel branco. As professoras responsaveis pela
dindmica distribuiram também pedagos de tecido nao tecido (TNT), cortados em tiras, e
explicaram que um dos membros da dupla deveria ter os olhos vendados e o outro deveria
permanecer com as maos amarradas para tras. Assim foi feito. Em seguida, cada dupla recebeu
um papel em que estava escrito o nome de alguns objetos, para que a pessoa que se encontrava
com os olhos vendados fizesse o desenho (esboco), recebendo orientagdes da pessoa que se

encontrava com as maos amarradas (Figuras 21 e 22).

Figura 21 - Dinamica em dupla

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Figura 22 - Dinamica em dupla

A

Fonte: Arquivo da pesquisadora.
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A dinamica transcorreu com uma ansiedade aparente por parte de todos os que estavam
participando. No final, as duplas foram convidadas a relatar as sensagdes que sentiram ao
estarem com alguma limitacdo, sendo indispensavel o trabalho em parceria. Todas as duplas
explicaram o desenho que fizeram e se divertiram muito por alguns desenhos estarem um pouco
distorcidos. Também relataram o quanto ¢ diferente e dificil ndo poder usar as maos ou a visao.
Muitos se colocaram no lugar das pessoas portadoras de deficiéncia e se sensibilizaram com a
dinamica.

Essas reflexdes mostram que os docentes puderam reconhecer as dificuldades
enfrentadas por seus alunos e a importancia da empatia na pratica educativa. Ao vivenciar
limitagdes, os docentes nao apenas compreenderam as barreiras que seus alunos possivelmente
enfrentam, mas também foram encorajados a refletir sobre como criar ambientes de
aprendizagem mais inclusivos e acolhedores. Isso vai ao encontro das premissas de Bacich,
Tanzi Neto e Trevisani (2015, p.72), que defendem a importancia de se respeitar “aspectos
como o ritmo, o tempo, o lugar e 0 modo como [os alunos] aprendem”, a fim de encontrar meios
para o estudante melhor aprender. Segundo os autores, “Nem sempre ¢ necessario que toda a
turma caminhe no mesmo ritmo. Avangamos gradativamente para outro desafio da educagdo: a
personalizagdo do ensino” (Bacich; Tanzi Neto; Trevisani, 2015, p.72).

A proposta foi planejada com o objetivo de mobilizar a teoria sobre o ensino
personalizado, como também de sensibilizar o grupo de que ¢ possivel fazer uso de
metodologias ativas em suas praticas. Ainda, pretendemos fazé-los refletir que estavam diante
de um problema, tinham como tarefa resolvé-lo entre pares (mais uma metodologia ativa), de
forma colaborativa, mas sem ser necessario o uso de tecnologias digitais. Além disso, todos os
recursos pedagogicos utilizados foram aqueles que tinhamos na escola. Ou seja, a atividade nao
gerou outros custos, mostrando, assim, que € possivel possibilitar uma educacao diferente da
educagdo bancaria (Freire, 1996) na escola basica, mesmo em cendrios que ndo contam com

recursos sofisticados.

3.2.2 Co-aprendizagem na formacao docente: aprendizagem ativa dos professores

sobre conceitos teoricos

E essencial encontrarmos maneiras para construir a aprendizagem de forma ativa e

colaborativa, por meio da pesquisa e da curiosidade, que desafie os aprendizes, de acordo com
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o que € proposto pelos estudos das metodologias ativas. Fazendo ou ndo uso das tecnologias

digitais, ¢ exequivel propor uma educagao:

que oferega condigoes de aprendizagem em contextos de incertezas,
desenvolvimentos de multiplos letramentos, questionamento da informacao,
autonomia para resolu¢do de problemas complexos, convivéncia com a
diversidade, trabalho em grupo, participacdo ativa nas redes de
compartilhamento de tarefas (Bacich; Moran, 2018, p. 16).

Acredito que essa mesma ideia, de tornar os sujeitos ativos no seu processo de
aprendizagem, possa se aplicar também aos professores e sua formacdo. Uma sugestdo dada
pelos participantes em relacdo as tematicas de debate nos levou a propor o seguinte encontro
formativo: “A sala de aula, suas angustias s3o nossos problemas: como alfaletrar”. Nesse
encontro, a proposta era trabalhar em grupos de estudo, a fim de mobilizar os conceitos de
alfabetizacdo, letramento ¢ metodologias ativas. Com o intuito de trabalhar as angustias dos
professores de forma descontraida, selecionei o video do professor Leandro Karnal'?, cujo titulo
¢ “Sala de aula ¢ o espago da destruicdo da estabilidade psiquica das pessoas” para ser
apresentado, o qual expde as dificuldades dos docentes, de forma divertida e leve.

O feedback dos docentes sobre o video foi positivo; os professores deram muitas
gargalhadas e alguns se emocionaram. Muitos se reconheceram em varias situagdes citadas no
video e, a partir dai, houve uma troca, um didlogo entre os colegas docentes. Aproveitei a
oportunidade para justificar a minha escolha do video. Expliquei que, ao assistir o video,
também me identifiquei com inimeras situagdes que vivi em sala de aula. Também ressaltei a
fala final de Karnal “Esse ¢ o momento que se distingue o profissional do amador”. Considero
que sdo inumeros os desafios enfrentados em uma escola, em uma sala de aula, que trazem
angustias, até descrenca com a educagdo. No entanto, aqueles que se tornam efetivamente
profissionais continuam no exercicio da profissao.

Nesse encontro, as coordenadoras propuseram uma atividade para os professores, que
se organizaram em grupos interdisciplinares. Cada equipe recebeu uma tematica para estudo e
analise e posterior composicao de uma atividade para apresentar aos demais colegas. Ao grupo
“Desenvolvimento Profissional e Formacao continuada”, foi disponibilizado o livro Educagdo
Escolar — Politicas, Estrutura e Organiza¢do, dos autores José Carlos Libaneo, Jodo Ferreira

de Oliveira e Mirza Seabra Toschi. Em resumo, a obra apresenta uma analise dos aspectos

13 Disponivel em:
https://www.facebook.com/territorioconhecimento/videos/783728148466297/?s=chY V2B & fs=e&mibextid=3uy
XbM. Acesso em: 9 jan. 2025.



https://www.facebook.com/territorioconhecimento/videos/783728148466297/?s=chYV2B&fs=e&mibextid=3uyXbM
https://www.facebook.com/territorioconhecimento/videos/783728148466297/?s=chYV2B&fs=e&mibextid=3uyXbM
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sociopoliticos, pedagdgico-curriculares, legais, historicos e organizacionais da educacdo
escolar brasileira, bem como da organizagdo e gestdo da escola. O livro possibilitou aos
professores e gestores uma reflexao acerca dos contextos em que os profissionais da educacao
se encontram no ambiente escolar.

Outrossim, os professores destacaram que a sua atividade profissional estd inserida em
uma organizacdo, em seus comportamentos e condutas, na qual as regras sdo aprendidas e, ao
mesmo tempo, produzidas por seus membros, os quais podem ser a dire¢dao, coordenagao,
funciondrios, alunos e pais. Sendo assim, todo o ambiente escolar, a gestdo, a organizagdo, o
edificio escolar, a conduta dos funcionarios, as condi¢cdes materiais ¢ o nivel de limpeza
contribuem para a educagdo e as agdes de desenvolvimento profissional ndo podem estar
separadas das praticas de gestdo e cultura organizacional.

O segundo grupo recebeu a tematica “Alfabetizacdo e Letramento” para analise e
elaboracdo de atividade explicativa. Para o desenvolvimento da atividade, os professores
receberam o livro Alfaletrar — toda crianca pode aprender a ler e a escrever, da autora Magda
Soares. Com o objetivo de enfatizar a distingdo entre alfabetizacao e letramento, o grupo foi
dividido em duas equipes, sendo uma delas responsavel pelo aprofundamento da temadtica
“Letramentos”.

O terceiro grupo ficou encarregado pela discussdo do texto “O insucesso escolar no
Brasil do século XX, um dos capitulos do livro Letramentos Multiplos, escola e inclusdo
social, de Roxane Rojo. A autora analisa as praticas pedagogicas e os modelos de ensino
adotados, destacando como eles contribuiram para a exclusdo de estudantes provenientes de
contextos socioecondmicos desfavorecidos. Desse modo, Rojo (2009) discute como a escola
brasileira historicamente priorizou um curriculo que reflete os valores e letramentos
dominantes, frequentemente distantes das experiéncias e culturas dos alunos das classes
populares. Nesse sentido, o insucesso escolar ndo ¢ tratado apenas como um problema
individual do aluno, mas como um reflexo estrutural das relagdes entre escola, sociedade e
cultura.

O quarto texto foi retirado da internet e seu titulo era “Leitura da palavra...leitura do
mundo”, entrevista de Paulo Freire ¢ Marcio D’Olne Campos. O texto explora a ideia, numa
perspectiva da pedagogia critica freireana, de que a leitura do mundo precede a leitura da
palavra. Ou seja, antes de aprender a ler e escrever, os individuos ja interpretam o mundo ao
seu redor por meio de suas experiéncias de vida.

Letramento e alfabetizacao sdo dois conceitos relevantes da educagdo, principalmente

na educacdo basica. Ambos envolvem o desenvolvimento da linguagem e, apesar de
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semelhantes em alguns aspectos, principalmente quanto a como entendem os processos de
escrita e de leitura, eles possuem diferencas quanto a maneira de trabalhd-las e suas
concepgdes'?. A alfabetizacio se refere a aprendizagem das letras e de simbolos escritos, ja o
letramento se ocupa da funcdo social da lingua, além do ler e escrever, isto ¢, a compreensao,
interpretagdo e uso da lingua nas praticas sociais.

Nesse momento do encontro, com base nos textos que os grupos de 1 a 4 leram,
dialogamos acerca do que se havia entendido sobre alfabetizagao e letramento, se havia
diferenca entre os conceitos ou se se tratava de termos sindnimos. A professora K se posicionou,

retomando as palavras do texto lido “Leitura da palavra... Leitura do mundo”, de Freire:

[...] € impossivel conceber a alfabetizacdo como leitura da palavra sem admitir que ela é
necessariamente precedida de uma leitura do mundo.

A professora comentou que, para o ensino-aprendizagem acontecer, € preciso levar em
consideracdo nao somente o saber “cientifico” que ¢ transmitido aos alunos pela escola, mas
também o saber “espontaneo” que as criancas trazem de casa. Comentou, também, que o
letramento ultrapassa o processo de alfabetizag¢do, sendo este tltimo o processo de aquisi¢ao
dos cddigos e sinais da lingua. Considero que este momento foi bastante relevante para que
houvesse reflexao dos colegas no que tange aos sentidos de letramentos.

Para o ultimo grupo, “Metodologias Ativas”, foram disponibilizados os textos:
“Metodologias Ativas de Aprendizagem: uma breve revisao”, de Fabricio Luis Lovato, Angela
Michelotti, Cristiane Brandao da Silva e Elgion Lucio da Silva Loretto (2018); “Metodologias
ativas: 12 estratégias para facilitar o aprendizado dos alunos”, de Priscila de Albuquerque
Tavares (2019); e, por fim, o texto “A aprendizagem ¢ ativa”, do livro Metodologias ativas
para uma educagdo inovadora, organizado por Lilian Bacich e José Moran (2018).

A professora M comegou a exposi¢ao do tema com a distingao entre aprendizagem ativa
e aprendizagem passiva. Em suas palavras, ela relatou que, ao longo do debate, o grupo

considerou que:

[...] a aprendizagem ativa foca no aluno, na reflexdo, no protagonismo desse aluno,
envolve a ‘cocriagdo’. Gostamos muito dessa palavra porque ¢ um processo de
compartilhamento entre o aluno e o professor. Esse tipo de aprendizagem é baseada no
desafio, em desafiar o aluno a aprender”.

14 Na secdo 1.4 discuto a distin¢do entre alfabetizacdo e letramento mais detalhadamente.
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O sexto encontro formativo foi estruturado de forma a aprofundar a discussdo sobre
metodologias ativas e para oportunizar uma experiéncia “mao na massa” entre os professores
com uma metodologia ativa: a rotagcdo por estagdes. Relatarei nos proximos paragratfos dois
encontros que foram baseados no trabalho de rotacdo por estacdes. O primeiro foi denominado
“Por que e para que metodologias ativas na pratica docente?”. Ja o segundo envolveu a oferta
de breves oficinas sobre letramentos.

No encontro sobre metodologias ativas, a abertura da discussao foi conduzida pela Prof.?
Dra. Fernanda Costa Ribas, que compartilhou com os professores participantes um grafico
localizado no artigo, cujo titulo ¢ “Implementacdo das Metodologias Ativas de aprendizagem
nos Cursos Presenciais de Graduacdo”, de Castelan e Bard (2018). O gréfico resume alguns
elementos das metodologias ativas, sendo eles: a colaboracdo, o trabalho em equipe, a
investigacao, tomada de decisdes, criatividade, autonomia, o senso critico, aprendizagem em

pares (ou equipes), construcao do conhecimento, resolu¢do de problemas e pesquisa.

Figura 23 - Elementos das metodologias ativas
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Figura 2. Elementos constituintes das metodologias ativas de
aprendizagem. Fonte: Castelan e Bard (201 8).

Fonte: Castelan e Bard (2018, p. 5)

Outrossim, a professora explicou que, para encorajar o protagonismo do aluno, existem
algumas estratégias que podem ser implementadas nas aulas. Com base no estudo e pesquisa
de Bacich, Tanzi Neto e Trevisani, de José Moran e de Daniel Mill, a professora citou as
seguintes estratégias: sala de aula invertida, personaliza¢do do ensino, aprendizagem baseada

na investiga¢do e no problema, aprendizagem baseada em projetos, aprendizagem com historias
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e jogos, aprendizagem em equipe, aprendizagem baseada em problemas, aprendizagem baseada
em projetos, aprendizagem entre pares (peer instruction) ou aprendizagem baseada em times
(team based learning), movimento “maker” (faga vocé mesmo), abordagem steam (science,
technology, engineering, arts and mathematics) e robética pedagbgica.

Posteriormente, iniciou-se a segunda parte do encontro formativo (“mao na massa”) e
os professores foram divididos em cinco equipes para realizagdo da atividade. A equipe diretiva
e pedagogica apresentou aos professores o modelo de rotagcdo por estagdes, ja antes citado pela
Prof.* Fernanda. Cada grupo ficou em uma estagao por cerca de 15 minutos e, ao soar do sino,
os grupos se deslocavam para a proxima estacao. Cada estagdo ficou sob a responsabilidade de
um(a) professor(a) e foi assessorada pelas coordenadoras pedagogicas e por mim.

De acordo com meus registros no diario de campo, o trabalho por meio de estagdes foi
considerado pelos participantes como o mais interativo e produtivo. Entretanto, para isso,
tivemos o desafio de fazer com que os docentes convidados para mediar as formagdes ndo se
tornassem meramente transmissores de conhecimento, como alertam Bacich e Moran (2018).
Foi necessario dialogar com os professores mediadores e buscar sugestdes que pudessem
colaborar com as suas praticas em cada estacdo. A ideia era que, nessas estacdes, os docentes
pudessem: a) debater conceitos tedricos, como alfabetizagdo, letramento, letramento critico; b)
refletir sobre o trabalho docente e pensar em estratégias para lidar com problemas comumente
enfrentados na escola (como a indisciplina dos alunos); c) experienciar a aprendizagem ativa
ao participarem de uma atividade organizada por estagdes, as quais foram planejadas tendo em
mente os pressupostos das metodologias ativas.

Entre os temas propostos nas estagcdes estavam: i) o letramento critico; ii) a funcdo
socioeducativa do trabalho docente; iii) indisciplina em sala de aula; iv) o aluno critico e
criativo no processo de ensino-aprendizagem; e v) o poder da literatura para o desenvolvimento
da criticidade e criatividade.

A escolha pela abordagem sobre letramento critico com os professores aconteceu apos
as imersdes que fiz nas aulas da disciplina Estudos dos Letramentos, no segundo semestre de
2023, na UFU , com a professora Fernanda Ribas. Considerei relevante levar ao grupo essas
leituras e proporcionar momentos de discussdo e reflexdo sob uma nova perspectiva teorica, ja
que, muitas vezes, penso que hé estranhamentos que acontecem nas salas de aulas que podem
ser discutidos e resolvidos a partir de novos olhares. Acredito ser importante despertar em nos
e em nossos educandos a criticidade, ressignificar as nossas convic¢des €, assim, construir

sentidos.
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Na primeira estacdo, como fundamento para a sua apresentagao, a professora mediadora
se baseou em informacgdes dos textos “Letramento critico nas aulas de Lingua Portuguesa:
discutindo processos de constru¢do de sentidos”, de Vanderlis Legramante Barbosa ¢ Ruberval
Franco Maciel (2018) e “Critica e letramentos criticos: reflexdes preliminares”, de Walkyria
Monte Mor (2015). Apos a leitura dos textos, os professores participantes foram desafiados a
constituir um mapa mental digital, no “Jamboard”, considerando os conceitos de Letramento
Critico. Dentre as palavras mais utilizadas pelos docentes, para descrever a importancia do
letramento critico e o seu conceito, destaco: pensamento em construgdo, cidadania critica,
pratica social, reflexdo, acdo social, recursos, conjunto de percepgdes, sociedade e ideologias.

O segundo tema proposto em uma das estacdes foi a fun¢do socioeducativa do trabalho
docente. Para a composi¢ao da atividade, a professora mediadora apresentou um video que, em
sintese, retrata a vida de uma senhora humilde, chamada Maria. No video, Dona Maria relata
como conquistou o seu primeiro “pedago de terra” e sobre a felicidade em aprender a escrever
0 seu nome, ja na velhice.

O terceiro tema proposto foi a indisciplina em sala de aula. Decidi abordar esta tematica
em uma das estagdes porque, em muitos momentos, os docentes reclamam da indisciplina dos
educandos, afirmando ser este fator um grande dificultador para o desenvolvimento de
atividades diferenciadas, relacionadas as praticas leitoras e & adocdo de metodologias ativas.
Pretendia, com a discussdo de tal tema, que os docentes tivessem a oportunidade de langar
outros olhares para a indisciplina dos alunos, procurando identificar suas causas e debater
maneiras de contornar o problema. Achei, entdo, vidvel uma interven¢ao com o grupo utilizando
esta tematica, levando em consideragdo “a experiéncia pessoal e profissional dos adultos, de
suas motivagdes, do meio de trabalho — em suma, de sua situagao de trabalhadores — e, por outro
lado, a participagao dos interessados na formacao e na tomada de decisdes que lhes concernem
diretamente” (Imbernén, 2011, p. 102-103).

Para a discussdo desse tema, selecionei o filme “O substituto”, que retrata a realidade
dificil do cotidiano escolar de professores e alunos, bem como apresenta também alguns
momentos de superagdes e felicidade no ambito escolar. Outrossim, o filme demonstra como
cada personagem estd imerso em suas proprias necessidades pessoais e angustias. O professor
protagonista do filme, ao demonstrar interesse sincero pela realidade de seus educandos,
consegue conquistar a aten¢do de seus alunos e transformar suas vidas. A producdo traz uma
reflexdo sobre os desafios que os docentes vivem no ambito escolar, bem como sobre a
importancia no desempenho de seu papel de auxiliar os seus alunos e de buscar alternativas

para favorecer a educacdo dos jovens.
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Apoés assistirem ao video, realizaram um didlogo reflexivo quanto ao tema. Os
professores enfatizaram a importancia de envolver o aluno e compreender a sua realidade fora
do ambiente escolar, tendo em vista que muitas criancas e adolescentes nao recebem incentivo
aos estudos por parte de sua familia, ou precisam ajudar no sustento da casa. Ao final, foram
apresentadas sugestdes de agdes que pudessem colaborar para o envolvimento dos alunos e para
a reducado da indisciplina dentro e fora da sala em nossa escola.

A quarta estacao trabalhou com a tematica “O aluno critico e criativo no processo de
ensino-aprendizagem”. Para composi¢ao da estagdo, as professoras realizaram a exposigao de
algumas experiéncias exitosas de professores com alunos. A professora L iniciou a discussao
na estag¢do expondo a sua experiéncia exitosa com a turma de 5° ano. Para o desenvolvimento
da atividade, a professora explicou como realizou uma atividade de leitura com seus alunos:
primeiramente, ela fez a escolha de um livro e, posteriormente, procedeu a leitura de um trecho
da obra, sem mostrar a capa do livro aos alunos. Com essa acdo, a docente visou ao estimulo
da imaginacdo de seus alunos, os quais logo depois deveriam produzir um desenho de como
seria a capa do livro, baseando-se, para isso, no que estavam ouvindo da historia.

A quinta e ultima estacao trabalhou com o tema “O poder da literatura para o
desenvolvimento da criticidade e criatividade”. Para a composicdo da atividade, o texto
“Elefantes”, do autor Marcelo Coelho, foi disponibilizado aos docentes em partes, conforme

imagem a seguir.

Figura 24 - Texto Elefantes

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

A principio, com as partes do texto em maos, os docentes deveriam realizar uma leitura
rapida do texto e monta-lo em ordem cronoldgica. Posteriormente, a mediadora da sessdo

realizou a leitura do texto para os professores, os quais se divertiram com o enredo engragado
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da estoria. Ap0s a leitura do texto, os docentes, organizados em grupos, deveriam compor outro
final para a estoria ou apresentar o seu ponto de vista a respeito do contexto literario.

O texto, em sintese, conta a histéria de um aluno que precisava ir ao banheiro no
primeiro dia de aula. Apds demasiadas tentativas em convencer a professora a deixd-lo ir ao
banheiro, o aluno acabou urinando na sala de aula. O narrador comenta que, enquanto a
professora falava sobre elefantes, ele imaginava e planejava de que forma ele poderia realizar

o pedido a professora. O grupo 01, ap6s a leitura do texto, relatou que:

[...] por ser o primeiro dia de aula, a professora poderia ter acolhido melhor o aluno.

Semelhantemente, o grupo 02 demonstrou que havia faltado sensibilidade por parte da
professora para com o aluno e enfatizou sobre a importancia de a docente explicar antes aos
seus alunos sobre deixa-los ou ndo ir ao banheiro. Dessa forma, o aluno realizaria o pedido
antes da professora comecar a lecionar a matéria. O grupo 03 salientou a importancia de o
professor trabalhar as regras da escola dentro da sala de aula e que seria necessario um olhar
mais atento do docente em relagdo aos varios pedidos do aluno para ir ao banheiro. Em suas

palavras, o grupo exp0s que:

[...] o professor sabe quem pede para ir ao banheiro para passear e quem realmente estd
apertado. A professora deveria ter perguntado se realmente o aluno ndo poderia esperar
mais um pouco, pelo menos até que ela finalizasse a explica¢do da matéria.

O grupo 04 partiu de outra premissa. Eles apontaram que, muitos alunos, gostam de
chamar a atenc¢do do professor e dos colegas com algumas brincadeiras. Contudo, ainda na
opinido do grupo, no primeiro dia de aula, ndo é costume o aluno realizar brincadeiras e
pegadinhas, visto que os estudantes iniciam o ano letivo envergonhados e desacostumados com
o ambiente escolar. Por fim, o grupo enfatizou que a professora deveria ter ficado mais atenta
as queixas do aluno.

No final, o grupo 05 advertiu a postura da professora no primeiro dia de aula dos alunos.
Segundo eles, a escola precisa criar um ambiente de acolhimento e aten¢do ao aluno, fazendo

com que esse sinta-se a vontade em frequentar a escola. Nas palavras do grupo:

[...] era o primeiro dia de aula e ndo teve uma observagdo, acolhimento. A professora ndo
prestou ateng¢do na situa¢do do aluno e preocupou-se apenas em ministrar a sua aula.
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Propus essa estagdo, pois creio que ela “envolve uma atividade coletiva, com varios
participantes que tém diferentes saberes e os mobilizam (em geral cooperativamente) segundo
interesses, intengdes e objetivos individuais e metas comuns” (Kleiman, 2007, p. 5). Ao inserir
uma estoria que trazia uma situacdo que poderia facilmente acontecer em nossa escola, os
professores foram estimulados a refletir sobre sua postura perante situacdes semelhantes em
suas aulas. Desse modo, ao compartilhar experiéncias, os professores se tornam co-aprendizes,
reconhecendo que sua formagdo € um processo continuo e colaborativo, em que todos aprendem
uns com os outros, trocam e sugerem ideias, conforme aponta Imbernén (2010). Essa
abordagem ¢ fundamental, a meu ver, pois promove a sensibilizacdo dos docentes para o fato
de que a melhoria continua da pratica pedagodgica depende da disposi¢ao do docente em analisar
e adaptar suas estratégias de ensino, de forma localizada.

Sendo assim, a escolha do texto se deu pelo fato de eu entender que a verossimilhanga
do literario possa alcancar a realidade da sala de aula e, a partir do texto, acreditei que
conseguiria provocar a reflexdo dos docentes, criar um momento de “crise”, conforme os
estudos do letramento critico de Monte Mor (2015). O letramento critico € uma abordagem
educacional que visa desenvolver habilidades de analise e reflexdo dos sujeitos sobre textos,
discursos e praticas sociais, com o objetivo de promover conscientizagao politica e social.

Considerando o grande engajamento dos professores ao adotarmos a proposta de
trabalho por estacdes, para o ultimo encontro formativo, de forma colegiada, decidimos
organizar oficinas sobre letramentos, adotando a mesma metodologia ativa: a rotagdo por
estacodes. Esse formato tem reverberado positivamente em nossos encontros formativos, ja que
“De maneira geral, a rotacdo por estacdes ¢ um dos modelos mais utilizados por professores
que optam por modificar o espago e a conducdo de suas aulas” (Bacich; Tanzi Neto; Trevisani,
2015, p.13). Em vista disso, essa metodologia foi escolhida pelos docentes, apds conversarem
com as coordenadoras pedagdgicas, com o intuito de pensarmos juntos qual seria o formato do
nosso ultimo encontro formativo.

Almejava estreitar a relacdo entre universidade e escola, interligando os conhecimentos
tedrico-académicos que eu estava apresentando aos professores por ocasido de minha pesquisa
de doutorado e os conhecimentos pratico-pessoais que os professores traziam a partir das mais
variadas experiéncias vivenciadas na escola. Com esta acao, busquei relacionar a minha funcao
de gestora escolar a de estudante da universidade, e nesse viés defendo a concep¢do de uma
formagao continuada que consiga romper o individualismo de saberes e que considere a

premissa de colegialidade, de um processo de participagdo, que fomente o pertencimento e a
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valorizagdo do saber docente. Nao € s6 na academia que se produz teoria, mas também no “chao
da escola”.

Nesse sentido, o professor desempenha um papel duplo, ndo apenas como mediador de
conhecimentos entre a teoria académica e a pratica escolar, mas também como protagonista de
sua propria formagdo. Ao ajustar suas praticas pedagdgicas conforme as necessidades e
realidades do contexto de atuagdo, ele reflete continuamente sobre seu processo de ensino e
aprendizagem. Tomar decisdes colegiadas e buscar formatos colaborativos, como no ultimo
encontro formativo, permite que os docentes ndo apenas participem do processo, mas também
contribuam para sua constru¢do. Dessa forma, “a formagdo dos docentes converte-se em um
processo autodeterminado baseado no didlogo, & medida que se implanta um tipo de
compreensdo compartilhada pelos participantes, sobre as tarefas profissionais € 0os meios para
melhoréa-las” (Imbernén, 2011, p. 88). Nesse viés, o professor se reafirma como agente ativo
no seu desenvolvimento, comprometido com uma formagao continua e critica, valorizando a
colaboracao.

Nao queria que a colaboracao fosse entendida “como uma tecnologia que se ensina, mas,
sim, como um processo de participagdo, implicagdo, apropriagdo e pertencimento” (Imbernon,
2010, p. 72). Entdo, apos a escuta das opinides dos docentes e coordenadoras, chegamos ao
consenso de que trabalhariamos com o formato de “oficinas”, em nosso ultimo encontro. Estas
foram idealizadas, planejadas e organizadas pelos professores voluntarios, interessados na
proposta, sob a orientagdo e ajuda da equipe gestora. Os professores fizeram o planejamento
das oficinas no local onde considerassem pertinente, fosse em casa, na escola ou em outros
espacos. Depois, agendaram um momento para que discutissemos as propostas € negociassemos
como fariamos para performatizar as ideias. E assim foi feito: fizemos um trabalho em equipe,
colaborativo.

Essas oficinas foram organizadas por professores mediadores e enfocaram a
multiplicidade de letramentos: 1) Letramento matematico, oficina organizada por trés
professores de matematica; ii) Letramento Digital, orientada pela professora de informatica, o
professor de geografia e a professora de apoio; iii) Letramento literario, desenvolvida por trés
professoras dos anos iniciais; e iv) Letramento critico, sendo de responsabilidade de duas
professoras de lingua portuguesa e uma do segundo ano de tempo integral. Para o
desenvolvimento das oficinas, todos os professores foram divididos em grupos, os quais
participaram das atividades por rotagdo por estagdes. Cada grupo permaneceu 25 minutos em

cada oficina.
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Na oficina 1 - “Letramento Matematico” - a professora mediadora fez uma introdugao
sobre o ensino de matematica, selecionou os estudos sobre a geometria, explicando que a
geometria espacial ¢ a mais dificil de ensinar em sala de aula, e que geralmente os alunos se
dispersam nessas aulas. Nessa oficina, a proposta seria construir figuras geométricas, utilizando
canudinhos e alguns materiais possiveis de serem adquiridos pela escola e/ou alunos. Para isso,
foram entregues para cada grupo uma régua, seis canudos, uma tesoura e um rolo de barbante.
Com esse material, os professores deveriam fazer um tetraedro. Imagens foram exibidas e
orientacdes foram dadas aos professores. Estes, primeiramente, demonstraram preocupagdo em
ndo conseguirem cumprir com a tarefa, mas depois foram interagindo uns com os outros até
cumprirem a proposta.

Na oficina 2, “Letramento Digital”, os professores mediadores optaram por dar
continuidade aos estudos sobre “gamificacao na educa¢do”. Para dar inicio, foi distribuido para
os participantes um panfleto que explicava sobre a gamificacdo. Em seguida, os professores
deveriam acessar o Google Drive e elaborar um “jogo da revisdo”, que poderia ser aplicado em
qualquer componente curricular. Os professores também foram orientados a fazerem uma copia
do jogo, a fim de que pudessem manusea-lo e modifica-lo conforme suas necessidades. Notei
que o tempo foi insuficiente para a oficina. Quando saiam da sala, os professores se queixaram
que o tempo era insuficiente. Desse modo, foi necessario dar continuidade a oficina em outro
momento.

A oficina 3, “Letramento literario”, foi desenvolvida na biblioteca da escola (Figura 25).
As professoras mediadoras iniciaram a oficina com um trecho do filme “Cinderela”. Apos a
apresentacdo do video, uma das professoras mediadoras fez uma observagdo, com o intuito de

provocar uma discussdo, comentou como sao as princesas dos contos de fadas:

[...] geralmente louras, lindas, magras e seus principes sempre bonitos, em seus cavalos
brancos para salva-las, tendo um final feliz com o casamento.

Considero que este tipo de questionamento possa sensibilizar os educadores quanto as
diferentes classes sociais existentes em nossa sociedade, dado que possibilita pensar na
realidade, nos biotipos enquanto brasileiros, nos estereotipos criados para serem reproduzidos
durante décadas sem questionamentos, ou seja, oportuniza reflexdes que, muitas vezes, ndo sao
realizadas em sala de aula. Acredito que isso faca parte do trabalho para o letramento critico,
para desestabilizar o que j& estava imposto e silenciado e que, muitas vezes, o proprio docente

ndo havia pensado sobre isso. E dessa maneira agugar a criticidade dos docentes, em busca de
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expansdo de perspectivas, em consonancia com os preceitos de Monte Mor (2015, p.13), a fim
de:

(...) investigar o fenomeno da globalizagdo e a presenca da tecnologia na
sociedade, assim como revisar, ampliar e ajustar curriculos, epistemologias,
habilidades, capacidades, conceitos de linguagem, de cidadania, a relagdo
escola-sociedade, as relagdes entre professor-aluno (e as identidades destes),
a linguagem em suas modalidades e praticas.

Figura 25 - Oficina de letramento literario na biblioteca escolar

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

Em seguida, foi proposta a seguinte atividade: cada grupo deveria fazer a releitura da
historia da Cinderela, usando imagens atuais e, como sugestao para os participantes, havia em
uma caixa sobre a mesa imagens de emojis, fotos retiradas do Facebook e WhatsApp, como
uma caixa de som, uma moto, uma residéncia, carro enfeitado para um casal em nupcias, que
poderiam ser usadas para a composicao das historias. Esta oficina propiciou a criatividade e a
criticidade dos envolvidos. Notei que foram criadas uma diversidade de releituras da histéria
da Cinderela, como uma princesa negra dirigindo um carro, com vestimentas atuais. Foram
criados diferentes finais para a historia.

A professora mediadora ressaltou durante a oficina que:

[...] cabe a nés professores trabalhar o letramento literario, trabalhar a liberdade e
diversidade de historias e trazer as leituras para o cotidiano do aluno.

Este comentario mostra, a meu ver, a importancia de termos o professor como
protagonista de sua propria formagdo. Por meio de uma pratica reflexiva conduzida pelos

proprios professores da escola, os docentes se engajaram em um processo continuo de
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aprendizado, incorporando novas visdes literarias e sociais, o que pode transforma-los em
profissionais mais criticos e conscientes de seu proprio desenvolvimento. Ressalto que, para o
planejamento desta oficina, sugeri as professoras a leitura do livro Letramento Literario: Teoria
e Pratica, de Rildo Cosson (2014). Antes da oficina, em conversa com uma das mediadoras ¢la
disse-me que havia gostado da leitura e considerava que deveriam ser propiciados outros
momentos com essa tematica.

Em seguida, os grupos passaram para a oficina 4 “Letramento Critico”, proposta a partir
do texto “Letramento critico nas aulas de lingua portuguesa: discutindo processos de construgao
de sentidos”, dos autores Vanderlis Legramante Barbosa e Ruberval Franco Maciel (2018), que
serviu como embasamento tedrico para as professoras mediadoras. Para dar inicio, uma das
docentes responsavel pela oficina explanou um pouco sobre letramento critico, dizendo que

este envolvia:

[...] propor momentos em sala de aula para provocar a participagdo, a criticidade e
reflexdo dos alunos. E que é importante que os educadores tenham a maturidade para dar
espago as opinioes dos alunos, ainda que sejam divergentes ao que era esperado.

Assim, essa fala ilustra como o professor assume o papel central na sua propria
formacdo, ao se permitir participar de processos reflexivos que o ajudam a crescer como
educador. Quando o docente se envolve ativamente com novas perspectivas educacionais, ele
pode transformar sua pratica pedagdgica, criando um ambiente de ensino mais critico e
significativo, no qual todos, inclusive ele, podem aprender e evoluir juntos. Depois, a professora
mediadora explicou as propostas que os docentes, em grupos, iriam cumprir na oficina: um
grupo montaria um quebra-cabe¢a e o outro uma frase, cuja temadtica seria “Letramento

Critico”, ap06s leitura de fragmentos do texto (Figura 26).

Figura 26 - Oficina de letramento critico

Fonte: Arquivo da pesquisad.ora.‘
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Como segunda tarefa, as professoras mediadoras optaram por trabalharem com o género
textual “charge”, inspiradas pelo artigo de Barbosa e Maciel (2018). Dessa maneira, foi
sugerido aos colegas fazerem a leitura de algumas charges selecionadas. A interpretacao dessas
deveria ser exposta em uma cartolina, por meio de topicos. Para isso, foi disponibilizado tempo
para que os participantes dialogassem, a fim de organizarem a sua apresentacdo. Notei que
alguns participantes dos grupos apresentaram maiores dificuldades para entrarem em consenso
quanto ao que poderia ser interpretado a partir das charges e ao que gostariam de apresentar aos
colegas. Isso pode ser visto como positivo, dado que o dissenso ¢ importante para 0 nosso
crescimento profissional.

Apods as apresentagdes dos cartazes, as professoras mediadoras ressaltaram que foi
observado nos grupos certo impasse nas interpretacdes das charges. Tal fato me remete ao que
Monte Mor (2015) denomina como “crise-critica”, pois “diversos sentidos e visdes podem
emergir das concepcdes do aluno a partir da desconstrucdo e renegociacdo de aspectos que
levam ao questionamento, a reflexdo, a indagacdo e a interagdo social a respeito de um
determinado texto” (Barbosa; Maciel, 2018, p. 282). Essa multiplicidade de interpretagdes ndo
apenas desafia os alunos a refletirem, mas também coloca os professores em uma posi¢ao de
mediagdo de saberes, em que eles mesmos precisam avaliar suas proprias praticas pedagogicas.
O impasse observado demonstra que, ao lidar com divergéncias de interpretacdo, o professor
pode revisitar suas proprias concepgoes € métodos de ensino.

Acredito que as oficinas oportunizam a “criagcdo de espagos de participagdo e reflexao”
(Imbernén, 2011, p. 102) entre os docentes, ja que nelas havia uma diversidade de profissionais,
com vivéncias e crengas diferentes, o que possibilitou aos integrantes desenvolverem estudo e
compartilharem experiéncias. Esses espacos, além de propiciarem a troca de experiéncias, ainda
oportunizaram aos docentes vivenciarem, na pratica, a perspectiva dos letramentos (Rojo,
2009), ao experienciarem uma diversidade de atividades, que propiciam o uso social da escrita
e o uso de multissemioses (textos que usam diferentes linguagens, como a verbal, a visual, a
ndo verbal, e a audiovisual). Acredito que a proposta pode incentivar, enriquecer e reverberar
positivamente no desenvolvimento continuo do professor, pois a mediagao ndo se da apenas
entre o conteido e o aluno, mas também entre o docente e seus pares, promovendo uma
formag¢do mais dindmica, colaborativa e dialdgica durante as oficinas.

Ressalto que o trabalho desenvolvido na perspectiva de oficinas foi relacionado aos
estudos dos letramentos e metodologias ativas, conforme buscamos teorizar e desenvolver
durante os oito encontros formativos oferecidos no projeto de extensdo. A partir do que os

professores mediadores propuseram em nosso ultimo encontro, pude perceber o que havia sido
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internalizado pelos momentos formativos, se as concepgdes que os docentes tinham acerca de
letramentos ¢ metodologias ativas, de alguma forma, foram ressignificadas. Isso poderia ser
percebido a partir das propostas de oficinas, ou seja, se os professores conseguiram construir
propostas de oficinas em que os participantes-professores, que estavam na condi¢do de alunos
naquele momento, pudessem sair da condi¢ao de meros espectadores e pudessem interagir de
forma ativa, realizar as atividades de maneira colaborativa, pensar em resolver problemas,
refletir com criticidade sobre os assuntos apresentados, a fim de contribuir para a pratica
docente, para um novo olhar com o aluno.

Esse movimento de autorreflexdo, possibilitado pelas proposigdes de ensino
colaborativo, sublinha a relevancia do professor como mediador de sua propria formagdo, na
qual ele precisa constantemente adaptar, negociar e reconstruir sua pratica pedagogica em
funcao dos desafios encontrados. Em vista disso, “abre-se uma nova perspectiva que € ver a
instituicao educativa como agente de mudanca” (Imbernén, 2011, p. 88).

As oficinas desenvolvidas utilizando a dindmica de rotagdo por estagdes foram bem
recebidas pelos professores, conforme podemos observar nas notas de campo, a partir das falas

que transcrevi dos participantes nesse dia:

[...] Muito importante essa estratégia de formagdo continuada, porque além de ser
dinamica e estimulante, incentiva a atividade participativa, reflexoes de problemas reais,
o movimento e mudancga de sala também ajudam. Eu achei muito valido, muito legal
(Professora K).

[...] Eu achei muito significativa essa formagdo continuada, as dindmicas, as estagoes,
foram discutidos varios temas, e também o tema da formagdo, que fala sobre o pensamento
critico. Esse ¢ muito importante porque acaba incluindo a realidade da escola (Professora
D).

Ao analisar as opinides positivas dos colegas participantes sobre o encontro formativo
e, ao percorrer € observar as estagdes pessoalmente, percebi a mobilizagdo dos docentes, o
modo como eles estavam dialogando, provocando discussdes, havendo divergéncias de
opinides, 0 que, no meu ponto de vista, propiciou a construcao de sentidos sobre as teorias que
estavamos discutindo. Acredito que propor o formato de rotacdo por estagdes durante nosso
encontro, que se trata de uma metodologia ativa, pode contribuir na mudanca de algumas
praticas docentes e encoraja-los a propor novas metodologias para o ensino-aprendizagem. Essa
percepcao pode ser confirmada quando apliquei um questiondrio junto aos docentes, para

avaliagdo das ac¢Oes formativas.
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A avaliagdo critica dessas praticas formativas também se revela como um processo de
formagao continua para os proprios professores, ja que, ao avaliar o impacto de suas atividades,
eles repensam suas agdes e, em ultima instancia, seu proprio desenvolvimento profissional,
afinal “Quem melhor pode realizar uma analise da realidade — uma compreensao, interpretagao
e intervengdo sobre esta — do que o proprio professor?” (Imbernon, 2010, p. 48).

Algumas respostas obtidas no questionario para avaliacdo dos encontros formativos,
vide Apéndice E, apontam para a relevancia da proposta formativa para os professores, no que
diz respeito a possibilidades de didlogo com os pares, troca de experiéncias pedagogicas,
principalmente sobre praticas exitosas, compartilhamento de ideias de atividades que podem
ser aplicadas pelos docentes em suas aulas, aprendizagem de teorias e reflexao sobre o ensino
e sobre a propria pratica pedagdgica, como se observa a partir dos comentérios de quatro

docentes selecionados, a seguir:

As oficinas foram muito relevantes a aprendizagem, troca de experiéncias e até
conhecimento nas trocas, com didlogos, entre professores. Nas formagdes, as horas
passaram rdpidas, pois tinha bastante atividades, variadas, para serem aprendidas e que
continuem assim, mesmo ndo estando, talvez, mais aqui nesta unidade.

As formagoes durante este ano foram bem dindmicas e prazerosas, ficou claro para os
envolvidos que o aluno deve participar do processo de aprendizagem de forma ativa e
direta. Muitas praticas sdo viaveis para o ensino: games, sala de aula invertida, letramento
literario e outras. Quando o ensino coloca o aluno como protagonista, e ndo meramente
como um ser passivo, a aprendizagem acontece.

Na sala de aula invertida passei por situagoes muito ricas quando fui colocado no lugar
do aluno passando por variadas situa¢oes praticas. Fiquei muito interessado nas
atividades propostas, em conseguir fazer mostrando que realmente tinha aprendido.
Aprendi muita coisa na parte da informdtica, em como utilizar algumas ferramentas
mostradas nas oficinas para auxiliar minha prdatica. Quando iniciaram-se as experiéncias
exitosas me senti estimulado e impactado a estimular os alunos a serem protagonistas a
irem ao encontro de suas necessidades. Tanto realizei essa experiéncia com turmas de 7°
e 8°anos com conceitos basicos de multiplica¢do e divisdo deixando livre aos alunos como
iriam apresentar e qual conceito abordariam. As experiéncias que foram mostradas vi
diferentes abordagens que podem ser trabalhadas em sala de aula utilizando diferentes
recursos desde uma flor do Jardim da escola rolos de papel higiénico. Momentos junto
com os demais professores da escola em que pode acontecer muita troca de experiéncias.
Resumindo: o aluno ser participante do seu processo de ensino e aprendizagem fugindo de
um modelo estritamente tradicional.

Achei que este ano houve avangos significativos nas formagoes continuadas. Em grande
parte das formagoes aconteceram reflexivos momentos de teoriza¢do, momentos praticos,
onde os professores foram protagonistas. E quando vocé participa ativamente de algo onde
a pratica é somada a teoria, os resultados vém. Quando vocé percebe que da certo toda
essa dinamica, vem a confianga que vocé pode aplicar também em suas aulas, criando um
ambiente seguro, saudavel, espontaneo e harmonico, para vocé e para os alunos. Creio
que isso contribuird para criar uma consciéncia da importancia de estudar e pode também
fazer com que o educando desperte sua importdncia quanto ao seu pertencimento. Tomar
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o cuidado, para ndo sobrecarregar os professores, ou seja: Ceder mais espagos de tempo
aos professores participantes diretamente das propostas.

Ao promover espacos de discussdo e troca de experiéncias, como mencionado pelos
professores nesses excertos, depreendo que os docentes ndo apenas conhecem seus saberes, mas
também constroem um ambiente de aprendizagem que valoriza a diversidade de perspectivas.
Essa abordagem nao sé enriquece a formacao continuada, como também fortalece a capacidade
do docente de adaptar suas metodologias as realidades e necessidades especificas em sua
pratica.

Para finalizar minhas reflexdes, elaborei novo instrumento para andlise, cunhado como
“Olhar do professor(a) como mediador(a) de sua propria formagdo”, vide Apéndice F, apos a
realizagdo do curso extensionista, pois senti a necessidade de saber como foi a experiéncia dos
docentes participantes na condicdo de professores-mediadores de algum(uns) dos encontros
formativos, sendo responsavel(eis) por contribuir na formag¢ao de seus colegas de trabalho.

Selecionei o recorte das respostas de duas professoras-formadoras, a seguir para

discussao:

Professora-mediadora 1 — Minha experiéncia tem sido ao mesmo tempo enriquecedora e
desafiadora. Ao assumir a responsabilidade de conduzir alguns encontros formativos, tive
a oportunidade de crescer profissionalmente e aprofundar meu conhecimento sobre
metodologias ativas e letramentos. A preparagdo e a condugdo das atividades exigiram
que eu compreendesse profundamente os temas abordados e desenvolvesse habilidades de
comunicagdo e gestdo de grupo. Os momentos de troca de experiéncias entre os colegas
foram particularmente valiosos, permitindo que compartilhdassemos praticas bem-
sucedidas e discutissemos desafios, enriquecendo nossa compreensdo coletiva.

Conduzir as atividades foi uma tarefa que exigiu criatividade e flexibilidade. Procurei
sempre adaptar minha abordagem criando um ambiente colaborativo e participativo. Foi
gratificante ver a participagdo ativa dos colegas e perceber o impacto das estratégias
utilizadas. Receber feedback e avaliar os impactos das atividades realizadas foi essencial
para aprimorar minha prdtica e garantir a eficacia dos encontros. Contribuir para a
formagdo dos meus colegas de trabalho tem sido uma forma significativa de impactar
positivamente o ambiente educacional, levando a melhorias nas praticas pedagogicas e na
implementagdo das metodologias em sala de aula.

No geral, a experiéncia como professora-mediadora foi extremamente gratificante e me
proporcionou uma visdo mais ampla do processo formativo e do impacto direto no
desenvolvimento profissional dos meus colegas.

Professora-mediadora 2 - Ser professora-mediadora da minha propria formagdo
continuada na escola, em primeiro momento me deu medo, pois a primeira coisa que fiz
foi me perguntar: Serd que vou conseguir despertar nos meus colegas o mesmo interesse
que eu consigo despertar nos meus alunos para desenvolver as atividades? Pois, em sala
de aula, os meus alunos iam desenvolver, ja na formacdo os meus colegas iam conhecer a
minha proposta de atividade exitosa.
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Fiquei insegura.
Pensei muito em como organizar a minha formagdo para os colegas |...]

Fui feliz nas mediagoes, consegui passar com clareza o que preparei. Os pareceres dos
meus colegas foram positivos, eles opinaram, comentaram e até me pediram ideias para
desenvolverem nas suas aulas. Foi uma troca de experiéncia bem legal, pois quando os
meus colegas davam o parecer ou a opinido deles, eu também adquiria novos
conhecimentos.

Ao analisar as respostas das duas docentes que aceitaram ser formadoras de seus
proprios encontros formativos, € possivel perceber que ha visdes distintas das duas participantes
quanto as suas participacdes nas formagdes, destaco algumas observagoes:

Enquanto a professora 1 se concentrou no crescimento profissional e nos desafios de ser
mediadora, a professora 2 passou por um momento inicial de inseguranca, que foi superado por
meio de reflexdes e planejamento.

A professora 1 destacou a capacidade de adaptagdo e a criagdo de um espago aberto para
troca, enquanto a professora 2 priorizou o planejamento estruturado por meio da escrita como
uma forma de garantir confianga e clareza na condugao.

Ambas as professoras ressaltaram a importancia do feedback e o impacto positivo na
pratica docente, no entanto, enquanto a professora 1 focou mais na avaliagdo continua para
aprimorar a eficicia, a professora 2 destacou a reciprocidade da troca de experiéncias.

Para mim, enquanto pesquisadora, responsavel por assessorar os encontros formativos
e ainda na condi¢do de gestora escolar, que busca inovar na proposta de formagao continuada,
penso ser valioso notar que as duas professoras-formadoras possuem opinides convergentes,
ambas reconheceram o crescimento proporcionado pela mediagdo, sendo que a professora 1
enfatizou o impacto no coletivo e na melhoria das praticas pedagdgicas, enquanto a professora
2 valorizou o aprendizado pessoal adquirido durante as interagdes.

Concluo que as duas professoras demonstram em seus discursos que a mediacdo na
formacao continuada pode ser enriquecedora, apesar dos desafios. A professora 1 se destacou
pela seguranga e pela capacidade de adaptacdo, enquanto a professora 2 superou suas
fragilidades por meio do planejamento estruturado. Ambas reconheceram a importancia da
troca de experiéncias e do feedback, evidenciando que o processo formativo colaborativo €
essencial para o desenvolvimento docente e para a aplicacio de metodologias ativas e
letramentos nas praticas pedagogicas.

Em vista disso, “a experiéncia relatada pelas vozes que viveram as diversas situacdes

narradas acaba impregnando as ideias e as condutas de outras pessoas que participam de uma
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mesma atividade ou profissao” (Imbernon, 2010, p. 76). Desse modo, presumo, que os docentes
que vivenciaram estas experiéncias nas nossas agoes formativas serao multiplicadores do que
aprenderam e consideraram relevantes para sua formagao profissional.

Dessa forma, a reflex@o torna-se uma pratica coletiva, essencial para o desenvolvimento
de uma educacdo critica e contextualizada, em que todos os envolvidos sdo agentes ativos no
processo de ensino-aprendizagem (Imberndn, 2010; Tardif, 2018).

Como ressaltam Tardif e Moscoso (2018) acerca do processo de reflexao do professor,

o professor ndo s6 deve refletir sobre sua pratica, mas também sobre a reflexdo
dos outros, sobre as praticas dos outros, sobre 0 modo como os outros recebem
sua pratica e refletem a partir dela, de maneira simultinea. Em suma, a
reflex@o ndo € um exercicio de uma consciéncia privada, nem um dialogo com
sua pratica; ela constitui uma reflex@o social em sentido estrito: quando um
professor ensina, tudo o que diz e faz € visto pelos outros e, em troca, 0s outros
devem aceitar se coordenar e se ajustar ao dizer e fazer para torna-los
possiveis. Em outros termos, a reflexdo profissional do ensino se caracteriza
pelas dimensdes reflexivas e interativas do trabalho docente (Tardif; Moscoso,
2018, p. 19).

Os autores ressaltam a importancia de enxergar a reflexao na pratica docente como algo
que vai além do individuo. Ela sugere que o professor deve estar atento ao que faz e diz, e como
isso € recebido e interpretado pelos outros, como colegas e alunos. Essa visdo colaborativa
sobre a reflexdo destaca que a educagdo ndo € um processo solitario; ao contrario, ¢ construido
em conjunto, sendo o didlogo ¢ a interacdo fundamentais.

Assim, a reflexao se torna um processo social e coletivo, essencial para o crescimento e
desenvolvimento continuo do professor em seu contexto educacional. Essa perspectiva esta
alinhada com a ideia de que a formag@o docente deve ser um caminho de construg¢do conjunta
de saberes, reforcando que a aprendizagem ¢ sempre uma atividade compartilhada — co-
aprendizagem.

Contudo, ¢ evidente que a pratica pedagdgica do docente deve ser compreendida como
um processo dindmico e continuo, no qual ele ndo apenas adquire conhecimentos, mas constroi,
adapta e ressignifica saberes com base em suas experiéncias e no didlogo com seus pares e
teorias.

A autoformagdo docente proposta por Novoa (1995) e o conceito de professor reflexivo,
destacado por Schon (1983), enfatizam que o professor deve ser incentivado a participar de sua
formacao de forma critica e colaborativa, integrando os saberes académicos a sua pratica
cotidiana na sala de aula. Através de metodologias ativas e espacgos de formacao que fomentem

a colegialidade e o compartilhamento de experiéncias, como ocorreu nas agdes de formacao
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continuada descritas neste estudo, os docentes foram desafiados a assumir uma postura de
pesquisadores € mediadores de seus proprios processos formativos.

A formacgdo continua, orientada por esses principios, trouxe repercussdoes no processo
de ensino-aprendizagem, como discuto na se¢do a seguir, tornando a aprendizagem dos

professores participantes mais ativa.

3.3 Da formacgiao continuada para a sala de aula: aprendizagem ativa dos professores

Nesta secdo, apresento dados que evidenciam como as praticas formativas promovidas
pelo projeto extensionista “Forma¢do Continuada de Professores: um olhar atento para
alfabetizacdo, letramento e metodologias ativas” reverberaram nas praticas pedagogicas dos
professores participantes da pesquisa. Procuro, assim, responder ao terceiro objetivo especifico
desta pesquisa: investigar como as agdes ¢ reflexdes propostas nos encontros formativos
reverberaram no trabalho dos(as) professores(as) do ensino fundamental, apontando para
possiveis ressignificacdes em suas praticas de ensino.

A articulacdo entre a formacao continuada e a reflexdo acerca da pratica docente permite
compreender a formagdo continuada como um processo continuo, reflexivo e ativo que pode
impactar diretamente a sala de aula, no sentido de trazer transformag¢des no modo como os
professores lidam com os desafios da alfabetizacdo e do letramento.

Nesta se¢do, trago exemplos de atividades e experiéncias vivenciadas pelos professores
participantes que evidenciam aspectos inerentes ao conhecimento produzido ao longo do curso
de formagdo em que participaram. Essas experiéncias proporcionaram ressignifica¢do de suas
praticas pedagdgicas, conforme os professores revisitaram suas agdes a luz das reflexdes
propostas nas acoes de formagao. Percebi que, ao final de cada encontro formativo, a proposta
do dialogo acerca das experiéncias exitosas promoveu muito além de um espaco para a
socializacdo de praticas pedagogicas entre pares. Possibilitou também um ambiente de reflexao
sobre a acdo, de troca de saberes entre professores, gestora e equipe pedagdgica na busca de
solugdes para lidarem com os desafios da escola e de aprendizagem ativa por parte dos docentes.
De acordo com Mill (2021, p.11) “A nogao de Aprendizagem Ativa refere-se a um conjunto de
praticas pedagdgicas que consideram o estudante como protagonista do proprio processo de
construcdo do conhecimento, que se desenvolve de modo mais auténomo, participativo,
colaborativo e ativo”. Quando se aborda este conceito de aprendizagem ativa, este ¢ voltado

para o aluno, mas no contexto em que os docentes estao (em processo de formagdo), pondero
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que o conceito de aprendizagem ativa possa ser usado para tratar da aprendizagem ativa do
professor, ja que ele também esta na condi¢ao de “aprendiz” de novas perspectivas pedagogicas.

Das experiéncias registradas por mim, destaco sete que me proporcionaram a articulagao
de algumas conclusdes quanto ao terceiro objetivo de pesquisa.

O primeiro caso apresenta a experiéncia da professora AC, responsavel pelo 4° ano D,
relatada durante o terceiro encontro de formagdo. A atividade demonstrada pela docente
consistiu em propor aos alunos que escrevessem uma carta com reclamagdes ou sugestdes
direcionadas a diretora da escola, ou seja, os alunos trabalharam “pela busca por solugdes de
um problema” (Mill, 2021, p. 16). A professora comentou que a atividade despertou o interesse
das criangas e que ela obteve 100% de retorno das tarefas de casa, em uma sala de quase 30
alunos. A educadora filmou os estudantes ao longo da leitura das cartas e os videos produzidos
foram apresentados como resultado da acdo durante esse encontro formativo. Essa experiéncia
destaca o impacto das formagdes em propostas pedagdgicas mais engajadas, que estimulam o
pensamento critico e a participacdo ativa dos educandos. De acordo com meus registros sobre
quando apreciamos os videos dos alunos, os professores participantes ¢ eu enfatizamos o
entusiasmo aparente dos estudantes filmados na atividade proposta pela docente.

A professora AC relatou que ficou satisfeita com

a proposta, destaquei sobre a importdncia de estimular os alunos a escreverem, refletirem
sobre o meio em que vivem, estudam e participam, a relevancia de propostas que
despertam o pensamento critico e o fato de as criangas saberem para quem seria destinado
oS seus textos.

A professora AC ainda contou que finalizou a atividade incentivando que os alunos
refletissem sobre as reclamacdes escritas, tais como: bagunca dos colegas, banheiros
desorganizados, barulho na sala de aula, o que poderia possibilitar a sensibilizagdo dos alunos
sobre os cuidados e a harmonia no ambiente escolar. Dessa maneira, a pratica pedagdgica se
desdobra para além dos contetidos escolares, passando a envolver questdes de cidadania e
convivéncia social. Isto €, os alunos refletiram que a higiene dos banheiros, o barulho nos
corredores e a bagunca nos intervalos demanda a compreensao e respeito dos proprios alunos.
A docente explicou que, junto com os estudantes, elaborou cartazes de conscientizacdo acerca
dos problemas enfrentados na escola (por exemplo: “jogue o lixo no lixo”, “vamos ajudar a
manter a sala limpa”), os quais foram distribuidos por toda a escola. A professora AC explanou
sobre sua felicidade diante do retorno dos alunos acerca da atividade proposta, tendo em vista

que alguns deles pesquisaram mais videos sobre o tema em casa. Esse exemplo ressalta a
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importancia de conectar os estudantes ao contexto social em que estdo inseridos, promovendo
seu letramento critico, no qual eles se tornam agentes reflexivos e participativos de seu entorno
social.

Nesse caso, depreendo que a proposta da professora AC, no que concerne a atividade da
escrita de cartas pelos alunos ndo s6 promoveu o protagonismo dos estudantes, mas também
ilustra como a pratica docente foi transformada por meio do aprendizado significativo e situado,
um conceito-chave discutido por Mill. A ressignificagdo da pratica da docente AC, neste caso,
confirma que “o engajamento do estudante ¢ essencial e ¢ mais facilmente fomentado por
atividades praticas (mdo na massa), vinculadas a projetos desafiadores e/ou reflexdes
vinculadas a realidade vivenciada pelo estudante” (Mill, 2021, p. 16).

O segundo caso que apresento se refere a proposta da professora T, a qual sugeria
trabalhar com os educandos um momento de reflexao anterior ao contetido que seria aplicado.
Esta foi outra pratica exitosa apresentada aos professores nos encontros formativos. De acordo
com a experiéncia exposta pela docente T, sua atividade trouxe o conto “A pequena vendedora
de fosforos™, escrito originalmente pelo escritor dinamarqués Hans Christian Andersen, e
traduzido e adaptado pelo escritor Monteiro Lobato. A educadora explicou que, antes de realizar
a leitura com os estudantes, indagou-os acerca do titulo escolhido pelo autor para a obra. Em
resposta, alguns alunos disseram que “a menina fazia propaganda de fosforos”, outros
responderam que “a menina fabricava fosforos, ou os utilizava para fumar”, ou “vendia
fosforos” (Figura 27).

A docente relatou que a experiéncia de indagar os alunos sobre o titulo de uma historia
que eles ndo conheciam foi muito interessante, pois, ao realizar a leitura do conto, ela percebeu
que os discentes ficaram mais motivados a prestar aten¢do no que se tratava realmente a estoria.
Em vista disso, a professora T buscou “motiva¢dao”, um dos passos para o letramento literario,
antes de iniciar o trabalho com a leitura literaria em sala de aula. A motivagcdo “consiste
exatamente em preparar o aluno para entrar no texto. O sucesso inicial do encontro do leitor
com a obra depende de boa motivacao” (Cosson, 2014, p. 54).

Esses dois relatos exemplificam como os professores participantes, mediadores da
formacgao, ressignificaram sua pratica docente e aplicaram os conhecimentos construidos no
decorrer das agdes de formagao. Mostram como as acdes de formagao continuada reverberam
nas escolhas pedagogicas dos professores, que, por sua vez, criam um ambiente de

aprendizagem mais participativo e reflexivo para seus alunos.
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Figura 27 - Atividade sobre o texto literario “A pequena vendedora de fosforos”

Fonte: Arquivo da professora.

Nesta imagem, a professora apresentou as opinides dos alunos sobre o titulo do conto.
Ainda, relatou que apos a leitura do texto, percebeu que, no inicio, houve estranhamento por
parte dos estudantes. Alguns acharam a historia triste, pelo fato do falecimento da menina, no
frio e de barriga vazia. Porém, outros alunos mencionaram que a morte da menina foi a
libertacdo de um sofrimento, ja que a historia relata que a menina encontrou a sua avo falecida
antes de descansar em paz. Essa diversidade de opinides pode representar as diferentes
experiéncias de vida de cada aluno, suas leituras de mundo, conforme Freire (1987).

A segunda parte da atividade desenvolvida pela professora T consistiu em solicitar aos

alunos que escrevessem sensacdes que a leitura do conto gerou em seus coracdes (Figura 28).

Figura 28 - Atividade com os alunos sobre o texto de Andersen

Fonte: Arquivo da professora.
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A maioria das respostas foram: empatia, compaixdo, ignorancia do pai, tristeza,
felicidade em ver a avo e esperanga. A educadora mencionou que ficou surpreendida com o
aluno que respondeu “esperanga” e comentou que este fez uma analise profunda da histdria,
constatando que toda vez que a menina riscava o fosforo é porque tinha esperanca de enxergar

algo melhor. Isso mostra que:

na escola, entretanto, é preciso compartilhar a interpretagdo e ampliar os
sentidos construidos individualmente. A razdo disso € que, por meio do
compartilhamento de suas interpretacdes, os leitores ganham consciéncia de
que sdo membros de uma coletividade e de que a coletividade fortalece e
amplia seus horizontes de leitura (Cosson, 2014, p. 66).

A terceira parte da atividade envolveu a reescrita do final da estoria por parte dos alunos

(Figura 29). Segundo a professora T:

os alunos ainda tém resisténcia de lerem em sala, mas todos deixaram que eu fizesse a
leitura da historia. Prestaram atengdo e participaram das atividades.

A educadora ainda comentou:

Os alunos dos 7° anos também tém muita resisténcia em produzir textos, porém, a partir
da leitura desse texto, eles foram bem receptivos, e eu percebi mais interesse por parte
deles quando eu realizei a leitura do conto do que quando eu peco para que escrevam um
texto do género que eu escolher.

Figura 29 - Produgao dos alunos apresentadas na formacao continuada

Fonte: Arquivo da professora.
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Considero que a professora T buscou trabalhar com os educandos de forma significativa,
pois proporcionou um momento de reflexao anterior a proposta de leitura e de producao escrita.
Provocou a curiosidade dos estudantes com indagacdes acerca do titulo do conto, fez uma
leitura deleite, abriu espaco para analises e interpretagdes dos alunos e, também, propiciou um
momento para que fizessem suas proprias producdes textuais. Associo as atividades
desenvolvidas pela docente as teorias relacionadas ao letramento literario, visto que segundo

Cosson (2014, p. 12):

O processo de letramento que se faz via textos literarios compreende ndo
apenas uma dimensdo diferenciada do uso social da escrita, mas também, ¢
sobretudo, uma forma de assegurar seu efetivo dominio. Dai sua importancia
na escola, ou melhor, sua importancia em qualquer processo de letramento,
seja aquele oferecido pela escola, seja aquele que se encontra difuso na
sociedade.

A partir do exposto e ao analisar o trabalho desenvolvido pela professora T, creio que a
docente apresentou ao grupo de professores acoes reflexivas que possibilitam producao de
conhecimento. A meu ver, a docente utilizou estratégias de motivagao antes da leitura literaria,
h4a uma articulagdo clara com o conceito de aprendizagem significativa e ativa, em que a
reflexdo prévia e a produgdo textual pelos alunos sdo elementos centrais. Segundo Mill (2021)
as atividades que despertam interesse e que sao contextualizadas com a realidade do estudante
tém maior potencial de engajamento e constru¢ao de conhecimento.

Esse cendrio reflete como os professores se tornam ndo apenas mediadores, mas também
produtores de teorias aplicadas ao contexto de ensino. Em vista disso, compartilhar esta pratica
exitosa, no encontro formativo, pode inspirar e fomentar novas abordagens pedagdgicas em sala
de aula, proporcionando uma aprendizagem ativa. Houve reflexdo critica sobre os conceitos e
teorias estudados (por exemplo, sobre metodologias ativas e letramentos). Assim, € possivel
mostrar aos professores participantes da formagdo continuada que as teorias estudadas estdo
relacionadas as praticas leitoras desenvolvidas na sala de aula pela professora T, de forma que
oportunize a criticidade e protagonismo do estudante, com o uso de poucos recursos
pedagogicos, ou seja, sendo possivel de ser realizada em contextos diversos.

O terceiro caso aqui relatado se refere a uma atividade elaborada e aplicada pela
professora AE, que também, elaborou uma atividade para a sua turma de 3° ano, objetivando
estimular a producao escrita dos alunos. Eles deveriam escrever uma carta para a professora no
quadro. Segundo a professora, ela estava propondo uma atividade que relacionava alfabetizacao

e letramento, pois as criangas ndo s6 deveriam pensar nos codigos da lingua para tentar escrever,
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mas também fazer uso de forma social na tentativa de comunicar-se com a professora por meio
de uma carta, que ¢ um género textual. A atividade elaborada pela docente ressoa a discussao
que fizemos em um dos encontros formativos acerca do trabalho com leitura e escrita na escola.
Como ressalta Soares (2022, p. 35) “se torna artificial levar a crianca a aprender a leitura e a
escrita desligadas de seu uso”. Nessa atividade, cada aluno deveria contribuir para a escrita da
carta com uma palavra e, em seguida, o outro aluno continuava a escrita do texto, até a
conclusdo da carta. Depreendo que esta proposta pedagdgica vai ao encontro do que preconiza
Mill (2021) sobre a importancia de propostas que fomentem a coletividade, sendo estas
estratégias de aprendizagem ativa, “permeadas pela interagdo, pelo didlogo e pela colaboracao
entre pares, com colegas estudantes e com professores” (Mill, 2021, p. 17).

Essa pratica ndo apenas estimula a colaboracdo, mas também promove o
desenvolvimento da capacidade de argumentacao e a construgdo coletiva de conhecimento por
parte dos alunos. A professora AE relatou que a experiéncia foi exitosa, pois prendeu a atengao
dos alunos, propiciou momento para troca de opinides, houve um trabalho coletivo que

proporcionou estimulo e dinamismo a aula. Em suas palavras, a professora assim contou:

Os alunos ficam muito curiosos em como é escrever no quadro com o pincel. Nessa
atividade, ao invés de escrever um texto no quadro para eles copiarem em seus cadernos,
o protagonismo foi todo deles, eles deveriam escrever alguma mensagem para mim. Os
alunos amaram a atividade e foram muito criativos.

Entendo que esta atividade se trata de uma pratica que visa o desenvolvimento dos
letramentos na sala de aula, visto que possibilita as criangas nao apenas se preocuparem com a
escrita das palavras, mas também acompanharem o texto que esta sendo construido por muitas
maos. Esta proposta foi possivel e de interesse para as criangas, pois houve “a escolha de um
texto que desperte o interesse das criancas e esteja compativel com o nivel linguistico e
cognitivo delas” (Soares, 2022, p. 39).

A proposta de escrita colaborativa relatada pela professora AE exemplifica como a
formagdo continuada pode impactar as praticas docentes, tornando a aprendizagem dos
docentes mais ativa, os quais passam a criar um ambiente que valoriza tanto a criatividade
quanto a expressao individual dos educandos. Os educandos, diante do quadro, do texto em
construgdo, precisam ir além do codificar e decodificar; devem buscar dar sequéncia as ideias
propostas por cada participante. Nesse viés, de maneira interativa e colaborativa, vao
alinhavando as palavras e descobrindo as inumeras possibilidades de produgdo textual,

despertando a criatividade de cada uma.
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O trabalho da professora AE, envolvendo escrita colaborativa, ¢ outro exemplo que pode
inspirar os docentes presentes no encontro formativo, que pode ser associado as premissas de
Mill (2021) sobre coletividade. O autor afirma que a coletividade estimula o envolvimento dos
estudantes, e no coletivo, estes ainda sdo protagonistas e sujeitos ativos da propria
aprendizagem. No contexto dos professores, a troca de ideias e a constru¢do conjunta durante
os encontros formativos os posicionam como agentes criticos e reflexivos.

As experiéncias vivenciadas nos encontros formativos mostram que a formacao
continuada ndo ¢ apenas um momento de capacitagdo, mas um processo que pode transformar
a pratica docente, levando os educadores a explorarem novas metodologias de forma a
implementar mudancgas em sua abordagem pedagogica. Passo agora a relatar o quarto e quinto
casos, 0s quais representam experiéncias vivenciadas no sexto encontro formativo.

O referido encontro focalizou a tematica “Por que e para que metodologias ativas na
pratica docente?” e foi ministrado pela Prof.* Dra. Fernanda da Costa Ribas. Durante sua
exposicao, a professora evidenciou o pensamento do professor Jos¢ Moran, refletindo quanto
as inovagoes tecnoldgicas e os inimeros impactos gerados em todas as categorias da sociedade,
inclusive na educacdo. Sendo assim, os modelos pedagogicos em torno desse conceito possuem
como objetivo colocar o aluno como protagonista no processo de aprendizagem, ampliando o
seu comprometimento e engajamento com o estudo.

De acordo com Moran (2015), a combina¢do da aprendizagem ativa e hibrida com as
tecnologias torna-se um combo poderoso para desenhar novas formas de ensinar e aprender. O
aluno consegue exercer o seu protagonismo na aprendizagem ativa, tendo em vista o seu
envolvimento direto, participativo e reflexivo em cada fase do processo ensino-aprendizagem.
J& a aprendizagem hibrida destaca a flexibilidade e o compartilhamento de espagos, materiais,
técnicas e tecnologias que compdem esse processo ativo.

Assim, os encontros formativos mostraram-se fundamentais para que os professores se
sentissem mais preparados para implementar essas novas metodologias em suas praticas,
refletindo sobre o papel transformador da formagdo continuada na educacao. Os professores
tiveram momentos para além de ter contato com as teorias, vivencid-las durante as propostas
desenvolvidas em nossos encontros, ou seja, demonstraram uma aprendizagem ativa.

Destaco que, nesse encontro, o grupo de professores foi separado por estacdes e
desenvolveram uma dindmica que proporcionou a experiéncia das metodologias ativas, no qual
ndo apenas leram sobre a teoria, mas a vivenciaram na pratica. Cada grupo/estacdo propds uma

atividade, utilizando uma metodologia ativa, evidenciando sugestdes e maneiras de como
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trabalhar os contetidos especificos que lecionam utilizando outras estratégias além de explanar
conteudos em aulas expositivas.

Apo6s a explanacdo do conceito da sala de aula invertida, a professora de Historia,
convidada para ser mediadora naquela noite, realizou a analise de um plano de aula (Figura 30)
acerca da tematica nazismo, holocausto e campos de concentracdo, plano este que se encontra
no livro Ensino Hibrido: Personaliza¢do e Tecnologia na Educagdo (Bacich; Tanzi Neto;
Trevisani, 2015), que estudamos em nossa formacao.

Por meio da ferramenta de projecdo, a educadora explicou que o objetivo da aula seria
identificar, primeiramente, o que era e como funcionavam os campos de concentragao utilizados
no holocausto. Apos a introdu¢do do contetido em sala de aula, a docente sugeriu que os
participantes, ao aplicarem essa pratica de ensino hibrido, realizassem a confec¢do de materiais
para casa, como videos, textos, slides. Dessa forma, os alunos poderiam estudar sobre o tema

em casa e, consequentemente, estarem preparados para a aula subsequente.



Figura 30 — Plano de aula sobre o holocausto

PLANO DE AULA: Modelo de sala de aula invertida

precisara para desenvolver
sua aula. P. ex., equipamentos
tecnolégicos, programas de
computador, livros, cartolinas,
site s, jogos, etc.)

Guemra Mundial (1945). Disponivel em: hitp. /lyoutu be/8ZgeYooByk0

Edmodo ou Google Classroom)

Em sala

(selecionados por seu tipo, destaque e localizago)

NOME DO PROFESSOR Eric Rodrigues DISCIPLINA Histona - 9° ano
DURACAO DA AULA 50 minutos + 50 minutos NUMERO DE ALUNOS 35
Modelo hibrido () Rotagao por estagdes ( ) Laboratério rotacional ( ) Rotagéo individual'®
(X) Sala de aula invertida ( ) Flex'$
Objetivo da aula Identificar o que era e como funcionavam os campos de concentragao utiizados no holocausto
provocado pelos nazistas.
Conteddo(s) Nazismo holocausto e campos de concenfragao.
O gue pode ser feito para O primeiro momento, investigativo, pode ser ulilizado para produzir uma primeira compreens3o do tema.
personalizar? Em sala, o professor pode orientar 03 alunos de acordo com o que tiver percebido nesse primeiro momento,
Recursos Em casa
(Entende-se por recursos + Dispositivo para conexao a intemet
tudo aquilo que o professor * Acesso, no YouTube, a um video retirado do seriado Band of Brothers, da HBO, em gue soldados

norte-americanos chegam a um campo de concentragdo. Trata-se de reconstituicio de evento real,
vivido pele 1012 Divisdo Aerotransportada do Exercito dos Estados Unidos, no ano final da Segunda

+ Produgdo de texto de anélise e impressbes sobre 0s campos de concentragio, apds observagio do
video, a ser entregue em uma plataforma de contato on-line com a turma (Google Docs, Facebook,

+ Fichas ou folhas impressas com informagdes sobre alguns campos de concentragio:
Auschwitz-Birkenau, Belzec, Buchenwald, Dachau, Gross-Rosen, Natzweiler-Struthof e Treblinka

PLANO DE AULA: Modelo de sala de aula invertida (Continuagio)

(Continua)

Organizagdo dos espagos

Espagos Atividade Duragéo Papel do aluno Papel do professor

(Entende-se por espagos qualquer

ambiente que possa ser utilizado

pelo professor para realzago de

uma experiéncia de aprendizagem.

P. ex., laboratorio de informatica,

sala de aula, sala de leitura,

auditorio, casa do aluno, etc.)

Em casa Investigagio sobre 50 minutos | Assistir ao video, Viabilizar o video e o fink
campos de concentragao proceder a uma para cbservagao, receber
a partir de observacao do investigagéo pessoal e e analisar os fextos de
video oriundo do seriado produzir um texto sobre impressodes investigativas
Band of Brothers. impressdes do cenario sobre o tema.

retratado.

Sala de aula Leitura e andlise de 50 minutos Qrganizados em Organizar 0s grupos
fichas sobre os campos arupos, ler e analisar (5 alunos), distribuir fichas
de concentragio informagdes sobre os e orientar a elaboragio das
selecionados em grupo, campos de concenfragao, | apresentagdes.
com apresentagio das preparando uma breve
informagbes sobre eles apresentagio (3 minutos)
aturma. para a turma.

PLANO DE AULA: Modelo de sala de aula invertida (Continuagso)

(Continua)

Avaliagéo

O que pode ser feito para As apresentagdes podem servir como Como foi sua avaliagao
observar se os obfetivos da aula avaliagdo sobre a compreensio da aula? (Aspectos
foram cumpridos? geral dos grupos. E impartante que o positivos e negativos)

professor busque conversas individuais
durante a fase de anslises para
venficar que os alunos alcangaram
aprendizagem.

Recursos de personalizagéo pos-
avallacao (opcional)

A partir dos dados coletados sobre

o aprendizado do 2luno nesta aula,
sera possivel personalzar melhor a
seguinte.

A partir dos textos produzidos em casa e das apresentagoes em sala, o professor pode preparar
uma aula sequencial que busque dirimir dividas gerais sobre o tema que ainda permanecam,
refomando, por exemplo, ao tema central (Segunda Guerra Mundial, nazismo, holocausto).

Fonte: Bacich; Tanzi Neto; Trevisani (2015).

161



162

Como tarefa a ser cumprida nesta estacdo, a mediadora, apos explanar sobre a tematica,
e abrir espago para debate sobre o plano de aula apresentado, pediu aos colegas participantes
que trouxessem sugestoes de maneiras para trabalhar conteudos especificos, utilizando
estratégias menos expositivas.

O grupo que mais se destacou no desenvolvimento da tarefa proposta pela estacio
sugeriu que o docente poderia propor aos estudantes pesquisas além da sala de aula, fazendo
uso das tecnologias digitais a favor da aprendizagem, ja que muitos alunos possuem celular e a
escola possui laboratério de informatica com acesso a internet. Os participantes também
sugeriram que, apos a pesquisa realizada pelos discentes, revisassem o que foi visto em um
modelo interativo de perguntas e respostas, visando colocar todos os alunos em sintonia com o
assunto. Também foi proposta a utilizagao de “quizzes”, palavras cruzadas, rodas de conversa,
producdo de cartazes e apresentagdes orais, conferindo dinamismo e colaboragdo ao seu
trabalho em sala de aula e no aprendizado dos estudantes, premissas concebidas pelos estudos
das metodologias ativas.

Desse modo, essas sugestdes exemplificam a importancia da formagao continuada, na
ressignificagdo da pratica docente. A tarefa realizada pelos docentes em uma das estagoes,
durante a pratica de rotagdo por estagdes, incentivou-os a proporem novas metodologias que
promovessem a participagdo ativa dos alunos. Quando os educadores refletem sobre formas de
inovar suas abordagens de ensino, como no caso das pesquisas e atividades interativas, eles
podem enriquecer o aprendizado dos estudantes, ao transformar a dinamica da sala de aula,
tornando-a um ambiente mais colaborativo e significativo.

Passando para outro exemplo a ser analisado, apresentado na estagdo quatro, durante o
sexto encontro formativo, tivemos outra atividade interessante com o propdsito de viabilizar
aos alunos o contato com a tematica a ser estudada. Segundo a narrativa da professora H,
pensando em tornar sua aula mais interativa e que despertasse a curiosidade dos educandos,
conforme os estudos das metodologias ativas, ela propds aos estudantes a pratica de dissecagao
da flor de Hibiscus para que entendessem os ciclos reprodutivos das plantas. Nessa atividade,
a professora solicitou que cada discente observasse o caminho por onde passa (de casa para a
escola) e que encontrasse uma planta para estudo. Para sua surpresa, a maioria dos aprendizes
levou a planta solicitada para a atividade, entdo a professora desafiou-os a identificar a estrutura
reprodutiva da flor. Para isso, ela tentou fazer uso da técnica da sala de aula invertida, deixando
que os alunos, em grupos, pesquisassem sobre o conteido em pauta. Em seguida, os alunos

deveriam retirar a estrutura reprodutiva da flor, observa-la, cola-la em uma folha A4 e
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identifica-la, como € possivel constatar nas imagens expostas pela professora em nosso
encontro.

Figura 31 - Sala de aula invertida: sistema reprodutor das plantas

Fonte: Arquivo da professora.

Em suas palavras, a professora H relatou:

Eu consegui prender a atengdo dos alunos, fazé-los pesquisar e acredito que o contato com
o assunto que eles estdo estudando contribuiu para a absor¢do do conteuido.

A meu ver, os aprendizes cumpriram com as tarefas propostas pela educadora, buscaram
por conhecimento além da sala de aula e dos livros didaticos, ficando a docente na condigdo de
mediadora do processo de aprendizado, sendo esse um exemplo de uso de uma metodologia
ativa por parte da docente.

Essa abordagem demonstra como a formagdo continuada possibilitou a ressignifica¢do
da pratica docente, apoiando os docentes na constru¢do de praticas mais ativas e
contextualizadas, que fomentem o aprendizado significativo e a autonomia dos alunos.

Ao longo da leitura de minhas anotagdes e registros dos encontros, percebi como as
acOes formativas chegam diretamente aos educandos do Ensino Fundamental, por meio das
praticas alvitradas pelos professores. Em relacdo aos letramentos e as metodologias ativas,
apresento mais dois exemplos (casos 6 e 7) que apontam os impactos das a¢des de formagdo no
cotidiano escolar dos participantes da pesquisa.

Em um dos encontros, a professora I relatou uma atividade desenvolvida em torno do

livro “A ilha perdida”, da autora Maria Jos¢ Dupré e assim justificou a escolha da referida obra:

A escolha do livro veio da minha vida mesmo, da minha historia. Foi o primeiro livro que
eu li e eu amo esse livro. Eu falei para eles que a partir de hoje, todos os dias, eu iria
separar um tempo na minha aula para ler um pouco do livro para eles.
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A professora relatou que, no inicio, os alunos acharam o livro muito grande e ficaram
preocupados se ela realizaria a leitura dele em tinico dia. Aos poucos, os estudantes comegaram
a se interessar pelo livro e, as vezes, solicitavam a ela que realizasse a leitura de algumas paginas
a mais. A professora terminou a leitura total do livro em cerca de um més. Contou ainda que,
no inicio de sua aula, sempre organiza os alunos de acordo com o mapeamento de sala e que
esse processo demorava em torno de 15 a 20 minutos. Porém, o tempo de organizacdo da sala
comecou a diminuir conforme a leitura do livro avangava, tendo em vista que os alunos queriam
arrumar a sala no menor tempo possivel para ouvirem um pouco mais da historia.

A professora I compartilhou conosco a reagdo de um dos seus alunos:

Meu aluno A, no quinto dia da leitura, virou para mim e disse que eu era malvada. E eu
perguntei o porqué para ele. E a resposta dele foi bem divertida. Ele queria saber como
eu tinha coragem de deixd-los irem para casa, passar o sabado e o domingo, sem saberem
o que havia acontecido com os personagens Eduardo e Henrique. Eu fiquei muito
emocionada.

A educadora relatou que, conforme a leitura do livro avancava, os alunos interagiam
cada vez mais. Isso mostra que “a leitura ¢ um processo de interlocucdo entre leitor/autor
mediado pelo texto. Encontro com o autor, ausente, que se da pela sua palavra escrita” (Geraldi,
2007, p. 91). Comentou que alguns até pediam para terminar o livro logo, pois estavam ansiosos
para saber o desenrolar do enredo, postura essa que ressalta “como o leitor, nesse processo, nao
¢ passivo, mas agente que busca significagdes” (Geraldi, 2007, p. 91).

A experiéncia da professora I ¢ um exemplo de como a ressignificacdo da pratica
docente foi possivel a partir de nossos encontros de formagao continuada, levando os docentes
a adotarem uma abordagem mais ativa e envolvente no ensino que fomenta a curiosidade, o
interesse dos alunos pela leitura, a producdo de sentidos € o desejo de aprender. Em torno da
leitura do referido livro, a professora I organizou suas atividades, proporcionando espago para
releitura dos estudantes através de desenhos. De acordo com a fala da educadora, os desenhos

propiciaram uma reflexao quanto a capacidade de criagcdo individual,

Os desenhos realizados pelos alunos para provar a eles que sdo capazes de criar, sem
copiar o trabalho do colega”, além de articular diferentes conteudo na aula de leitura, “a
respeito da fauna, flora, vegetacdo da Mata Atldntica e cuidados com o meio ambiente,
animais e a importdncia de falar a verdade, pois esses assuntos tinham relagdo com o
livro.

Considero que a atividade realizada pela professora I se preocupa com os letramentos

dos discentes, ndo em um viés autobnomo, ou seja, que envolva a capacidade de cumprir tarefas
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e adquirir habilidades e competéncias (Street, 2014). Ao contrario, a atividade busca inserir o
discente nao somente no mundo das letras, para meramente decodificar palavras, observar
regras de escrita, mas propicia que reflita sobre o seu sentido, relacionando-as a contextos,
estimulando a criatividade, o gosto pela leitura, a interagdo, a interdisciplinaridade e o
dialogismo.

Um ultimo exemplo que trago aqui de como os encontros de formagdo impactaram a
pratica dos professores participantes ocorreu no encontro formativo em que palestrei sobre a
diversidade de letramentos, com foco em letramento social (Street. 2014). Nesse encontro,
enfatizei que as praticas de letramento contribuem para o desenvolvimento de vdrios
conhecimentos. Ressaltei que os estudos dos letramentos estdo diretamente ligados ao
desenvolvimento de multiplos saberes, dado que envolve mais do que decodificar palavras em
um texto, possibilitando que as pessoas interajam com o mundo, acessem diferentes
conhecimentos e se insiram em diferentes esferas da sociedade (escolas, trabalho, comunidades
etc.). Aproveitei o ensejo para fazer coletivamente uma avaliagdo sobre o Projeto CRIART,
desenvolvido em nossa escola. O CRIART ¢ um evento para que os alunos, junto de seus
mestres, apresentem alguma atividade interessante que foi desenvolvida durante o ano letivo,
como uma feira de conhecimento. O projeto abarca apresentagdes culturais, atividades e
diversas experiéncias desenvolvidas em todos os componentes curriculares. Para mim, este

projeto se trata de um “evento de letramento” que:

inclui atividades que tém as caracteristicas de outras atividades da vida social:
envolve mais de um participante e os envolvidos tém diferentes saberes, que
sdo mobilizados na medida adequada, no momento necessario, em prol de
interesses, intengdes e objetivos individuais ¢ de metas comuns (Kleiman,
2005, p. 23).

Ao longo da avaliacdo do referido projeto, o entusiasmo e a participacdo efetiva dos
alunos e professores nas apresentacoes e desenvolvimento dos trabalhos foram comentados, e
como os educandos demonstraram que construiram conhecimentos. A coordenadora
pedagogica dos anos finais evidenciou a importincia de se trabalhar de diferentes maneiras,
fazendo com que o aluno seja o protagonista, de acordo com o que foi estudado sobre
metodologias ativas ao longo dos encontros do curso de formagdo. Nas palavras da

coordenadora:

Ndo adianta termos teoria, mas se ndo soubermos associd-la a pratica.
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Ela comentou sobre a experiéncia exitosa da professora J, que leciona Lingua
Portuguesa nos 9° anos, citando-a como exemplo de atividade com foco nos letramentos e nas
metodologias ativas.

De acordo com J, sua atividade foi inspirada em uma proposta trabalhada nos encontros
de formagdo continuada, o que a encorajou e a inspirou a trabalhar a¢cdes com seus alunos em
torno do Projeto “Aniversario da Escola”. Trata-se de um projeto que mobiliza todas as turmas
e servidores da escola em busca de conhecer o contexto historico-social da unidade de ensino,
valorizar a escola e fomentar o pertencimento de toda comunidade e as produgdes de texto pelos
alunos. Assim, o projeto “Aniversario da Escola” (Figura 32) nos permite vislumbrar como os
educadores integraram conhecimento tedrico e pratico, na busca por promover um ambiente

acolhedor onde a participagdo ativa dos alunos ¢ essencial para o processo de aprendizagem.

Figura 32 — Projeto “Aniversario da Escola”

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

A professora contou que utilizou uma atividade de constru¢do de nuvem de palavras,
trabalhada com os professores pela Prof.* Dra. Fernanda Costa Ribas em um dos encontros
formativos, no entanto, em vez de confecciond-la através de um aplicativo (como fez a
professora Fernanda), decidiu fazé-la utilizando lousa e pincel. Isso demonstra como os
professores ressignificaram as praticas desenvolvidas nos encontros formativos, tendo em vista
seus contextos de atuagdo. O tema para a nuvem de palavras da professora J foi: “Memdrias de
Minha Escola”.

Para aquecer os discentes, J leu um trecho do livro Anarquistas, gragas a Deus, uma
memoria literaria de Z¢élia Gattai (1979) e, ap6s a leitura, pediu aos alunos que se sentassem em
duplas e um contasse para o outro um momento marcante que viveram na escola. Apos esse

momento, os estudantes tiveram como tarefa uma produc¢ao textual, cujo género era memorias,
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sobre suas vivéncias na escola, fatos marcantes durante sua vida escolar. Para isso, os
educandos passaram por alguns processos: interagdo entre colegas, escrita do texto, reescrita,
revisdo da professora e, por fim, foram orientados a digitar suas memorias na sala de
informéatica com a ajuda da professora de tecnologias digitais, que orientou os alunos quanto as
normas para digitagdo, formatacdo e salvamento de arquivos.

Para a troca de experiéncia com os colegas, durante nosso encontro formativo, a
professora J selecionou alguns dos textos produzidos por seus alunos para leitura. Dentre os
textos apresentados, o texto “Minhas lembrangas” (Figura 33), da aluna 1, do 9° ano B, mostra
o quanto a adolescente ficou feliz ao aprender a ler.

A seguir, apresento alguns textos dos alunos, expostos em livro organizado pela
professora de Lingua Portuguesa, professora de Informatica e alunos, com o apoio da equipe
gestora. Este livro encontra-se em versao impressa na escola. Também esta exposto nas redes

sociais da escola.

Figura 32 - Memorias da aluna 1

MINHAS LEMBRANCAS
e ¢

O DIA QUE ME MARCOU MUITO NA MINHA VIDA ESCOLAR, FOI O of
QUE EU APRENDI A LER E ESCREVER. DEMOROU UM POUCO PRA EU
RENDER, POR ISSO FOI UM DIA ESPECIAL PRA MIMI
LEMBRO COMO SE FO:

LER E QUANDO OLHAVA DO MEU LADO, ESTAVA MINHA MAE FELIZ E
ORGULHOSA DE MIM.
EU APRENDI A LER NA ESCOLA MUNICIPAL NIZA MARQUEZ GUARITA
Y1 A PROFESSORA AERTAI DEMOREI A APRENDER A LER, MAS AOS
= INDC

TEM

Fonte: https://bit.ly/livre9anoniza2023 Acesso em: 09 jan. 2025.

Durante as discussdes no encontro formativo, a memoria trazida pela aluna 2 (Figura
34), também do 9° ano B, surpreendeu os docentes, pois a estudante ¢ uma adolescente que

pouco interage nas atividades propostas em sala.


https://l.facebook.com/l.php?u=https%3A%2F%2Fbit.ly%2Flivro9anoniza2023%3Ffbclid%3DIwZXh0bgNhZW0CMTAAAR2F2JLUrD-TqUqdDXbVnW-2PHCB2W1-0N6voEwkKujNnL-fXgV4iQjUSuo_aem_wqlG4AnucdKG8JgmCH-r5Q&h=AT0HPAiyVqgvWpCWgwDI_jfHTuuR4Vzxk78OdUyyhJjAaAeYG8t6C5M_1fz3rXII62OOpcbO5umXUARxHHaYAGt1IjyJc3jJYr4l8oWlLC55Vd09fvYHjaccJYR76jPwcwHQ&__tn__=-UK-R&c%5b0%5d=AT04fkqERoGgcYfp3bwfFEnaBRCAGvxE7AxK8iFT7ql-b9xaHcS7glKNZFcJQcABGU6PtEe_hKIma0d6Zijf8Otp8GyyCEO2ZJIzIy7kxkv5YFuIy4KmbYVHmvhVtiFXf2ktSFFavNMMS3vm2y1A-EChkR0iQDZSTtzfo85N40xnqGNRF7hyVnVIz_p3BsJD
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Figura 33 - Memorias da aluna 2

Indigo
O dia comegou cinza e frio! Foi quando eu pisei com meu ténis no chdo seco e aspero da escola que tudo
mudou! A escola sempre foi muito barulhenta, com alunos euforicos, porém, eu sou mais reservada, entdo
eu preferia lugares mais quietos e calmos.
O melhor momento, portanto, era o recreio! Nao por causa do barulho, mas porque eu caminhava com o
vento no rosto até aquela porta. Abria a maganeta da biblioteca, virava a esquerda e 14 estavam os livros de
poesia mais lindos!
Mas nesse cinza e frio dia, eu estava a procura de um extraordinario livro das criaturas mais belas do mundo:
os passaros! E era de um passaro azul, azul como o céu, azul como o mar- indigo!
Como ¢ incrivel aquela biblioteca! O siléncio, a paz, a calma, a brisa e aquele cheiro de livros.
E daquele dia em diante, a minha vida ficou mais radiante e a cada dia em que eu levava um livro para casa,
eu ficava mais interessada em livros e a perspectiva que eles traziam.
Eu agradeco a escola Niza por ter uma biblioteca tdo boa!
Que a escola melhore cada vez mais!
Que todos possam desfrutar da poesia e da fantasia que aqui se encontram!

Fonte: https://bit.ly/4ad1P5n. Acesso em: 09 jan. 2025.

Todos os presentes nesse encontro se surpreenderam com a riqueza da narrativa da aluna
2. Ficaram encantados com o quanto a discente valoriza a leitura e a escola: “minha vida ficou
mais radiante e a cada dia que eu levava um livro pra casa, eu ficava mais interessada em
livros e a perspectiva que eles traziam. Eu agradego a escola Niza por ter uma biblioteca tdo
boa!”. Além disso, refletiram sobre como o espago da biblioteca representa um lugar de
encantamento e refugio. Pensando nisso, na perspectiva dos estudos dos letramentos, acredito
que esta atividade tenha feito sentido para os discentes, o que os motivou a participar com maior
interesse. A discente 2 fez uma narrativa sobre sua vida na escola, enfatizando a importancia
da biblioteca para sua trajetdria. A atividade foi tdo expressiva para os educandos e professora
que originou um livro com as memorias dos participantes.

Essa atividade ¢ produto de um trabalho dial6gico, proposto no periodo em que estavam
acontecendo nossos encontros formativos. A atividade proposta pela professora propiciou aos
estudantes momentos para o didlogo, interagdo, socializagdo e trouxe dinamismo para as aulas
de Lingua Portuguesa, alcangcando o que ¢ defendido por Soares (2022), no que concerne a
importancia do trabalho desenvolvido com o texto. De acordo com a autora, “A lingua
possibilita a interagcdo entre as pessoas no contexto social em que vivem: sua fungdo &, pois,
sociointerativa. Essa funcdo se concretiza por meio de textos: quando interagimos por meio da
lingua, falamos ou escrevemos textos, ouvimos ou lemos textos” (Soares, 2022, p. 34).

A partir das palavras da aluna no texto Indigo, reflito como a escola possui uma fungao
social importante, muito além do ensino sistematico na sala de aula. A escola oportunizou a
discente o encontro com a leitura e seu encantamento pelo mundo dos livros e, de forma

auténoma, a educanda foi se apropriando desse lugar. Vimos, pela narrativa da aluna 2, como


https://bit.ly/4ad1P5n
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¢ possivel aprender em diferentes espagos, sejam formais ou informais, com ou sem a
intermediagdao do professor. Essas experiéncias revelam a importancia de os professores
revisarem suas abordagens de ensinar constantemente, promovendo um aprendizado
contextualizado que desperte o interesse dos educandos, “sendo assim, o educando ndo ¢ um
ser passivo que recebe a cultura de quem lhe passa” (Paro, 2015, p. 65).

Entendo que todas as atividades exitosas apresentadas pelos docentes durante os
encontros formativos buscaram aplicar conhecimentos construidos durante os momentos de
formacao continuada. Nas praticas, pude depreender a postura dos professores, ao trazerem
atividades que valorizam o contexto social dos aprendizes, oportunizando-os a rememorar
momentos relevantes em sua vida escolar, ou seja, sdo praticas para os letramentos, como a
ultima pratica evidenciada nesta se¢do. Percebo a transformagao na pratica docente, a partir do
momento em que o professor se coloca como um mediador do conhecimento, facilitando a
conexao dos alunos com os contetidos e promovendo um ambiente de aprendizado colaborativo.
Por consequéncia, podemos pensar nas proposi¢des de Paro (2015) ao abordar sobre “o
pedagdgico”, em que defende uma relagdo democratica na escola, organizada entre sujeitos,

sendo estes (o professor e 0 aluno):

¢ o educando quem processa o aprendizado, educando-se [...]. Nao ha, pois,
transmissdo deste para aquele, como creem o senso comum ¢ os formuladores
de politicas educacionais. A cognicdo € construida no processo ensino-
aprendizado e o educando incorpora a cultura em sua personalidade viva,
educando-se” (Paro, 2015, p. 65).

A formagdo continuada se mostra essencial na ressignificacdo da pratica docente,
permitindo que os professores repensem suas estratégias pedagogicas e integrem novas

metodologias ao cotidiano escolar. Conforme Imbernon (2010) advoga:

A formacgdo continuada deve levar em conta essa identidade individual e
coletiva, para ajudar o desenvolvimento pessoal e profissional dos professores
no ambito laboral e de melhoria das aprendizagens profissionais e para ajudar
a analisar os sentimentos e as representacdes pelos quais os sujeitos se
singularizam (Imbernén, 2010, p.81)

Por meio de reflexdes coletivas e da troca de experiéncias em pequenos grupos, os
docentes podem analisar criticamente suas praticas, trocar ideias, (re)construir sua identidade
pedagdgica, mostrar suas insegurangas, identificando possibilidades de aprimoramento que

dialoguem com as demandas contemporaneas da educacao.
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3.3.1 Os desafios de ressignificar o trabalho docente

Além dos casos descritos e analisados na se¢do anterior, que demonstram como 0s
encontros formativos reverberaram nas praticas dos professores participantes durante o
desenvolvimento do projeto de extensdo, procurei por evidéncias que indicassem
transformagdes mais duradouras nas concepgdes e praticas de ensino dos docentes. Para isso,
no ano subsequente ao desenvolvimento do projeto de extensdo, ou seja, em 2024, participei de
reunides entre professores e suas respectivas coordenadoras pedagdgicas, momento importante
para que eu pudesse solicitar aos docentes alguns planos de aula.

Os planos docentes que apresentarei a seguir foram autorizados pelas professoras
participantes desta pesquisa. As proprias participantes tiveram a liberdade de selecionar dois de
seus planos docentes, sendo um referente ao ano de 2023 e outro de 2024. Dessa maneira, foi
possivel tecer comparagdes entre os planejamentos de cada participante. Escolhi apresentar e
analisar quatro planos de aula, dois da professora A e dois da professora C, uma vez que esses
planos permitem tecer consideragdes relevantes acerca de alfabetizacdo, letramento, leitura e
producao textual na escola, temas esses que sdo objeto de estudo da presente pesquisa.

Vejamos o primeiro plano (Quadro 6), da professora A, em uma turma de 5° ano, no

ano de 2023, periodo em que os encontros formativos aconteceram:

Quadro 6 - Plano de trabalho docente 1 (Professora A)

PLANO DE TRABALHO DOCENTE 1

31/08/2023 a 05/09/2023 - 5° ano A

Unidade Educacional: Escola xxxxxxx

Professora: A

OBS: Todas as atividades devem ter a participagao e ser realizadas por todos os alunos presentes.
Quando necessario (escrita ou colada) no caderno especifico de cada disciplina.

OBJETIVO GERAL: Proporcionar aos alunos a alegria de estar na escola, despertando nos
mesmos a vontade de estudar, de aprender, de brincar e de socializar-se.

Data Atividades

Leitura do livro A ilha perdida.
31/08/2023 PORTUGUES
(AV1) AVALIACAO TREINAMENTO SAEB
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Leitura do livro “A ilha perdida”

PORTUGUES

01/09/2023 e Correcdo dos exercicios.

e Para casa: Estudo do livro paginas 218 a 220.

Leitura do livro “A ilha perdida”
PORTUGUES
e Correcdo do para casa.
e Estudo do livro paginas 221 a 224.
e Para casa: livro paginas 225 e 226.
Leitura do livro “A ilha perdida”
PORTUGUES
(Escrever no quadro)
e Uso do mais e mas.
O “mais” e 0 “mas” sdo duas palavras que tem um som parecido, no entanto, sao
utilizadas em contextos distintos.
Mais
A palavra “mais” possui como antdnimo o “menos”. Nesse caso, ela indica a soma
ou o aumento da quantidade de algo.
05/09/2023 Exemplos:
Quero ir mais vezes para a Europa.
Hoje vivemos num mundo melhor e mais justo.
Mas
A palavra “mas” pode desempenhar o papel de substantivo, conjung¢ao ou advérbio.
Exemplo: Nem mas, nem meio mas, faga ja seus deveres de casa.
Sou muito calmo, mas estou muito nervoso agora.
Ela ¢ muito dedicada, mas tdo dedicada, que trabalhou anos vendendo doces.
https://www.todamateria.com.br/mais-ou-mas/ adaptado
e Estudo do livro paginas 196 ¢ 197.
Fonte: Arquivo da pesquisadora.

04/09/2023

Neste primeiro plano, da professora A, houve um trabalho com o livro “A ilha perdida”,
bem como atividades relacionadas ao que considero como “treinamento” dos alunos para
avaliacdo externa do SAEB. Atividades relacionadas a estudos gramaticais e realizagdo de
exercicios do livro didatico também compdem o plano. No ano de 2023, as turmas de 5% anos
foram avaliadas pelo governo federal, por meio de uma avaliacdo que tem como objetivo
mensurar o nivel de aprendizagem dos alunos em Lingua Portuguesa e Matematica. Este tipo
de avaliacdo provoca grande preocupacdo, até mesmo estresse, para a equipe gestora e
pedagogica, dado que somos cobrados a estabelecer metas e cumpri-las quanto a melhorias de
resultados de aprendizagem dos estudantes.

Ao dialogar com a professora A, para entender suas motivagdes ao optar por certas
atividades em seu plano docente, ela informou que decidiu, diariamente, iniciar suas aulas com
um trecho da leitura de um livro, no intuito de despertar o gosto pela leitura nas criangas a partir
dessa agdo didria. A meu ver, esta acao pedagogica vai ao encontro das premissas de Soares

(2022), quando ressalta ser uma das possibilidades para o processo de letramento “ler histérias


https://www.todamateria.com.br/mais-ou-mas/
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que nos levam a lugares desconhecidos, sem que para isso, seja necessario sair da cama onde
estamos com o livro nas maos, € emocionar-se com as historias lidas, e fazer, dos personagens,
amigos” (Soares, 2022, p. 43).

Todavia, por estar preocupada com as avaliagdes externas (e quem estd nas escolas
publicas sabe que ndo tem como fugir deste assunto), a professora A considerou que era
importante trabalhar com os alunos atividades relacionadas ao modelo de prova do Governo. A
docente busca trabalhar com a leitura e, assim, desenvolver uma atividade que possa agucar o
interesse das criangas pela leitura e ir além de treinar os estudantes para sairem bem em uma
prova.

Chama a atenc¢do, nesse planejamento, o objetivo geral estipulado para as aulas:
“proporcionar aos alunos a alegria de estar na escola, despertando nos mesmos a vontade de
estudar, de aprender, de brincar e de socializar-se”, que ndo € um objetivo mensuravel no nivel
de alfabetizacao dos alunos, como se pretende com avaliagdo do SAEB. No entanto, ¢ complexo
pensar em como associar o estudar, brincar e socializar diante de propostas que talvez nao
possibilitem espago para a interagdo, participagdo e didlogo entre os envolvidos se ficarmos,
enquanto educadores, presos as amarras da educagdo bancaria, criticada por Freire (1987).

Esse ¢ um exemplo do impasse vivenciado na escola: por um lado, propor uma
abordagem diferenciada, conforme o que aprendemos na universidade, nas teorias, nos livros,
que ressaltam a importancia do letrar e de desenvolver atividades significativas para os alunos,
pensando em prepara-los para os desafios da vida contemporanea e, por outro, ensinar os alunos
a se sairem bem nas provas que possuem uma estrutura, com regras especificas como
quantidade de questdes a responder, tempo e gabarito para preencher.

Sobre o segundo plano da docente A (Quadro 7), esclarego que ele foi idealizado apos
uma conversa que ela teve com sua turma de 5° ano. A seguir, a partir do plano de aula, ¢
possivel entender como a aula foi planejada a partir da percep¢do da docente sobre a
necessidade de interven¢do com a turma. Ao observar o plano docente a seguir, disponibilizado
para mim pela professora do 5° ano, é possivel notar que ndo se trata especificamente de um
plano docente convencional, mas sim de um registro de relato de uma intervengao pedagogica

realizada a partir de uma situagdo problematica que surgiu durante uma aula na turma de 5° ano.
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Quadro 7 - Plano de trabalho docente 2 (Professora A)

PLANO II - INTERVENCAO PEDAGOGICA
( ) SEMANAL (X ) QUINZENAL

Unidade de Ensino: Escola XXXXXX

Professora: A

Componente Curricular: Lingua Portuguesa/Ensino Religioso

Ano de escolaridade: 5° ano Turma(s): A

2° Bimestre / 2024 Data: de 10/06/2024 a 14/06/2024

Carga horaria conforme Plano Curricular: 23 horas aulas.

Relato de proposta de atividade desenvolvida em sala de aula

Essa atividade ndo foi planejada anteriormente, ela veio de repente e de um acontecimento rotineiro.
Peguei um bilhetinho que estava passando de mdo em mao na sala e que causava cochichinhos. Ao
ler o bilhete estava escrito EUVOUTEBATER exatamente assim: tudo junto. Como o bilhete ja havia
passado por muitos alunos eu quis tirar o foco da mensagem e falei assim:

- Ah ndo! Quem fez esse bilhete, por favor escreve direito! Onde ja se viu? Escrever “Eu vou
te bater” tudo junto? Meu Deus!!! Quantas vezes eu tenho que dizer que o espacamento entre
as palavras é muito importante? A pessoa que vai receber esse bilhete ndo vai entender nada!!

O siléncio reinou, ninguém falou quem escreveu ou mandou e nem tao pouco quem ia receber. Entendi
que o siléncio foi porque eu reclamei da escrita e ndo da mensagem, pois a mensagem era algo muito
grave.

Continuei:

- Poxa galera, se querem mandar um bilhete pra alguém, pode mandar, mas por favor escrevam
direito! Que feio, mandar uma mensagem com uma escrita tdo feia, ndo estou falando da letra,
estou falando da escrita tudo junto!

Al eles riram.
Eu continuei:

- E opior é que eu nem posso mostrar isso para a coordenadora, porque sendo quem vai ganhar
bronca sou eu, ela vai achar que eu ndo ensino pra vocés a escrever com espagos!

Respirei fundo, finalizei o que estava escrevendo no quadro e pensei na mensagem que estava escrita
no bilhete. Eu também ndo poderia deixar de falar sobre ela, pois era algo grave. Ai eu arranquei
folhas do meu caderno e cortei tiras, escrevi um nome de cada aluno presente em cada tira. Olhei para
eles e falei o seguinte:

- Olha galera, alguém perdeu tempo escrevendo um bilhete com uma mensagem feia. Eu nao
sei quem escreveu e nem quem ia receber e nem quero saber também! Mas eu queria que
voces soubessem que ¢ muito mais legal fazer um bilhete elogiando ou desejando algo de
bom pra alguém do que falando ou desejando o mau. Devido a esse acontecimento eu escrevi
o nome de cada um de vocés nessa tirinha e vocés vao escrever um bilhete elogiando ou
desejando o bem para a pessoa que estiver escrito no papel que vocés tirarem da caixinha
(peguei uma caixa de sapato bonitinha que tenho no armario), vocés irdo escrever a mensagem
e ndo vio identificar. E um bilhete andnimo. Assim como esse que eu peguei!!! Depois de
escrito, coloque na caixinha novamente.

Entreguei uma tirinha para cada um, eles fizeram e colocaram na caixinha.
Fui ver na minha casa.

Fiquei surpresa e emocionada com as mensagens e com a escrita.

Teve mensagem decorada

Para o aluno que ainda ndo sabe escrever, eu escrevi o que ele falou da colega.
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Ele até tentou escrever (TA)
Em duas mensagens tinha o elogio e a critica, aproveitei a critica para trabalhar OPINIAO. Disse a
eles que alguns podem achar uma pessoa chata e outros podem achar essa mesma pessoa legal. Isso ¢
opinido e deve ser respeitado. E que todos nés podemos ser chatos ou enjoados para alguém. E esta
tudo bem!
Teve mensagens para mim.
Todas as mensagens foram lidas para eles em voz alta.
Elogiei-os dizendo que dentro deles tém somente coisas boas e que € isso que eles t€ém que colocar
para fora, mas que as pessoas tém opinides diferentes, porque pensamos e sentimos diferentes.
Um aluno perguntou:

- Professora, e as escritas estavam tudo certinho ou tinha muitos erros?
Eu respondi:

- As mensagens estavam tdo bonitas que eu esqueci de analisar a escrita, mas eu vou analisar

de novo e falo pra vocés.

Depois desse dia, ja peguei varios bilhetes passando na sala, mas nenhum deles com mensagens
negativas.
Fonte: Arquivo da pesquisadora.

A abordagem inicial da professora remete a um grafocentrismo muito enfatizado na
sociedade, ou seja, com praticas sociais centradas na escrita (Soares, 2022), colocando a norma
culta na condi¢do de superioridade com relagao as outras variedades da lingua, o que se percebe
quando a docente diz para os alunos: “escreve direito”. Aqui ndo se trata de uma critica ao
posicionamento da docente, mas ¢ importante refletirmos que nos, enquanto educadores, muitas
vezes, no exercicio de nossa fungdo, acabamos por replicar o preconceito linguistico, do qual
fomos ensinados, quando estdvamos na condi¢do de estudantes.

Ao observar o desenrolar da aula, a docente refletiu sobre o contexto em que ela e seus
alunos estavam envolvidos, pensou no valor atribuido a mensagem, que representa uma
manifestagdo do pensamento de uma crianga, de 9 ou 10 anos de idade, a qual estd em formagao.
Relaciono este momento vivenciado pela professora aos questionamentos de Possenti (1996, p.
40) “para que ensinamos o que ensinamos?”, ¢ sua correlata: para que as criangas aprendem o
que aprendem? Suponho que a educadora, talvez de forma intuitiva, acabou por refletir sobre
isso, de acordo com o trecho que me permite esta interpretagao: “Respirei fundo, finalizei o que
estava escrevendo no quadro e pensei na mensagem que estava escrita no bilhete. Eu também
ndo poderia deixar de falar sobre ela, pois era algo grave”.

Vejo que a professora propds uma atividade a partir de um conflito entre estudantes
evidenciado em suas aulas que remete a uma metodologia ativa estudada em nossos encontros
formativos: “Aprendizagem Baseada em Problemas — PBL. Utilizando-se de problemas reais
como ponto de partida, o didlogo entre os participantes do grupo ¢ direcionado para a resolucao

de problemas propostos pelo professor” (Tan, 2003, apud Lovato et al., 2018, p. 161).
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Creio que a docente considerou a problematica apresentada como uma oportunidade
para a interacao, autorreflexao dos educandos, a fim de que, juntos, buscassem a solu¢do de um
problema. Desse modo, a professora utiliza um problema para iniciar, direcionar, motivar e
focar o aluno. Nesse viés, qui¢a multiplicando os estudos que tivemos em nossas leituras e
discussdes no projeto de extensdo, a professora transcende em sua abordagem o formato de
letramento autonomo, pontuado por Street (2014), que se concentra na capacidade de os
individuos de adquirirem habilidades e conhecimentos de forma independente em relacao ao
sistema educacional formal. Vejo que a atividade de intervencao pedagogica superou a vertente
de mera proposi¢ao de aquisicdo de habilidade técnica e neutra como correcao ortografica e
imposi¢ao de regras. A educadora, em sua acdo pedagdgica, alcangou um objetivo maior, o de
uso social da lingua, propiciando a dialogicidade, a reflexdo e a criticidade dos educandos.
Dessa maneira, os alunos poderdo desenvolver habilidades sociais para além da escola.
Conforme destaca Street (2014), as praticas de leitura e escrita estdo inseridas em contextos
culturais, sociais e politicos, sendo estas praticas influenciadas por questdes sociais e politicas
mais amplas, incluindo desigualdades de classe, género, etnia e poder.

Saliento que a compreensao do letramento ideoldgico (Street, 2014) ¢ fundamental para
analisar as relagdes entre linguagem, poder e identidade, com o intuito de reconhecer como
diferentes grupos sociais podem ser marginalizados ou privilegiados com base em suas
habilidades de alfabetizacdo dentro de sistemas educacionais especificos ou contextos sociais
mais amplos. Em resumo, o conceito de letramento ideologico destaca a intersec¢do entre
habilidades técnicas de leitura e escrita com fatores sociopoliticos mais amplos, como pode ser
visto nesta proposic¢ao de trabalho docente da professora do 5° ano.

Os dois ultimos planos docentes selecionados foram da professora C, para uma turma
de 1° ano, com criangas de seis anos, estudantes em tempo integral. Esses planejamentos foram
idealizados para aulas de oficina relacionadas a “Leitura e Producdo Textual”, desenvolvidas
em 6h/a semanais.

Vejamos o que foi proposto pela docente no planejamento elaborado em 2023 e em

2024, respectivamente (Quadros 08 e 09):
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PLANO DE TRABALHO DO DOCENTE I

(X) QUINZENAL () MENSAL

Unidade de Ensino: XXXXX

Professor (a): C

Componente Curricular: Leitura e Producao Textual

Turma(s): E -Tempo Integral-Atividades

Ano de escolaridade: 1° ano .
integradoras

2° Bimestre / 2023 Data: De 15/05/2023 a 02/06/2023

Carga horaria conforme Plano Curricular: 12 h/a

Habilidades propostas:

LEITURA E PRODUCAO TEXTUAL

EFO1LP10B - Recitar as letras em ordem alfabética e ou aleatoriamente

EFO01LP0O5X - Reconhecer o sistema de escrita alfabética como representacao dos sons da fala,
bem como a diversidade de pontos articulatorios para a execucao de cada som.

EFOILP02X - Escrever, espontaneamente ou por ditado, Letras, silabas, palavras e frases de
acordo com o nivel da escrita, seja ele pré-silabico, silabico, sildbico alfabético ou de forma
alfabética — usando letras/grafemas que representem fonemas.

(EF12LP06) Planejar e produzir, em colaboragdo com os colegas ¢ com a ajuda do professor,
recados, avisos, convites, receitas, instru¢des de montagem, dentre outros géneros do campo da
vida cotidiana, que possam ser repassados oralmente por meio de ferramentas digitais, em audio
ou video, considerando a situacdo comunicativa e o tema/assunto/finalidade do texto.

Descricao das atividades: Projeto “Contos de Fadas «
“Branca de Neve e os sete andes “
Leitura e Producdo Textual:

- Contar a Historia para as criangas utilizando o avental.

- Apreciagdo e interpretagao oral

- Registro em desenho da historia

- Separar as criangas em trés grupos e deixa-las combinar (ensaiar o reconto da historia)

- -Apresentacdo dos grupos para os coleguinhas.

- -Jogo: Trabalhar com os dados de sequéncia temporal da historia — As criangas deverdo
jogar os trés dados e organiza-los de acordo com a sequéncia da historia. -Atividade :Pinte
os desenhos, enumere de acordo com os acontecimentos da historia, recorte € cole no
caderno de acordo com as ordens dos acontecimentos

- Atividade cesta de letrinhas - pinte somente as letras que formam o nome Branga de Neve.

-Atividade :Arvore das macis silabicas — Cada crianca, na sua vez, devera tirar da cesta da bruxa
uma imagem (figuras que tenham seus nomes escritos com silabas simples) e retirar da arvore as
macas que tenham as silabas que formam o nome da figura, logo em seguida devera colar a
imagem e as magas na lousa.

-Leitura, na lousa, das palavras formadas na atividade

-Escrita Espontanea: Branca de Neve estava limpando a casa dos sete andes e perdeu os doze
objetos abaixo...Vamos encontra-los e escrever o nome de cada um deles. (Atividade xerocopiada)

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

O planejamento apresentado pela professora C, relacionado as praticas de leitura e

escrita, no ano de 2023, sdo referentes aos meses de maio e junho, periodo em que a docente
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estava participando do projeto extensionista. Noto que a educadora decidiu trabalhar utilizando
uma metodologia de projetos, cujo nome foi “Contos de Fadas”, priorizando o gé€nero literario,
entendo que o trabalho para criancas a partir da literatura pode contribuir para eventos de
letramento, devido ao “efeito de proximidade que o texto literario traz é produto de sua inser¢ao
profunda em uma sociedade, ¢ resultado do didlogo que ele nos permite manter com o mundo
e com os outros” (Cosson, 2014, p. 28).

Para desenvolver o plano docente, a educadora propds uma sequéncia de atividades
correlacionadas a obra “Branca de Neve e o Sete andes”. Vejo que ha atividades voltadas para
a préatica de alfabetizagdo - relacionar imagens com silabas, formar palavras. Dessa maneira, o
trabalho est4 vinculado a aquisi¢cdo de habilidades técnicas, ja que se preocupa com o “dominio
do sistema de representacao que € a escrita alfabética” (Soares, 2022, p. 27). No entanto, ¢
possivel perceber que também ha proposta para além de alfabetizar, considerando que ha
atividades que propiciam a ludicidade, um caminho que converge com as perspectivas dos
estudos dos letramentos, ja que oportunizam “atitudes de inser¢do efetiva no mundo da escrita”
(Soares, 2022, p. 27). A professora busca criar contexto para que as criangas se envolvam na
histdria infantil, propicia momentos de encantamento, de gosto pela leitura, atividades em grupo
que possibilitam a autonomia, a criatividade e a socializagdo das criancas. Além disso, a
professora coloca as criangas na condi¢do de protagonistas, deixando-as decidir sobre suas
apresentacoes.

Vejamos o segundo plano docente da professora C referente ao ano de 2024:

Quadro 9 - Plano de trabalho docente 2 (Professora C)

PLANO DE TRABALHO DO DOCENTE II
(X)QUINZENAL (X )MENSAL

Unidade de Ensino: Escola XXXXX

Professor (a) : C

Componente Curricular: Leitura e Producao Textual

Turma(s): D -Tempo Integral-Atividades

Ano de escolaridade: 1° ano .
integradoras

2° Bimestre / 2024 Data: De 17/06/2024 a 21/06/2024

Carga horaria conforme Plano Curricular: 06 h/a
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Habilidades propostas:
LEITURA E PRODUCAO TEXTUAL
EFO01LP10B - Recitar as letras em ordem alfabética e ou aleatoriamente.

EF01LPO5X - Reconhecer o sistema de escrita alfabética como representacao dos sons da fala, bem
como a diversidade de pontos articulatorios para a execugao de cada som.

EF01LP02X - Escrever, espontaneamente ou por ditado, Letras, silabas, palavras e frases de acordo
com o nivel da escrita, seja ele pré-silabico, silabico, silabico alfabético ou de forma alfabética —
usando letras/grafemas que representem fonemas.

(EF12LP06) Planejar e produzir, em colaboragdo com os colegas e com a ajuda do professor,
recados, avisos, convites, receitas, instru¢des de montagem, dentre outros géneros do campo da
vida cotidiana, que possam ser repassados oralmente por meio de ferramentas digitais, em dudio ou
video, considerando a situa¢do comunicativa e o tema/assunto/finalidade do texto.

Descricao das atividades:

-Leitura e producdo textual

_._Atividade 1: Quebra- cabeca silabico — Colocar aos alunos em trios e distribuir figuras com
desenhos cujos nomes sdo escritos somente com silabas simples (uma, duas ou trés). Cada aluno,
na sua vez, devera pegar uma figura e montar o nome dessa figura utilizando as silabas méveis com
ou sem a ajuda dos coleguinhas. Logo em seguida, devera registrar o nome da figura no caderno.
-Atividade 2: Bingo das silabas simples - Cada aluno, na sua vez, devera ir até a caixa das silabas
e “cantar “a silaba sorteada para os coleguinhas. Sera vencedor o aluno que preencher corretamente
a cartela com as silabas sorteadas.

-Atividade 3: Silabas das cores. Alunos em grupo. Cada grupo ira receber uma cartela com as
silabas separadas por cores e varios envelopes. Cada aluno na sua vez pega um envelope e olha as
cores que estdo na cartela e devera escrever a silaba correspondente a cada cor, lendo a palavra
formada para os colegas e em seguida registrando a palavra na cartela.

Fonte: Arquivo da pesquisadora.

As atividades propostas pela professora C, de acordo com a informacdo do
planejamento, estdo relacionadas a praticas de leitura e produgao textual. No entanto, ao
apreciar as propostas de atividades, acredito que as trés, ainda que apresentem algumas
diferencas, se aproximam as propostas voltadas para o processo de alfabetiza¢ao dos estudantes,
ou seja, pois privilegiam o “dominio do sistema de representagdo que € a escrita alfabética e
das normas da ortograficas; habilidades motoras de uso de instrumentos da escrita (1apis, caneta,
borracha...), aquisicdo de modos de escrever e de modos de ler” (Soares, 2022, p. 27).

Ha uma preocupagdo para que a crianga consiga cumprir com as tarefas relacionadas a
formacao de silabas, ao codificar e decodificar, ao reconhecimento das letras, a formagao de
palavras relacionadas as imagens. Creio que a docente se preocupa com o compromisso firmado

pela rede municipal de ensino com o Governo Federal, de alfabetizar as criangas até os sete
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anos de idade, ao término do segundo ano. E, ainda, com o que prevé a BNCC acerca das

praticas de linguagem para os alunos de 1° ¢ 2° anos dos anos iniciais. As habilidades elencadas

no documento estdo relacionadas, em sua maioria, a “decodificacdo”, “correspondéncia
99 ¢

fonema-grafema”, “construcdo do sistema alfabético/convengdes de escrita”, conforme exposto

a seguir:

Figura 34 - Praticas de linguagem e objetos de conhecimento — Lingua Portuguesa - BNCC

LINGUA PORTUGUESA - 12 E 22 ANOS

PRATICAS DE LINGUAGEM OBJETOS DE CONHECIMENTO

TODOS OS CAMPOS DE ATUACAO

Leitura/escuta Protocolos de leitura
(compartilhada e auténoma)

Decodificagdo/Fluéncia de leitura

Formacao de leitor

Escrita Correspondéncia fonema-grafema
(compartilhada e auténoma)

Construcdo do sistema alfabético/
Convenc¢des da escrita

Construcdo do sisterna alfabético/
Estabelecimento de relagoes anaforicas na
referenciacéo e construcao da coesdo

Fonte: Brasil (2018a, p. 98).

Tais atividades buscam levar o educando a aquisi¢do de habilidades de reconhecimento
de silabas, de codificagao de palavras, num viés de letramento autonomo (Street, 2014), que
valoriza a capacidade das pessoas de compreenderem e utilizarem a leitura e a escrita de forma
independente, ndo reconhecendo as diferentes perspectivas culturais dos alunos. Essa
perspectiva evidenciada no planejamento da professora C, com foco no processo de
alfabetizagdo, ainda se faz presente nas praticas da docente, a meu ver, por algumas razdes.

Por um lado, existe certa cobranca nas séries iniciais, do chamado ciclo de alfabetizacao,
de se apresentar resultados relacionados a ler e a escrever (ndo importa o qué). Por outro, tal
fato mostra o quanto as perspectivas dos professores quanto aos processos de leitura e escrita
na escola estdo enraizadas em um modelo de ensino que privilegia a alfabetizacdo em
detrimento do letramento dos alunos.

Muitas vezes, esperamos que o professor esteja preparado para despertar a curiosidade,

0 questionamento, a criatividade e a criticidade da crianca, mas talvez ele (no lugar de
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mediador) ndo vivenciou estas experiéncias enquanto aluno ainda que tenhamos estudado e
discutido em nossos encontros formativos a importancia de praticas leitoras que possibilitem a
imersdo da crianga no universo das letras, de forma que possibilite a compreensao do que esta
sendo proposto, considerando o meio em que estd inserida, do fomento ao gosto pela leitura e
do estimulo da criatividade, a transposicao didatica dessas teorias esta longe de ser um processo
simples. Ainda ¢ preciso discutir e refletir com os professores nas acdes de formagao continuada
sobre maneiras diversas de se trabalhar a leitura e a escrita na escola e ao tipo de formagao que
desejamos proporcionar as criancas: uma formagao que as capacite a usar funcionalmente a
lingua portuguesa em sociedade ou uma formagdo preocupada com questdes mais amplas
relacionadas a formagao cidada das criangas?

Vejo que nossos encontros de estudo ainda ndo se esgotaram, sendo necessario
tratarmos sobre essas cobrangas sociais, no que concerne o processo de alfabetizacdao, dando
prioridade aos estudos dos letramentos, conforme Soares (2022) alerta:

a aquisicao da tecnologia da escrita — ndo precede nem ¢é pré-requisito para o
letramento, ao contrario, a crianga aprende a ler e a escrever envolvendo-se
em atividades de letramento, isto €, de leitura e producao de textos reais, de
praticas sociais de leitura e escrita (Soares, 2022, p. 27).

Esse parece ser um desafio em nossa escola ainda a ser superado: como promover
atividades pedagdgicas por meio das quais alfabetizacdo e letramento sejam tratados
concomitantemente como processos complementares, ndo excludentes? Outro desafio que se
coloca é: como os professores podem exercer sua pratica de forma a promover um ensino
emancipatério, conforme nos ensina Paulo Freire (1987, 1996), driblando o engessamento de
praticas que privilegiam uma perspectiva de letramento autonomo, perspectiva essa que esta
alinhada aos documentos oficiais ¢ as avaliacdes externas?

Os planos docentes analisados nesta se¢do possibilitam reflexdes acerca do projeto de
extensdo desenvolvido, que uniu extensio e pesquisa. E possivel notar, por meio dos planos, as
releituras que os docentes fazem dos conceitos e agdes pedagogicas discutidos, compartilhados
e experienciados em nossos encontros formativos, organizados em consonancia aos estudos dos
letramentos e das metodologias ativas.

Nos planos, percebemos uma abordagem empregada pelos professores que leva em
consideragdo tanto questoes locais quanto universais, a importancia do contexto sociocultural
na compreensao do processo de letramento ao proporem espago para o trabalho com a oralidade
(e ndo somente a énfase na escrita), fomento a leitura, uso social da lingua, preceitos defendidos

nos estudos dos letramentos.
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No que diz respeito as metodologias ativas, conforme os trabalhos de Bacich e Moran
(2018), essas também podem ser evidenciadas nos planos docentes, ja que nas abordagens de
ensinar das docentes € possivel reconhecer o estimulo ao protagonismo dos educandos, praticas
que privilegiam a busca por conhecimento e a solucio de problemas, o incentivo a pesquisa e a
autonomia dos estudantes.

As metodologias ativas representam a busca por praticas educacionais que promovam a
participagdo ativa dos estudantes no processo de aprendizagem. Isso inclui o uso de diferentes
estratégias e abordagens pedagogicas que estimulem a reflexdo, a autonomia e a colaboracao
dos alunos, de acordo com Mill (2021) e Bacich ¢ Moran (2018). E relevante compreender
como as metodologias ativas podem ser aplicadas no contexto educacional, levando em
consideracdo os desafios e as oportunidades oferecidos pelas tecnologias digitais, ou at¢ mesmo
sem uso desses recursos. Além disso, Bacich e Moran (2018) também investigam os impactos
dessas praticas no desenvolvimento cognitivo, emocional e social dos estudantes.

Entendo ser desafiador, importante e imprescindivel associarmos as teorias as praticas
docentes. Muitas vezes, os docentes nao conseguem praticar o que aprendem nos estudos, e/ou
ndo conseguem associar suas praticas as teorias. Em muitos momentos, durante as agdes de
formacdo, foi possivel perceber que os professores possuem muitos conhecimentos sobre
estratégias de alfabetizacdo e praticas que favorecem os letramentos, bem como sobre formas
de engajar os alunos nas aulas para que atuem de forma ativa. Entretanto, ndo sabem nomear
esses saberes, categoriza-los em teorias, como fazemos na academia. Para isso, acredito ser
salutar aproveitarmos o tempo disponibilizado para formacao continuada no desenvolvimento
de propostas que possam contribuir para o trabalho docente, dando ao educador acesso a teoria,
a partir da parceria entre universidade e escola. Nesse sentido, ¢ preciso refutar a premissa de
que os professores sao meros espectadores do processo de formacao continuada, de acordo com

o que Possenti (2007) alerta:

Frequentemente, os pesquisadores sdo chamados para falar a professores, na
esperanga de que aqueles apresentem um programa de ensino que funcione.
Em certas circunstancias, espera-se que tal programa funcione sem qualquer
outra mudanga na escola e nos professores. Espera-se que os especialistas
tragam propostas “praticas” (Possenti, 2007, p. 32).

Em nosso projeto extensionista, almejamos construir conhecimentos entre
pesquisadores e professores, com o intuito de propor novos caminhos para a sala de aula, de

forma dialogica, sem receitas prontas, tentando superar a proposi¢ao de que ha distanciamento
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entre universidade e escola, ou seja, que as teorias propostas na academia ndo chegam no “chao”
da escola.

Amparados nos pressupostos dos letramentos e das metodologias ativas, procuramos
desenvolver discussdes e experiéncias praticas durante os encontros formativos, de forma a
tornar imbricada a relagdo entre teoria e pratica e proporcionar a aprendizagem ativa dos
professores. Ao analisar os planos docentes, na condi¢ao de pesquisadora-participante, sendo
eu, estudante, representante da universidade e servidora da unidade escolar pesquisada, percebo
que em nossa escola ndo se fomenta apenas o letramento autdbnomo dos estudantes, pensando a
aquisi¢ao de habilidades individuais. Na esfera escolar, ¢ possivel desenvolver um trabalho
interativo que possa propiciar outras aprendizagens, sendo estas socioculturais, sejam formais
ou informais. Dessa forma, ¢ preciso pensar nas instituigdes de ensino como espagos que podem
contribuir para além das praticas escolares, considerando que estas também estao inseridas em

contexto historicos, sociais e culturais, que representam uma comunidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Caminhando e cantando e seguindo a cangdo
Somos todos iguais, bragos dados ou ndo
Nas escolas, nas ruas, campos, construgdes
Caminhando e cantando e seguindo a can¢do
Vem, vamos embora, que esperar ndo é saber
Quem sabe faz a hora, ndo espera acontecer
Vem, vamos embora, que esperar ndo é saber
Quem sabe faz a hora, ndo espera acontecer

Geraldo Vandré

Inicio este capitulo retomando as perguntas que nortearam o desenvolvimento da
presente pesquisa:

1. Quais as percepcoes dos docentes no que concerne a sua formacao e praticas de
ensino, quanto aos processos de letramentos dos alunos, bem quanto ao uso de metodologias
ativas?

2. Como a formagdo continuada em servigo, viabilizada por meio de um projeto
extensionista, pode contribuir para o estudo e a aprendizagem dos docentes do ensino
fundamental, de acordo ao que preconiza os estudos sobre letramentos e metodologias ativas?

3. Em que medida o projeto de extensdo reverbera no trabalho docente e impacta as
praticas dos(as) professores(as) na escola, no sentido de fomentar os letramentos e/ou a
aprendizagem ativa dos aprendizes?

Para chegar as respostas a essas perguntas, foi necessario estudo, pesquisa,
planejamento, ag¢des e reflexdes, como previsto em uma pesquisa-acdo. Esta tese estd
organizada em trés capitulos: fundamentacdo tedrica, metodologia da pesquisa e andlises,
reflexdes e impactos das a¢des formativas realizadas, além da introducao e das consideragdes
finais, que aqui apresento.

A introdugdo estabelece o contexto e a relevancia do estudo, destacando o papel da
Linguistica Aplicada na pratica pedagdgica e os desafios enfrentados na educacdo basica
brasileira. Apresenta o problema de pesquisa e as questdes investigativas, relacionando-as com
a necessidade de formar professores reflexivos e preparados para enfrentar a complexidade das
praticas de ensino. A introducdo também contextualiza o impacto de politicas publicas e a
pandemia na educacao, justificando a escolha do tema.

O Capitulo 1, “Formagdo docente e extensdo universitaria: metodologias ativas e
letramentos em foco”, organiza-se em quatro partes, em que sao abordadas tematicas que foram

o alicerce para a proposicao da pesquisa-agao e para a analise dos dados:
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1. Praticas Extensionistas - Discorre sobre a importancia da extensao universitaria como
ponte entre teoria e pratica, destacando seu papel transformador na formagao docente e
sua interagao com a comunidade escolar.

2. Formacao Continuada - Aborda a escola como espago dialogico de formagao, baseado
em autores como Imberndn e Freire, enfatizando a necessidade de uma formacao
voltada para as demandas praticas e sociais do professor.

3. Metodologias Ativas - Explora abordagens que colocam o aluno no centro do processo
de aprendizagem, como metodologias baseadas em problemas, gamificacdo e
aprendizagem colaborativa, buscando inovar as praticas pedagogicas.

4. Letramentos - Investiga a concep¢do de letramentos em suas diversas dimensdes,

destacando sua relevancia para a formagao critica dos educandos.

O Capitulo 2, Metodologia da Pesquisa, detalha a abordagem de pesquisa-acdo como
estratégia de intervengdo na escola, descrevendo o contexto da pesquisa, o perfil dos
participantes (professores e coordenadores pedagogicos), o cronograma das agdes formativas e
os métodos utilizados para coleta e analise de dados. A pesquisa ¢ realizada em uma escola
publica e esta diretamente vinculada ao projeto de extensdo implementado pela parceria
universidade e escola.

O Capitulo 3 apresenta as reflexdes e os impactos das agdes formativas realizadas, no
que concerne ao projeto extensionista desenvolvido no ano de 2023, trazendo a baila:

1. As Percepcoes dos professores - Analise das perspectivas pedagdgicas dos docentes,
evidenciando desafios e potencialidades.

2. O Planejamento e desenvolvimento - Descreve como os encontros formativos foram
organizados e avaliados.

3. Os Impactos nas Praticas de Ensino - Discute as mudancas nas praticas pedagogicas
dos professores, apontando avangos no uso de metodologias ativas e no trabalho com
letramentos.

Nosso objetivo geral nesta pesquisa foi propor, desenvolver e analisar os reflexos de um
projeto de extensdao com foco nos estudos sobre letramentos e metodologias ativas na formagao
continuada em servico. Pretendemos investigar os desdobramentos dessas agdes formativas,
organizadas e desenvolvidas em parceria entre escola e universidade, na ressignificagdo de
praticas dos professores no ensino fundamental no que diz respeito aos processos de leitura e
escrita na escola. De acordo com as andlises apresentadas, alcancamos resultados que

reafirmam a relevancia da formag¢ao docente em servigo, no chao da escola, como fomentadora
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de ressignificacdo das praticas pedagdgicas dos docentes. Os resultados obtidos evidenciam
que, apesar dos desafios, ¢ possivel promover transformagdes nas praticas docentes, quando ha
espagos de formacao que valorizam a reflexao, a colaboragdo e o protagonismo dos professores.

Ao longo do desenvolvimento do projeto de extensdo, que consistiu em oito encontros
formativos no ano de 2023, analisei as perspectivas dos professores em relagdo as suas praticas
pedagobgicas, planejei, avaliei as agcdes formativas e analisei as reverberagdes dessas praticas
em algumas agdes e em alguns planejamentos de aula dos professores participantes da pesquisa.

Com base nos objetivos especificos, este estudo buscou: analisar a perspectiva
pedagogica dos professores(as) do ensino fundamental acerca de sua formagdo e praticas de
ensino, quanto aos processos de letramentos, bem como quanto ao uso de metodologias ativas;
planejar, desenvolver e avaliar agdes formativas que pudessem ser performadas junto aos
professores do ensino fundamental, no que tange aos letramentos e as metodologias ativas;
investigar como as acdes e reflexdes propostas nos encontros formativos reverberaram no
trabalho dos(as) professores(as) do ensino fundamental, apontando para possiveis
ressignificagdes em suas praticas de ensino.

No que concerne aos objetivos especificos da pesquisa, considero que, inicialmente, ao
analisar a perspectiva pedagdgica dos professores participantes, identificamos que os
docentes, ainda que com pouco conhecimento tedrico, reconheciam a importancia dos
letramentos e das metodologias ativas, mas enfrentavam desafios para integra-los efetivamente
em suas praticas pedagogicas. A pesquisa revelou que, embora houvesse interesse, havia
também insegurancas e lacunas formativas que precisavam ser supridas. Dessa maneira, ainda
se faz necessario darmos continuidade em ac¢des formativas que propiciem momentos de estudo,
pesquisa e interagdo com a pratica.

Quanto ao planejamento, desenvolvimento e avaliacdo das acées formativas, os
encontros promovidos pelo projeto de extensdo proporcionaram um espago dialodgico e
colaborativo. Essas acdes permitiram aos docentes refletirem sobre suas praticas, compartilhar
experiéncias e adquirir novos conhecimentos tedricos e metodoldgicos no que concerne aos
estudos dos letramentos e as metodologias ativas. A integragdo entre a universidade e a escola
mostrou-se eficaz na aproximagao entre teoria e pratica, fortalecendo o vinculo entre formagao
académica e pratica docente, em consonancia com as constatagdes de Rajagopalan (2011, p.
165), levando em conta a importancia da Linguistica Aplicada (LA) nesta intervencao:

Felizmente esta se formando o consenso entre os pesquisadores em LA de que

cabe a ela ndo mais atuar simplesmente como instancia mediadora entre, de
um lado, uma linguistica feita 4 margem dos anseios populares e, do outro
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lado, uma sociedade que clama por solugdes praticas (como quer
Widdowson), mas intervir de forma consequente nos problemas linguisticos
constatados, ndo procurando possiveis solugdes numa linguistica que nunca
se preocupou com os problemas mundanos (¢ nem sequer tem intengdo de
fazé-lo), mas teorizando a linguagem de forma mais adequada aqueles
problemas.

Por fim, ao investigar o impacto das acdes e reflexdes propostas nos encontros
formativos nas praticas de ensino dos professores, observei que os professores comegaram
a incorporar elementos discutidos nas formagdes em suas aulas. Houve uma ampliagdo no uso
de metodologias ativas e uma maior aten¢do aos processos de letramentos dos alunos. Isso
mostra que as ac¢des formativas contribuiram de modo a ampliar o repertério metodologico dos
professores participantes, incentivando praticas que valorizam a autonomia dos estudantes e o
didlogo como ferramentas pedagogicas essenciais para uma educacao mais inclusiva e critica.

Dentre alguns exemplos, cito: o projeto Padrinhos/Madrinhas, das turmas dos 1% aos
9% anos, idealizado por mim, em parceria com a equipe pedagdgica, que a cada ano estd mais
interdisciplinar e inclusivo, numa proposta de despertar a curiosidade, a criatividade e
criticidade dos estudantes, fomentar a interacdo de todos os membros da comunidade escolar,
valorizar a diversidade cultural, descobrir personalidades importantes para a sociedade, de
forma a refletir e conscientizar sobre o espaco da mulher, do negro, dos povos origindrios, da
pessoa com necessidade especial, do homem periférico, dentre outros. Outra agdo que
aconteceu de grande relevancia no ano de 2024 foi a produc¢ao de um jornal, na versao impressa
e digital, organizado pela professora do 5° ano A, em parceria com a professora de informatica
educacional, com a participa¢do de todos os seus alunos, sendo esta professora mediadora de
alguns de nossos encontros formativos no ano de 2023. Por fim, o projeto de organizagdo do
livro de memorias literarias das turmas dos 9° anos, organizado pela professora de Lingua
Portuguesa, em parceria com a professora de informatica educacional, a fim de que os
educandos deixem registradas suas memorias afetivas enquanto estudaram na escola
pesquisada. Essas sdo algumas das ag¢des que acontecem na unidade de ensino que se
relacionam ao uso social da escrita e de metodologias que permitem que os discentes sejam
mais ativos no processo de ensino-aprendizagem.

Diante disso, considero que durante o processo desta pesquisa, todos os participantes
foram transformados, seja por meio de nossos estudos relacionados aos letramentos e
metodologias ativas, pelas trocas de experiéncias, reflexdes e atividades praticas, enfim pela

perspectiva de estreitar o dialogo entre universidade e escola.
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Nesse viés, considerar o impacto da extensdo universitaria na formagdo continuada de
professores na educacao basica revela a importancia desse componente na preparagao dos
educadores. Ao longo dessa exploragdo, evidenciou-se que a extensdo nao ¢ apenas uma
extensdo fisica da universidade para a comunidade, mas sim uma extensdao de conhecimento,
praticas pedagogicas e experiéncias enriquecedoras.

A extensdo universitaria emerge como um canal vital para a integragdo entre teoria e
pratica, estreitando os lagos entre universidade e escola, proporcionando a ambas as partes a
oportunidade de (re)significar os conhecimentos adquiridos em contextos reais. A interacao
direta com as demandas e desafios da educagdo bésica possibilita uma formacdo mais
contextualizada e alinhada as necessidades concretas das escolas e comunidades.

Além disso, destaco a necessidade de uma integracdo mais profunda e estratégica entre
as acdes de extensdo universitaria e os curriculos dos cursos de formacao de professores. Essa
integracdo pode potencializar ainda mais os beneficios da extensdo, garantindo que os
educadores estejam preparados para os desafios do cendrio educacional contemporaneo.

Sobretudo, urge ainda reforcar que a relevancia e fluéncia da integragao das agdes
extensionistas da universidade nas escolas reside na oportunidade de os profissionais da
educac¢do vivenciarem, de maneira mais concreta e contextualizada, os desafios e dinamicas do
ambiente escolar. Adicionalmente, a interacdo entre universidade e escola, mediada pela
extensao, favorece a constru¢do de uma formacdo mais alinhada as demandas da educacao
basica, considerando suas especificidades e necessidades. Isso se traduz em profissionais mais
seguros, sensiveis as particularidades do ensino fundamental, capazes de articular teoria e
pratica, vendo na universidade uma parceria, tendo em vista que a extensao deve se pautar em
uma troca dialdgica.

Diante desse panorama, fica evidente que a integragdo das agdes extensionistas
desempenha um papel fundamental na constru¢ao de uma formacao docente mais alinhada com
as demandas contemporaneas da educacdo. A universidade, ao estender suas atividades para
além dos limites fisicos do campus, contribui para o aprimoramento do sistema educacional
como um todo. Essa abordagem integrada representa um passo significativo em dire¢do a uma
educacdao mais contextualizada, reflexiva e comprometida com a efetividade do processo de
ensino e aprendizagem.

Creio que essas acdes possam reverberar para a proximidade e o fortalecimento da
relagdo entre escola e universidade, fomentando a premissa de que a universidade estd aberta
aos docentes da educacao basica e que € possivel associar teoria a pratica. Apds a realizagdo e

registro dos encontros referentes ao projeto extensionista, analisei e refleti o que pode ser
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abalizado como pontos que repercutem ao que foi proposto em nossos momentos de estudo,
troca de experiéncias, oficinas, sala de aula invertida, rotacao por estagdes, em virtude de eu
possuir duplo papel nesta relacdo universidade e escola, ao estar concomitantemente na
condicao de pesquisadora e servidora publica de educagdo basica.

Propor essas agdes extensionistas a equipe escolar na qual me inscrevo somente foi
possivel, pelo fato de eu ser discente da Universidade Federal de Uberlandia (UFU). O fato de
estar inserida no universo académico, fazer imersdes em inUmeras teorias e reflexoes
propiciadas pela academia torna-se estimulante e, ao mesmo tempo, desafiador, dado que
possuo a fun¢do profissional de gerir um grupo heterogéneo e que talvez este ndo tenha acesso
a universidade neste momento. Em vista disso, creio ter tido a tarefa de representar a
universidade, mobilizando os conhecimentos que adquiri em meus estudos para dentro da
institui¢do de ensino em que trabalho, a fim de multiplicar conhecimentos. Nesse viés, pretendi
colaborar para a formacao docente e estreitar a relagdo entre universidade e escola. A meu ver,
a extensdo universitaria, ao ser instituida no ambito escolar, ndo apenas compartilha
conhecimentos académicos, mas também proporciona aos participantes a chance de vivenciar,
aplicar, avaliar e refletir sobre esses conhecimentos em situagdes reais.

Quanto a adesdo e participagdo dos docentes, observei que a maioria demonstrou ter
gostado dos encontros formativos, ressaltando como pontos relevantes o dinamismo das
atividades, maior proximidade e participagdo da equipe nas acdes propostas, com destaque para
o trabalho com a rotagdo por estacdoes (metodologia ativa que aprendemos a desenvolver
juntos). Houve também bastante interesse dos participes nas oficinas relacionadas as
tecnologias digitais e nas experiéncias exitosas apresentadas durante todos os encontros, que
valorizam o saber docente. Reitero que o projeto extensionista apresentou uma perspectiva
metodoldgica sobretudo qualitativa e foi idealizado tendo como convicg¢ao a indissociabilidade
entre ensino, pesquisa e extensao, que rege a vida académica e profissional docente. Evidencio
que esses estudos e metodologias desenvolvidas durante o curso de extensdo cooperaram
significativamente para a re-constru¢do da identidade de nossas formagdes continuadas, ja que
damos sequéncia ao que aprendemos ainda que o curso de extensao tenha finalizado.

Apesar dos resultados positivos, a pesquisa apresentou algumas limitagdes. A principal
delas foi o tempo limitado para a realizacio das acées formativas, o que restringiu a
possibilidade de um acompanhamento longitudinal das mudangas nas praticas docentes. Além
disso, a pesquisa foi conduzida em um contexto especifico, em uma tnica escola, o que pode

limitar a generalizagao dos resultados para outras realidades educacionais.
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Outra limitagdo refere-se a resisténcia inicial de alguns professores em participar, de
forma ativa, das formacdes e em modificar suas praticas docentes. Fatores como carga horaria
de trabalho elevada, acimulo de fungdes, as provas exigidas pelo Governo que acabam por
direcionar o fazer docente em sala de aula, dificuldades em estudar, consultar teorias e
relaciond-las a pratica e falta de incentivos podem ter influenciado o engajamento dos docentes
e, consequentemente, o impacto das acdes formativas. Também algo desafiador para mim,
enquanto responsavel por idealizar os encontros formativos, foi planejar agdes formativas para
um publico bastante diversificado, composto por professores dos anos iniciais e finais do Ensino
Fundamental (de diferentes componentes curriculares), de forma a alcangar o interesse e
envolvimento de todos.

Outro fator que nao posso desconsiderar foi cumprir com as minhas fungdes laborais
como gestora escolar (cargo de dedicacdo exclusiva) e com as intimeras atividades como
estudante-pesquisadora. Nao foi nada facil, ja que decidi ndo me afastar do trabalho durante
todo o periodo de meu doutoramento. Poder contar com uma orientadora de doutorado
“humanizada”, que buscou entender a minha realidade e motivagdo em continuar nesta dupla
jornada foi essencial para a minha caminhada académica.

Mais um ponto que vejo como preocupante na realidade da escola em que atuo, e talvez
de muitas outras institui¢des de ensino, ¢ o quadro flutuante dos profissionais de educagao nas
escolas. Dos 29 (vinte e nove) professores que participaram do projeto de extensdo
desenvolvido em 2023, aproximadamente 25%, ou seja, 07 (sete) ja ndo continuam, no ano de
2024, a trabalhar na escola pesquisada, devido ao término de contrato, problemas pessoais ¢
necessidade de remanejamento de docentes para outras institui¢des. Ainda que esses
profissionais possam ser multiplicadores do que aprenderam em nossos encontros formativos
em outras unidades de ensino, o fato de mudarem de escola e outros profissionais chegarem a
nossa faz com que haja uma interrupcao na continuidade das a¢des formativas, ou seja, havera
sempre a necessidade de recomecar.

A andlise apresentada destaca a importancia de direcionar o trabalho pedagogico para a
pratica e a aprendizagem ativa dentro das institui¢des de ensino, conforme defendido por Paulo
Freire. E claro que, para alcancar uma educagio de qualidade, é necessario um compromisso
dos profissionais da educacdo e a adaptagdo do curriculo escolar as necessidades reais da
comunidade escolar.

A pratica docente enfrenta desafios ao transitar da alfabetizagdo bdasica para uma
abordagem de letramentos que valoriza o uso social da escrita. A meu ver, um dos principais

desafios enfrentados pelos docentes para adotar praticas que favorecam os letramentos dos
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estudantes estd ligado a sua propria formagao inicial e continuada. Muitas vezes, os cursos de
formagdo nao aprofundam suficientemente a perspectiva dos letramentos, levando o professor
a priorizar atividades de alfabetizagdo, que se concentram na mecanica da leitura e da escrita.
Sem um embasamento sélido nas teorias de letramentos, os professores tendem a entender a
alfabetiza¢do como um fim em si mesmo, o que limita a compreensao dos alunos sobre a funcao
social da escrita e a importancia de sua aplicacao em contextos variados.

Além disso, a falta de estratégias didaticas que estimulem o uso social da leitura e da
escrita dificulta a tarefa do professor. O planejamento de aulas baseado numa perspectiva de
letramentos requer atividades que engajem os alunos em praticas de leitura e escrita
contextualizadas, como a producdo de textos voltados para situagdes reais e a interpretacao de
diferentes géneros textuais (Soares, 2022). Essas atividades exigem uma abordagem
diferenciada que, por vezes, esbarra na escassez de recursos € no curriculo tradicionalmente
focado em alfabetizagdo técnica.

Ao pensar na valorizacdo da alfabetizacdo em detrimento do letramento, noto que
muitos professores entendem a alfabetizagdo em seu sentido estrito, que implica o aprendizado
das letras, silabas e palavras, sem necessariamente considerar o contexto no qual a escrita e a
leitura se desenvolvem socialmente, como orientado por Soares (2021, 2022), Kleiman (2005,
2007, 2008, 2010) e Rojo (2009, 2019). Essa visdo restrita da alfabetizacdo pode limitar o
desenvolvimento integral dos estudantes, que, embora alfabetizados, podem ter dificuldades em
compreender e produzir textos significativos em situacdes do cotidiano.

Nao posso deixar de abordar sobre outra grande problematica das escolas: a cobranca
por resultados, em grande parte, porque o sistema educacional, as politicas publicas,
frequentemente, medem o sucesso do aprendizado pela capacidade de leitura e escrita basica
dos alunos. O Compromisso Nacional Crianga Alfabetizada (CNCA), o Pacto Nacional
Recomposi¢dao de Aprendizagem, o Sistema de Avaliagdo da Educacdao Basica (SAEB), o
Sistema Mineiro de Avaliagdo e Equidade da Educagao Publica (SIMAVE) sdao exemplos de
tais politicas educacionais que ndo levam em conta os contextos sdcio-historicos situacionais
dos estudantes e das instituigdes de ensino. Conforme ressaltam Libaneo, Oliveira e Toschi
(2013, p. 255): “desse modo, sdo estabelecidas metas para o processo de ensino-aprendizagem,
exigindo das escolas e dos professores performances compativeis com metas decorrentes da
avaliacdo de resultados”. Seguindo essa vertente, o foco estd na perspectiva de letramento
auténomo, conforme conceituado por Street (2014), na cobrancga de aquisicdo de habilidades
dos educandos, a fim de aumentar os resultados do Indice de Desenvolvimento da Educacio

Basica (IDEB).
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No ano de 2021, ainda sob efeitos da pandemia de COVID-19, a escola pesquisada
obteve como resultado no IDEB a média de 4,9 nos anos iniciais, ficando sem dados
computados nos anos finais, por ndo termos conseguido atingir o percentual de 80% de alunos
matriculados presentes na escola, em plena pandemia, para realizar a avaliagdo do Governo.
Fico pensando se o mais importante naquele momento seria medir a proficiéncia dos alunos em
Lingua Portuguesa e Matematica, educandos que nem estavam estudando regularmente na
escola por conta de uma doenga avassaladora. Seria realmente imprescindivel avaliar os alunos
nessas circunstancias?

J& no final do ano de 2023, a escola pesquisada, novamente avaliada pelo SAEB,
alcangou o resultado no IDEB de 5,8 nos anos iniciais € 5,0 nos anos finais. Creio que este
resultado crescente também representa o trabalho desenvolvido com os docentes durante todo
o periodo de nosso projeto de extensdo, orientado pela perspectiva dos letramentos e das
metodologias ativas, que pode ter reverberado nas agdes dos professores em sala de aula e,
consequentemente, nos resultados dos alunos nas avaliagdes.

E inquestionavel que, quando os docentes conseguem ampliar sua prética para além da
alfabetizacdo, segundo a perspectiva dos estudos dos letramentos, h4 implicagdes positivas: os
alunos passam a ter maior compreensao do uso da escrita em contextos variados, adquirindo
uma habilidade critica frente aos textos que circulam na sociedade. A abordagem dos
letramentos contribui para a formac¢do de cidaddos mais conscientes, capazes de interpretar e
responder a diferentes formas de comunicagdo de maneira eficiente e significativa.

A transicao de uma pratica de ensino focada apenas na alfabetiza¢do para uma pratica
voltada aos letramentos representa um avanco na educacdo, mas exige mudancas substanciais
na formacao dos docentes, na estrutura curricular e na disponibilidade de recursos pedagdgicos.
Conscientizar professores para que compreendam e implementem atividades em que o uso
social da leitura e da escrita ¢ valorizado torna-se, portanto, essencial para que a escola possa
formar individuos criticos e participativos, aptos a atuar em uma sociedade marcada pela
diversidade de textos e contextos de comunicagao.

Da mesma forma, as metodologias ativas se configuram como um avango significativo
para a pratica pedagogica. Em vez de adotar uma abordagem tradicional e expositiva, essas
metodologias colocam o aluno como protagonista de seu proprio aprendizado. Tais
metodologias, como a Aprendizagem Baseada em Problemas (PBL), Desenvolvimento de
Projetos e a Sala de Aula Invertida promovem uma experiéncia educacional mais envolvente e
contextualizada. Elas incentivam o desenvolvimento de habilidades criticas e a capacidade de

trabalhar em equipe, essenciais para a formacao integral dos alunos.
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Além disso, o cenario pos-pandemia demonstrou a necessidade de adaptar as estratégias
pedagdgicas para atender a novas demandas. As metodologias ativas nao so respondem a essas
exigéncias, mas também se mostram eficazes em estimular a participacdo dos alunos e
promover um aprendizado mais significativo. Ao possibilitar a combina¢do de abordagens
individuais e colaborativas, essas metodologias ajudam a construir um ambiente de
aprendizagem mais interativo e dindmico.

Entretanto, implementar metodologias ativas no contexto escolar ainda representa um
desafio consideravel. H4 um longo caminho a ser percorrido na educagdo basica para que haja
um equilibrio entre praticas tradicionais e novas metodologias de ensino.

O sucesso desta transicdo depende da disposicdo dos educadores em se atualizar e
inovar suas praticas. A formacao de professores € crucial nesse processo, pois habilita os
docentes para adotar e adaptar novas metodologias. A integracdo dessas praticas deve ser
acompanhada de uma reflexdo continua e do ajuste das estratégias pedagogicas conforme o
feedback dos alunos no desenvolvimento das atividades.

Nao se pode negar, no entanto, a necessidade de politicas publicas que invistam em
infraestrutura tecnoldgica, formag¢ao continuada para professores e gestores e criagao de
condi¢des mais equitativas para que todos os alunos tenham acesso ao ensino de qualidade,
mais interativo, fazendo uso de tecnologias digitais e com diversidade de recursos pedagogicos.
Nao basta boa vontade de professores e coordenadores das escolas para promover uma
educacdao de qualidade. Sem essas medidas, corre-se o risco de ampliar as desigualdades
educacionais ja existentes.

Outro aspecto importante € a potencialidade das metodologias ativas em promover a
inclusdo e a diversidade. Ao reconhecer e valorizar diferentes formas de aprendizagem e
expressao, essas metodologias contribuem para que os alunos tenham acesso a uma educagao
de qualidade, respeitando suas particularidades e promovendo um ambiente mais inclusivo.

Diante das limitacdes identificadas, sugiro que pesquisas futuras considerem a
ampliagdo do tempo de interven¢do, permitindo um acompanhamento mais prolongado das
mudangas nas praticas docentes e seus efeitos no aprendizado dos alunos. Também ¢
recomendavel a replicacao do estudo em diferentes contextos escolares, o que pode possibilitar
a comparacao de resultados e a identificagcdo de fatores contextuais que influenciam a eficacia
das agdes formativas.

Além disso, futuras pesquisas poderiam aprofundar a investigacio sobre as
estratégias para superar resisténcias ¢ aumentar o engajamento dos educadores nas

formagdes continuadas. Estudos que explorem a relacdo entre a formacgao continuada e os
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resultados de aprendizagem dos alunos também seriam valiosos para evidenciar o impacto
dessas acdes na qualidade da educagdo, especialmente com foco na formacao de letramentos e
na incorporagio de metodologias ativas nas diferentes areas do conhecimento. E relevante
explorar as adaptacdes dessas metodologias no ensino presencial e hibrido, assim como no
desenvolvimento de competéncias socioemocionais dos estudantes.

Quanto as minhas aprendizagens enquanto gestora escolar e pesquisadora, sinto que as
experiéncias vivenciadas ao longo do desenvolvimento da pesquisa-a¢ao foram profundamente
enriquecedoras. Desde quando ingressei no doutorado, tinha como objetivo contribuir para a
escola em que atuo, para o trabalho docente, e inspirar colegas gestores escolares. Enfim,
almejava construir uma tese que alcangasse educadores, que estdo atuando na escola, como eu.

A oportunidade de articular teoria e pratica permitiu-me compreender mais
profundamente os desafios enfrentados pelos docentes e a complexidade do ambiente escolar.
A atuagdo como mediadora nas agdes formativas reforgou a importancia do didlogo aberto e da
escuta ativa, essenciais para a construcao coletiva de conhecimentos e para o desenvolvimento
profissional. Aprendi que a formagao continuada efetiva requer sensibilidade as necessidades
reais dos professores, considerando suas vivéncias, limitagdes e potencialidades. Como gestora,
percebi a relevancia de criar condigdes favoraveis para a formagdo, seja por meio de apoio
institucional, seja pela promog¢do de uma cultura de colaboracdo e valorizag@o profissional.

Esta experiéncia revelou-se um importante exercicio de reflexividade e aprimoramento
profissional. Compreender as demandas e as resisténcias dos professores participantes e mediar
o dialogo entre teoria e pratica educativa ampliou minha perspectiva sobre os desafios e as
potencialidades da formacdo continuada. O processo colaborativo de desenvolvimento dos
planos de ensino, as andlises dos resultados e a troca de experiéncias com os docentes
reafirmaram a importancia de uma abordagem participativa e dialdgica, que valorize o
conhecimento pré-existente dos professores € promova uma construcdo conjunta do saber
pedagogico.

Assim, esta pesquisa contribuiu para consolidar a relevancia das metodologias ativas e
dos letramentos como construtos tedricos essenciais para uma educagdo que privilegia a
formacao integral e autonoma dos estudantes, além de reforcar meu compromisso com uma
gestao educacional baseada na formacao continua e na transformagdo social. Este trabalho
também fortaleceu minha convicgdo sobre a importancia da universidade como parceira das
escolas, e vice-versa, contribuindo para a melhoria da educacao basica por meio de projetos de

extensdo que dialoguem com a realidade local. A integragdo entre pesquisa, ensino € extensao
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mostrou-se uma estratégia potente para promover mudangas significativas no contexto
educacional.

Espero que este trabalho possa inspirar novas iniciativas e contribuir para o debate sobre
a formacao de educadores no Brasil, apontando caminhos para uma educa¢ao mais inclusiva,
critica e alinhada as demandas do século XXI. E que, no futuro, ndo tdo distante, eu possa dar
continuidade a pesquisas nesta area de formacgdo docente, em busca de aproximar a teoria a
pratica, a fim de contribuir com o fazer docente, pensando nas possibilidades de conhecimento
a partir do dialogismo. Presumo que estes estudos ndo se esgotam; esta demanda ira persistir
por longos anos, dado que a sociedade estd em constante transformagdo, assim como as
universidades e as escolas.

Para finalizar as reflexdes sobre as minhas aprendizagens como pesquisadora, retomo a

epigrafe que apresento no inicio deste trabalho, na qual proponho uma pergunta a mim mesma:

“Em meio a tudo isso, muitas vezes me questionei: Por que escrevo?”

Esta pergunta surgiu ao participar da disciplina Tépicos em Linguistica Aplicada:
escrita, letramentos e etnografia, ministrada pela Prof.* Dra. Flavia Danielle Sordi Silva
Miranda, ofertada no primeiro semestre de 2024, na Universidade Federal de Uberlandia
(UFU). A docente, ap6s incursoes que fizemos, em uma de suas aulas, a partir dos textos “Quem
esta dizendo isso? Letramento académico, identidade e poder no ensino superior” (2010), da
autora Virginia Zavala, bem como a introducao do livro de Ivanic (1998) Writing and identity:
the discoursal construction of identity in academic writing, prop0s como tarefa que
discorréssemos sobre a seguinte indagacdo: “Quais as pretensdes discursivas dos textos
académicos que vocés (discentes) estao fazendo?”.

Ao pensar sobre a provocagao da professora Flavia, passei a refletir ainda mais sobre o
meu locus de enunciagdo. Acredito que minha identidade académica possui um pouco da
entrevistada Paula, do texto de Zavala, ja que tento ndo deixar apagar em mim os meus valores
sociais e culturais que me constituiram como sujeito historico-social. Creio que, apos reflexdes
que a universidade me proporcionou, a escrita ndo € neutra, pois como Ivanic (1998) salienta,
a identidade social influencia a escrita académica. A Juliana (académica) que sou foi constituida
ndo sé pelas leituras/estudos dos quais tive a oportunidade de participar na ocasido de meu
mestrado e doutoramento, mas também por ser uma estudante (talvez de idade madura) com
inimeras vivéncias como profissional (que atua na rede publica com a educagao basica por mais

de duas décadas), também por ser mae, esposa, filha etc.
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Quando me proponho a pesquisar e a escrever, penso em meu publico-alvo, almejo que
minhas ideias possam alcancgar futuros educadores, os meus pares, escrevo para inspirar ¢/ou
colaborar com a pratica docente, com as equipes gestoras das escolas que muitas vezes tentam
acertar, mas por inimeros motivos nao atingem o que almejam na educagao, por isso se tornam
alvo de muitas criticas.

Diante disso, a minha pesquisa estd relacionada com a formagao de professores e
foi desenvolvida dentro da escola em que trabalho. Escrevo com o intuito de mostrar que ¢
possivel aproximar a teoria a pratica e que ambas precisam caminhar juntas, imbricadas entre
si. E nisso que acredito, pois defendo a premissa de que os saberes construidos na academia
necessitam chegar as escolas de forma mais inteligivel e funcional, falar a lingua da escola, e

assim:

esquivar daqueles que, por um motivo ou outro, vao querer nos convencer de
que a solugdo para todos os males do mundo esta nas maos do teoérico - aquele
que faz questdo de ndo se envolver com os problemas mundanos, a0 mesmo
tempo em que afirma possuir solugdes milagrosas com base em suas reflexdes
celestiais (Rajagopalan, 2011, p. 166).

Escrevo porque sei que a escola tem muito a dizer e isso pode agregar para o universo
académico, fortalecendo a triade ensino, pesquisa e extensdo. Parto da premissa de que, com a
ajuda da academia, podemos propor novos caminhos para a educacio.

Para iniciar este capitulo, selecionei como epigrafe a musica “Pra ndo dizer que ndo falei
das flores”, escrita e cantada por Geraldo Vandré, em 1968, a qual representa resisténcia de um
grupo, em um momento socio-historico situado, que faz apelo a agdo e a unido das pessoas em
busca de condi¢des mais dignas, de um pais melhor, pelo direito a palavra, pela liberdade de
expressdo. Escolhi esta epigrafe, pois esta musica, além de fazer parte das minhas memorias
quando estudante na escola, mais precisamente no extinto gindsio; hoje, como educadora, no
meu ponto de vista, representa o persistir dos profissionais da educagao.

Neste momento, prestes a finalizar a escrita desta tese, veio @ minha mente outra musica,
que, de mim para mim, relaciona-se a minha pesquisa que (sem querer romantizar, mas ja o
fazendo) almeja evidenciar aos colegas docentes e gestores que € preciso tentar, propor acoes,
enfim ¢ preciso perseverar. A cangao ¢ do grupo Titds, cuja composicao de Sérgio Britto,

langada no ano de 2003, reproduzo a seguir:

ENQUANTO HOUVER SOL

“Quando nao houver saida
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Quando nao houver mais solucao
Ainda ha de haver saida
Nenhuma ideia vale uma vida
Quando ndo houver esperanca
Quando nao restar nem ilusao
Ainda ha de haver esperanga
Em cada um de nos, algo de uma crianga
Enquanto houver sol
Enquanto houver sol
Ainda havera
Enquanto houver sol

Enquanto houver sol”

Assim, eu, Juliana, “caminhando e cantando” e “enquanto houver sol”, desejo seguir
comprometida com a constru¢do de uma escola que ainda tem muito a aprender, mas que
também tem muito a ensinar e, assim, se transforma continuamente, em beneficio de todos os

seus atores.
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APENDICES
APENDICE A - Questionario docente

Parte 1 - Perfil profissional
1.Qual ¢ a sua formagao?

A () Nivel médio — magistério
B () Normal Superior

C () Pedagogia

D () Licenciatura — especificar

E () Especializagdo — lato sensu
F ( ) Mestrado
G () Doutorado

2. Em quais turno(s) voc¢ trabalha?
A () Manha

B () Tarde

C () Manha e tarde

D () Manha e noite

E ( ) Tarde e noite

F ( ) Noite

3. Qual ¢ seu vinculo empregaticio na unidade de ensino?
A () Efetivo B () Designado

4. H4 quanto tempo vocé trabalha no magistério?
A () Menos de um ano

B ( ) De um a cinco anos

C () De seis a dez anos

D () De onze a quinze anos

E () De quinze a vinte anos

F ( ) De vinte um a trinta anos

G () Mais de trinta anos

5. Ha quanto tempo vocé trabalha na rede municipal de ensino?
A () De um a cinco anos

B () De seis a 10 anos

C () De onze a vinte anos

D () De vinte e um a trinta anos

E ( ) Mais de trinta anos

6. Hé quanto tempo vocé trabalha nesta unidade de ensino?
A () Menos de um ano

B () De um a cinco anos

C () De seis a dez anos

D () De onze a quinze anos

E () De dezesseis a vinte anos

F () Mais de vinte anos

Parte 2 — Sobre planejamento e pratica docente
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1. Atualmente, para voc€, quais sdo os principais desafios enfrentados em se tratando ao
trabalho com a leitura, escrita e interpretacao?

A () Indisciplina dos alunos

B () Defasagem escolar

C () Falta de recursos pedagdgicos

D () Falta de acompanhamento familiar

E () Desinteresse dos alunos

F () Falta de orientacao pedagodgica

G () Burocracia na educagao

H () Conflitos de relacionamento

I ( ) Nenhum

J () Outros. Quais?

2. Apds o retorno as aulas presenciais, houve muitas mudangas com relagao ao trabalho voltado
ao ensino de lingua portuguesa?

A () Sim. Qual(is)?
B () Nao. Por qué?
C () Nao sei.

3. Vocé consegue planejar de forma personalizada, ou seja, pensando no perfil de cada crianga
e/ ou adolescente?

A () Nao. Por qué?
B () Sim. Como?
C ( ) As vezes. Quando?

4. Para vocé, quais sdo os fatores importantes para que a crianga aprenda nas aulas de Lingua
Portuguesa?

A () Siléncio nas aulas.

B () Focar a atencdo no professor.

C () Interagdo entre professor e aluno.

D () Interacao entre os alunos.

D () Atividades diversificadas.

E () Disciplina dos alunos.

F () Uso continuo do livro didatico.

G () Oferta de atividades xerocopiadas.

H () Os alunos copiarem no caderno com frequéncia.
I ( ) Acompanhamento individualizado ao aluno.

5. Para vocé, o uso de tecnologias digitais ¢ necessario para o processo de ensino-
aprendizagem?

A () Nao

B ( ) Um pouco. Como?
C () Sim. De que forma?

6. Vocé faz uso das tecnologias digitais para o seu trabalho docente? Quando?

A () Sim, para realizar os planos de aula e documentos solicitados para preenchimento.
B () Sim, somente na sala de aula com os alunos.

C () Sim, para realizar os planos de aula e com os alunos.

D () Nao, pois nao possuo conhecimento tecnoldgico.

E () Nao, porque nao vejo necessidade.
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F () Outro.

7. Vocé considera que o uso das tecnologias digitais possa contribuir para o processo de
alfabetizacao ¢ letramento das criangas?

A () Nao

B () Sim

C () As vezes

8. De acordo com as suas concepgdes, os termos “alfabetizar e letrar” possuem o mesmo
significado?

A () Sim

B () Nao

C () Nao sei responder.

9. O que vocé entende por letramento?

10. Vocé conhece os estudos sobre as Metodologias Ativas no ensino?
A () Sim

C () Um pouco.

D () Nao, acho desnecessario.

E ( ) Nao, mas tenho vontade de conhecer.

Parte 3 — Sobre formag¢ao continuada

1. Vocé recebe orientagdo pedagogica no seu local de trabalho?
A (') Sim, nos modulos.

B () Sim, nos modulos e formagao continuada.

C () Nao recebo orientacdes.

D () As vezes, quando pego.

E () Nunca

F () Nao sinto necessidade.

G (') Outro.

2. Vocé considera a Formagao Continuada na escola:
A () Importante

B () Apenas obrigatoria

C () Desnecessaria

D () Outros:

3. Vocé busca novos conhecimentos, de forma autonoma, para a realizagdo do seu trabalho?
A () Sim. Como?
B () Nao. Por qué?
C () Raramente. Quando?
4. Pensando no ensino de lingua portuguesa, o que vocé sugere como tematica importante para
ser trabalhada nas formacgdes continuadas?

Agradecemos a sua participacio e colaboracio!



APENDICE B — Questionario coordenador(a) — perfil profissional

1. Em quais turno(s) vocé trabalha?
A () Manha

B () Tarde

C () Manha ¢ tarde

D ( ) Manha e noite

E () Tarde e noite

F ( ) Noite

2. Quanto tempo vocé trabalha nesta unidade de ensino?
A () menos de um ano

B () de um a cinco anos

C () de seis a dez anos

D () de onze a quinze anos

E () de dezesseis a vinte anos

F () mais de vinte anos

3. Seu vinculo empregaticio na unidade ensino é:

A () Efetivo

B () Designado

4. Tempo que trabalha na coordenacio pedagdgica:
A () Menos de um ano

B () De um a cinco anos

C () De seis a dez anos

D () De onze a quinze anos

E ( ) De quinze a vinte anos

F () De vinte um a trinta anos

G () Mais de trinta anos

5. Tempo que trabalha na rede municipal de ensino:
A () De um a cinco anos

B () De seis a 10 anos

C () De onze a vinte anos

D () De vinte e um a trinta anos

E () Mais de trinta anos

6.Qual é a sua formacio?

A () Normal Superior

B () Pedagogia

C () Licenciatura — especificar

D () Especializacao — lato sensu
E ( ) Mestrado
F () Doutorado

Agradecemos a sua participacio e colaboracao!
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APENDICE C - Roda de conversa 1 — coordenadoras pedagégicas

1. A partir do trabalho que desenvolvem como coordenadoras pedagogicas, como vocés veem
o processo de ensino-aprendizagem de leitura e escrita na escola? Quais sdo as dificuldades que

os professores enfrentam, na visdo de vocés? Quais as dificuldades que os alunos enfrentam?

2. Quais as dificuldades que vocés enfrentam no trabalho da coordenagao pedagogica?
3. Vocés conhecem os estudos sobre metodologias ativas? Se sim, percebem nos planejamentos

e acdes dos professores atividades voltadas para essa abordagem?

4. O que norteia a proposicao das formagodes continuadas? Qual € o enfoque dessas formagdes?
Como vocés avaliam a participagcdo dos docentes?
5. Vocés participam de ofertas de formagao para a coordenagdo pedagdgica? Como acontecem?

Sao relevantes para o desenvolvimento do trabalho da coordenagao?
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APENDICE D — Roda de conversa 2 — coordenadoras pedagogicas (Apés o término das

formacoes continuadas)

1. Apds a realizagao da proposta de formagao continuada, vocé€s notam alguma mudanca no
planejamento docente e/ou nas acdes pedagdgicas que sejam favordveis ao ensino de lingua
portuguesa?

2. Perceberam empecilhos para a realizagdo dos encontros formativos?

3. Notaram alguma mudanca no trabalho e/ou comportamento docente? E na relagdo entre os
alunos e professor na sala de aula, na dindmica e desenvolvimento das atividades propostas, e
ao que tange o ensino de Lingua Portuguesa?

4. O que vocés consideram ainda ser necessario para o trabalho voltado para o ensino de lingua
portuguesa de forma a consolidar o processo de alfabetizacdo e letramento?

Agradecemos a sua participagdo e colaboragao!
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APENDICE E - Avaliacido docente sobre a Formacao Continuada Proposta — 2023

1. Durante as formagdes foram apresentadas teorias, oficinas, propostas de abordagens no que
tange as metodologias ativas e aos letramentos. Relate encontro(s) e/ou momento(s) que
tenha(m) sido relevantes para o seu aprendizado e/ou trabalho em sala de aula, pontuando em
que sentido foram relevantes, como impactaram sua pratica docente ¢ de que modo podem

auxiliar seus alunos.

2. Redija sugestao(des) para melhorar e/ou contribuir para os proximos encontros de formacgao

continuada, a fim de favorecer o trabalho docente.

Caro(a) colega participante,

- Esclarecemos que a identidade dos participantes nao sera divulgada. Os participantes serao
citados na pesquisa de forma genérica como professores(as) A e B, Alfa e Beta, ou
professores(as) 1 e 2 etc.

- Fique a vontade para responder apenas as perguntas que considerar relevante.

Data: / /2023

Desde j& agradecemos a sua valiosa contribuicao.

Grupo de pesquisa
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APENDICE F - Olhar do professor(a) como mediador(a) de sua propria formacao

1. Apds a realizagdo da proposta de formagdo continuada em 2023, levando em conta os
momentos propiciados para estudos, troca de experiéncias, atividades, dindmicas desenvolvidas
nos encontros sobre metodologias ativas e letramentos, como foi a sua experiéncia na condi¢ao
de professora-mediadora de algum(uns) dos encontros formativos, sendo responsavel por

contribuir na formagao de seus colegas de trabalho?

Sinta-se a vontade para fazer as suas consideragdes. A sua opinido ¢ de grande importancia.

Agradecemos a sua valiosa contribuigao.
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ANEXOS
ANEXO A - Projeto de Formag¢ao Continuada cadastrado no Sistema de Informacao de

Extensao (SIEX) da Universidade Federal de Uberlandia (UFU)

- DROEXQ
S I E UNIVERSIDADE FEDERAL DE UBERLANDIA (—
-2 1 PRO-REITORIA DE EXTENSAO E CULTURA :
1. Modalidade da Agéo )

Projeto - Atividade processual continua de carater educativo, social, cultural, cientifico ou tecnolégico, com
planejamento, objetivo predefinido, prazo determinado e avaliagdo de resultados. Pode ser desenvolvido isoladamente
ou estar vinculado a um programa institucional, académico efou de natureza governamental.

( 2. Apresentacao do Proponente )
Unidade Instituto de Letras e Linguistica
Sub-Unidade Instituto de Letras e Linguistica

( 3. Identificagao da Proposta j
Registro no SIEX 28283 Ano Base 2023

Campus Campus Santa Ménica

Titulo

Formagao continuada de professores: um olhar atento para alfabetizacao, letramento e metodologias ativas

Programa Vinculado Nao Vinculado

Area do Conhecimento Linguistica, Letras e Artes
Area Temitica Principal Educacao

Area Temitica Secundaria Nao Possui

Linha de Extensédo Formagédo Docente

Objetivos de Desenvolvimento Sustentdvel
Objetivo 4. Educacao de qualidade



Resumo / Objeto da proposta

Estudo divulgado pelo programa Todos pela Educacgéo, no ano de 2022, aponta que 41% das criangas de 6 e 7 anos
nao sabem ler e escrever. Esse é o maior indice de analfabetismo registrado no pais desde 2012. O recorte de idade se
deu em razao do Plano Nacional de Educago (PNE), que tem como diretriz curricular a alfabetizagao de criangas no 1°
e 2° ano do ensino fundamental. Dados também apontam que cerca de 54% dos alunos chegaram ao terceiro ano do
Ensino Fundamental com dificuldades de leitura. Além disso, outros 33% terminaram a etapa sem ler com fluéncia e
com dificuldades de ortografia. Entre algumas das justificativas apontadas pelo insucesso dos alunos estao os impactos
causados pela pandemia de Covid-19, momento em gue houve quebra da rotina escolar e em que professores e
criangas precisaram buscar novos métodos de ensino e aprendizagem. Com o retorno das criangas e adolescentes as
aulas de forma presencial, entendemos ser importante planejar agbes nas escolas, a fim de amenizar as perdas
pedagogicas sofridas no periodo de ensino remoto emergencial (e até mesmo antes dele) e que consigam consolidar
seus conhecimentos e habilidades para que finalizem sua trajetoria escolar na Educagao Basica. Para isso, & preciso
que a equipe docente esteja preparada para trabalhar como os alunos, ou seja, é preciso criar condigoes, espago e
oportunidades para que os educadores estudem, socializem suas praticas, discutam sobre sua realidade e busquem
alternativas para o trabalho em sala de aula. Partindo dessa realidade e necessidade, propomos este curso de
formagédo continuada para professores alfabetizadores, de lingua portuguesa e de possiveis interessados da rede

municipal de ensino da cidade de Uberaba/ MG.

Atividade Curricular de Extensédo Nao

Pagina 1de 8

Estudo divulgado pelo programa Todos pela Educagéo, no ano de 2022, aponta que 41% das criangas de 6 e 7 anos
nao sabem ler e escrever. Esse & o maior indice de analfabetismo registrado no pais desde 2012. O recorte de idade se
deu em razdo do Plano Nacional de Educagdo (PNE), que tem como diretriz curricular a alfabetizagéo de criangas no 1°
e 2° ano do ensino fundamental. Dados também apontam que cerca de 54% dos alunos chegaram ao terceiro ano do
Ensino Fundamental com dificuldades de leitura. Além disso, outros 33% terminaram a etapa sem ler com fluéncia e
com dificuldades de ortografia. Entre algumas das justificativas apontadas pelo insucesso dos alunos estao os impactos
causados pela pandemia de Covid-19, momento em que houve quebra da rotina escolar e em que professores e
criangas precisaram buscar novos métodos de ensino e aprendizagem. Com o retorno das criangas e adolescentes as
aulas de forma presencial, entendemos ser importante planejar agdes nas escolas, a fim de amenizar as perdas
pedagogicas sofridas no periodo de ensino remoto emergencial (e até mesmo antes dele) e que consigam consolidar
seus conhecimentos e habilidades para que finalizem sua trajetéria escolar na Educagao Béasica. Para isso, é preciso
que a equipe docente esteja preparada para trabalhar como os alunos, ou seja, é preciso criar condigdes, espago e
oportunidades para que os educadores estudem, socializem suas praticas, discutam sobre sua realidade e busquem
alternativas para o trabalho em sala de aula. Partindo dessa realidade e necessidade, propomos este curso de
formacgao continuada para professores alfabetizadores, de lingua portuguesa e de possiveis interessados da rede
municipal de ensino da cidade de Uberaba/ MG.

Nao

Cadigo da Atividade Curricular de Extensdo -

Palavras-Chave formagao continuada de professores ; alfabetizacao ; letramento
Periodo de Realizacdo Inicio  20/03/2023 Término 21/08/2023
Periodo de Inscrices Inicio  Nao definida Término Nao definida

Carga Hordria Total 45

Status da Acdo Aguardando Parecer PROEXC
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praticos no que diz respeito a alfabetizagdo, ao letramento e as metodologias ativas;

- Promover o compartilhamento de praticas pedagégicas exitosas que vém sendo desenvolvidas pelos professores e
que possam possibilitar a aprendizagem e o desenvolvimento integral dos alunos nas aulas, considerando as
especificidades de cada contexto escolar;

- possibilitar o desenvolvimento académico-profissional da doutoranda, que sera responsavel pelos encontros
formativos;

- encorajar a troca de experiéncias entre os professores participantes quanto as metodologias de alfabetizacéo e
letramento, tanto aqueles que estdo atuando na educacdo basica, como aqueles que compdem a equipe executora do
projeto.

Metodologia

Os encontros formativos serdo desenvolvidos de forma presencial e a distancia (alternadamente). Serdo 5 médulos,
com 9 horas cada, desenvolvidos mensalmente, totalizando 45 horas.

Os médulos ocorrerdo no formato presencial com duragao de 4 horas ou de forma virtual (sincrona) com os
professores participantes, via Google Meet. As outras 5h de cada médulo serdo desenvolvidas de forma assincrona, via
plataforma Google Classroom. Nessa plataforma, palestras e videoaulas serao direcionadas aos professores. Havera
espago também para o compartilhamento de textos para leitura e discusséo, bem como relatos de experiéncia acerca
das teméticas alfabetizagéo, letramento e metodologias ativas.

Classificagdo
Sem Classificagé@o

Metas / Agdes

- Propiciar encontros mensais (presenciais e virtuais) que possam contribuir para a formacgao profissional dos
professores no que tange a alfabetizacao, ao letramento e as metodologias ativas;

- Contribuir para o aumento do percentual de criangas alfabetizadas e letradas.

- Compartilhar resultados do projeto em eventos e artigos cientificos, inspirando outros projetos de formagao continuada
de professores.

Avaliacdo do Projeto

Sera realizada por meio de registros (fotograficos e na forma de notas de campo), realizados em cada encontro
formativo. Ao final do projeto, sera solicitado aos participantes que deixem registradas as suas opinides sobre as
formagoes ofertadas, o que podera ser feito por meio de um questionario ou relatos orais/escritos.

Publico Atingido

Direto 25 Indireto 75 Total 100

Publico Almejado

Professores alfabetizadores, professores de lingua portuguesa e professores de outros componentes curriculares de
uma escola municipal da cidade de Uberaba/MG.

Escola Municipal Professora Niza Marquez Guaritd; Ambientes virtuais como Google
Classroom e Google Meet.

CEP -

Local de Realizacdo

Parceiros Internos
Nao Possui
Parceiros Externos

Secretaria Municipal de Educagédo de Uberaba/MG - SEMED

Cronograma de Execugédo

As inscrigdes nos encontros formativos serdo realizadas na Escola Municipal Professora Niza Marquez Guarita até o dia
20/03/2022. Neste dia, sera realizado o primeiro encontro de forma presencial. Cada interessado informara seu e-mail e
contato de telefone efou Whatsapp e recebera orientagdes de como
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ocorrerdo os proximos encontros formativos. As datas das préximas formagdes serdo combinadas com os envolvidos.
0s 5 modulos do curso s&o descritos a seguir:

MODULO |

- Apresentacao do Projeto e seus objetivos.

- Histdrico e contexto da alfabetizago e letramento na educagéo.
- Concepgdes de alfabetizacao, letramento e metodologias ativas.
- As TICS no processo de alfabetizar e letrar.

MODULO II

- Tarefa baseada em problema: como alfabetizar letrando alunos que apresentam defasagem escolar, problemas
disciplinares efou necessidades individuais?

- Por que e para que metodologias ativas na pratica docente?

MODULO Il
- A sala de aula: suas angustias s&o nossos problemas. Como ajudar o(a) professor(a)? Compartilhando experiéncias
exitosas no processo de alfaletrar.

MODULO IV
- Ensino critico e criativo no processo de alfabetizagao e letramento: como & possivel na escola publica?
- Possibilidades outras de letrar além de alfabetizar.

MODULO V
- Planejamento de aulas num viés colaborativo: unindo alfabetizacao, letramento e metodologias ativas.
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ANEXO B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
PARTICIPACAO DE PROFESSORES

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA PARTICIPACAO
DE PROFESSORES

Vocé estda sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES: ALFABETIZACAO, LETRAMENTO E
METODOLOGIAS ATIVAS NA RESSIGNIFICACAO DE PRATICAS DOCENTES”,
sob a responsabilidade das pesquisadoras Prof.? Dr.* Fernanda Costa Ribas e doutoranda Juliana
Afonso de Paula Souza. Nesta pesquisa nos estamos buscando o fortalecimento da formagao
continuada em servigo sob uma nova perspectiva para professores e coordenadores que almejam
novas praticas e aprendizagens na area de Lingua Portuguesa. Proporemos e analisaremos, para
isso, ag¢des de formacdo continuada para professores alfabetizadores e de Lingua Portuguesa,
com foco na alfabetizacdo, letramento e nos estudos relacionados as Metodologias Ativas. O
Termo/Registro de Consentimento Livre e Esclarecido esta sendo obtido pela pesquisadora
Juliana Afonso de Paula Souza, na Institui¢do Coparticipante, qual seja Escola Municipal
Professora Niza Marquez Guarita, no expediente matutino e vespertino, das 7h as 18h. Vocé
tem o tempo que for necessario para decidir se quer ou nao participar da pesquisa (conforme
item IV da Resolu¢do n° 466/2012 ou Capitulo. III da Resolugdo n° 510/2016). Caso aceite
participar desta pesquisa, voc€ responderd um questiondrio dividido em 3 partes. Na primeira
parte, o objetivo sera conhecer um pouco sobre voce e a sua trajetoria profissional. Na segunda
parte, o intuito serd mapear a sua opinido a respeito de alguns aspectos concernentes ao
planejamento de aulas e a sua atuagdo como professor(a). Por fim, a terceira parte tratara de
aspectos referentes a formacao continuada. Salientamos que todos os envolvidos na pesquisa
serdo livres para responder apenas as perguntas que julgarem relevantes e a sua identidade sera
sigilosa. Esclarecemos que o seu nome sera citado de maneira genérica, utilizando-se de termos
como Alfa e Beta, professor(a) A e B, 1 e 2 etc. Apdés o preenchimento do questiondrio
supracitado, ocorrerdo agdes de formagao continuada, durante as quais utilizaremos notas de
campo e/ou didrios sobre as a¢des de formagdo, gravaremos algumas reunides, oficinas e
discussdes em grupo, e ainda fotografaremos os encontros. Também consideraremos os
planejamentos dos docentes durante o periodo em que estdo sendo realizados os encontros
formativos. Ao término dos encontros, vocé avaliara a formagao continuada proposta a partir
de um roteiro, documento esse que contard com 02 (duas) atividades dissertativas. Nessas
questdes, vocé poderd explicitar, caso julgue relevante, alguns encontros e/ou momentos que
tenham sido importantes para o seu aprendizado e/ou trabalho em sala de aula, bem como
apontar sugestoes para melhorias e/ou contribui¢des para a formagao continuada, com o intuito
de enriquecer o trabalho dos docentes de lingua portuguesa. Para o preenchimento do
questionario e do roteiro de avaliagdo da formagdo continuada, sera gasto tempo médio de 1
(uma) hora em cada. Ressaltamos que manteremos os dados da pesquisa em arquivo, fisico ou
digital, sob nossa guarda e responsabilidade, por um periodo minimo de 5 (cinco) anos apds o
término da pesquisa, inclusive gravagdes originais, mesmo depois de transcritas, atendendo,
assim, as orientacoes das Resolugdes n® 466/2012 e n° 510/2016.

Em nenhum momento vocé sera identificado. Os resultados da pesquisa serdo publicados e
ainda assim a sua identidade serd preservada. Ao final da pesquisa, divulgaremos a vocé os
resultados, em formato acessivel. Vocé ndo tera nenhum gasto e nem ganho financeiro por
participar na pesquisa. Havendo algum dano decorrente da pesquisa, vocé tera direito a solicitar
indenizacdo através das vias judiciais (Codigo Civil, Lei 10.406/2002, Artigos 927 a 954 ¢
Resolugdo CNS n° 510 de 2016, Artigo 19). Os riscos da pesquisa consistem em exaustdo, haja
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vista que os encontros formativos poderdo tornar-se processos cansativos para o participante; e
constrangimento, uma vez que o intuito da pesquisa ¢ registrar, através dos questionarios,
fotografias, gravacgdes, relatos e filmagens, as experiéncias profissionais e pessoais do
entrevistado, bem como as opinides acerca do exposto no presente projeto. Sendo assim, o
participante poderd sentir-se incomodado em saber que a sua imagem e falas serdo registradas
e analisadas para a reflexdo da tematica apresentada. Caso o participante sinta-se exausto com
os encontros formativos, poderd sinalizar a qualquer momento que ndo deseja dar
prosseguimento a sua participacdo. Os beneficios serdo vislumbrados pelos participantes,
docentes em lingua portuguesa de outras regides do Brasil e pela sociedade, posto que a presente
pesquisa podera contribuir para a valorizacdo do processo ensino-aprendizagem da matéria
supracitada. Os professores e a unidade escolar poderdo se beneficiar pela melhoria de
desempenho de seus alunos em termos de leitura e interpretacao de textos e as coordenadoras
pedagogicas poderdo encontrar mais facilidade na aplicagao de acdes voltadas a proposta deste
projeto nos encontros de formagdo. Os resultados da pesquisa poderao ser publicados em livros
e periodicos, conforme exposto no item I1.4 da resolucdo 466/12 CNS, e inspirar professores
alfabetizadores e de Lingua Portuguesa de outras regides do Pais a aplicarem as metodologias
ativas e as praticas pedagogicas explanadas, estendendo o potencial impacto positivo da
pesquisa. Vocé ¢ livre para deixar de participar da pesquisa a qualquer momento sem qualquer
prejuizo ou coacdo. Até o momento da divulgacdo dos resultados, vocé também ¢ livre para
solicitar a retirada dos seus dados da pesquisa. Uma via original deste Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido ficara com vocé, assinada e rubricada pelos
pesquisadores. Em caso de qualquer divida ou reclamagao a respeito da pesquisa, vocé podera
entrar em contato com a pesquisadora responsavel, Prof* Dr* Fernanda Costa Ribas, pelo
nimero (34) 3239-4355, ou com Juliana Afonso de Paula Souza, pelo nimero (34) 3239-4355,
do Programa de P6s-Graduagdo em Estudos Linguisticos, Doutorado em Estudos Linguisticos
(PPGEL) da Universidade Federal de Uberlandia (UFU). Para obter orientacdes quanto aos
direitos dos participantes de pesquisa acesse a cartilha no link:
https://conselho.saude.gov.br/images/comissoes/conep/documentos/Cartilha Direitos Eticos

2020.pdf. Vocé podera também entrar em contato com o Comité de Etica na Pesquisa com Seres
Humanos — CEP, da Universidade Federal de Uberlandia, localizado na Av. Jodo Naves de
Avila, n® 2121, bloco A, sala 224, campus Santa Monica — Uberlandia/MG, 38408-100; pelo
telefone (34) 3239-4131 ou pelo e-mail cep@propp.ufu.br. O CEP/UFU ¢ um colegiado
independente criado para defender os interesses dos participantes das pesquisas em sua
integridade e dignidade e para contribuir para o desenvolvimento da pesquisa dentro de padroes
éticos conforme resolugdes do Conselho Nacional de Saude.

Uberlandia, ....... de .oovvnnnnnn. de 20.......

Assinatura do(s) pesquisador(es)

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apos ter sido devidamente
esclarecido.

Assinatura do participante de pesquisa


https://conselho.saude.gov.br/images/comissoes/conep/documentos/Cartilha_Direitos_Eticos_2020.pdf
https://conselho.saude.gov.br/images/comissoes/conep/documentos/Cartilha_Direitos_Eticos_2020.pdf
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ANEXO C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
PARTICIPACAO DE COORDENADORES PEDAGOGICOS

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada “FORMACAO CONTINUADA
DE PROFESSORES: ALFABETIZACAO, LETRAMENTO E METODOLOGIAS ATIVAS
NA RESSIGNIFICACAO DE PRATICAS DOCENTES”, sob a responsabilidade dos
pesquisadores Prof* Dr* Fernanda Costa Ribas e doutoranda Juliana Afonso de Paula Souza. Nesta
pesquisa nos estamos buscando o fortalecimento da formagao continuada em servi¢o sob uma nova
perspectiva para professores e coordenadores que almejam novas praticas e aprendizagens na area
de Lingua Portuguesa. Serdo elucidadas na pesquisa como a formag¢ao continuada em servigo pode
contribuir para o estudo e aprendizagem dos docentes do ensino fundamental e como ela impacta
nas praticas adotadas pelos professores alfabetizadores e de Lingua Portuguesa. A andlise sera
atrelada aos estudos das Metodologias Ativas, as quais serdo detalhas no projeto. O Termo/Registro
de Consentimento Livre e Esclarecido est4 sendo obtido pela pesquisadora Juliana Afonso de Paula
Souza, na Institui¢do Coparticipante, qual seja Escola Municipal Professora Niza Marquez Guarita,
no expediente matutino e vespertino, das 7h as 18h. Vocé tem o tempo que for necessario para
decidir se quer ou nao participar da pesquisa (conforme item IV da Resolugdo n° 466/2012 ou
Capitulo. III da Resolugdo n°® 510/2016).Na sua participacdo, voc€ serd submetido a trés
instrumentos, os quais serdo nomeados como: “Questionario”, “Roda de conversa 1” e “Roda de
conversa 2”. No questiondrio, vocé respondera a 06 (seis) perguntas, as quais versardo sobre a sua
trajetoria profissional e satisfacdo com a sua fun¢do de coordenador(a) pedagogico. O instrumento
“Roda de conversa 17, abrangera tematicas diversas, como as principais dificuldades encontradas
na fun¢do da coordenagdo, bem como os obstaculos percebidos no ensino-aprendizagem de leitura,
escrita e interpretacao; os principais assuntos trabalhados nos médulos com os docentes e sugestdes
de planos de aula, caso abordem esse tema na reunido supracitada. Esse instrumento conterd 08
(oito) questionamentos. O instrumento denominado “Roda de conversa 2 sera aplicado apds o
término das formagdes continuadas, e abarcardo temadticas diversas a respeito das mudangas e
melhorias significativas no planejamento docente realizado em data posterior a formacao
continuada. No instrumento mencionado, o(a) coordenador(a) entrevistado(a) também sera
questionado acerca de possiveis percal¢cos encontrados na realizacdo das formagdes continuadas. A
“Roda de conversa 2” contard com 04 (quatro) perguntas dissertativas. Esclarecemos que as
indagacdes presentes nos instrumentos “Roda de conversa 1” e “Roda de conversa 2” vislumbram,
predominantemente, o ensino de lingua portuguesa e as experiéncias pessoais e profissionais dos
coordenadores entrevistados. Salientamos que todos os envolvidos na pesquisa serdo livres para
responder apenas as perguntas que julgarem relevantes e a sua identidade sera sigilosa. Frisamos
que o seu nome sera citado de maneira genérica, utilizando-se de termos como Alfa e Beta,
professor(a) A e B, 1 e 2 etc. Os instrumentos elucidados anteriormente serdao aplicados em dias
distintos, sendo gasto o tempo médio de 30 (trinta) minutos em cada encontro. O pesquisador
responsavel atenderd as orientacdes das Resolucdes n® 466/2012, Capitulo XI, Item X1.2: f e n°
51072016, Capitulo VI, Art. 28: IV - manter os dados da pesquisa em arquivo, fisico ou digital, sob
sua guarda e responsabilidade, por um periodo minimo de 5 (cinco) anos apds o término da pesquisa,
inclusive gravagdes originais, mesmo depois de transcritas. Em nenhum momento vocé sera
identificado. Os resultados da pesquisa serdo publicados e ainda assim a sua identidade sera
preservada. E compromisso do pesquisador responsavel a divulgagdo sos resultados da pesquisa,
em formato acessivel ao grupo ou populagdo que foi pesquisada (Resolugdo CNS n°® 510 de 2016,
Artigo 3° Inciso IV). Vocé ndo terd nenhum gasto e nem ganho financeiro por participar na
pesquisa. Havendo algum dano decorrente da pesquisa, vocé tera direito a solicitar indenizacao
através das vias judiciais (Codigo Civil, Lei 10.406/2002, Artigos 927 a 954 e Resolugdo CNS n°
510 de 2016, Artigo 19). Os riscos consistem em exaustdo, haja vista que os encontros formativos
poderdo tornar-se processos cansativos para o participante; € constrangimento, uma vez que o
intuito da pesquisa € registrar, através dos questiondrios, fotografias, gravagoes, relatos e filmagens,
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as experiéncias profissionais e pessoais do entrevistado, bem como as opinides acerca do exposto
no presente projeto. Sendo assim, o participante podera sentir-se incomodado em saber que a sua
imagem e falas serdo registradas e analisadas para a reflexdo da tematica apresentada. Caso o
participante sinta-se exausto com os encontros formativos, podera sinalizar a qualquer momento
que ndo deseja dar prosseguimento a sua participacao. No que concerne ao direito de imagem e voz
do participante, a equipe responsavel promovera a sua conscientizacao a respeito das finalidades da
pesquisa, com fulcro na Resolugao 466/12 CNS, e disponibilizara termo de permissdo expressa para
a participacao do candidato. A equipe executora também informard aos participantes que seus dados
pessoais nao serdo expostos € a sua identidade ndo sera divulgada, sendo utilizados termos como
Professor 1, Coordenador 1 etc. Os beneficios serdo vislumbrados pelos participantes, docentes em
lingua portuguesa de outras regides do Brasil e pela sociedade, posto que a presente pesquisa
contribuira para a valoriza¢ao de todo o processo ensino-aprendizagem da matéria supracitada. Os
professores e a unidade escolar poderao se beneficiar pela melhora de desempenho de seus alunos
em termos de leitura e interpretagdo de textos e as coordenadoras pedagogigas poderdo encontrar
mais facilidade na aplicac¢do de a¢des voltadas a proposta deste projeto nos encontros de formacao.
Os resultados da pesquisa poderao ser publicados em livros e periodicos, conforme exposto no item
1.4 da resolugdo 466/12 CNS, e inspirar professores alfabetizadores e de Lingua Portuguesa de
outras regioes do Pais a aplicarem as metodologias ativas e as praticas pedagogicas explanadas,
estendendo o potencial impacto positivo da pesquisa. Vocé € livre para deixar de participar da
pesquisa a qualquer momento sem qualquer prejuizo ou coagdo. Até o momento da divulgacao dos
resultados, vocé também ¢ livre para solicitar a retirada dos seus dados da pesquisa. Uma via
original deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficara com vocé, assinada e
rubricada pelos pesquisadores. Em caso de qualquer divida ou reclamacao a respeito da pesquisa,
vocé podera entrar em contato com com a pesquisadora responsavel, Prof* Dr* Fernanda Costa
Ribas, pelo ntimero (34) 99944-4181, ou com Juliana Afonso de Paula Souza, pelo nimero (34)
98861-2628, aluna do Programa de P6s-Graduagao em Estudos Linguisticos Doutorado em Estudos
Linguisticos (PPGEL) ministrado pela Universidade Federal de Uberlandia (UFU). Para obter
orientacdes quanto aos direitos dos participantes de pesquisa acesse a cartilha no link:
https://conselho.saude.gov.br/images/comissoes/conep/documentos/Cartilha_Direitos_Eticos_202
0.pdf. Vocé poderd também entrar em contato com o Comité de Etica na Pesquisa com Seres
Humanos — CEP, da Universidade Federal de Uberlandia, localizado na Av. Jodo Naves de Avila,
n® 2121, bloco A, sala 224, campus Santa Monica — Uberlandia/MG, 38408-100; pelo telefone (34)
3239-4131 ou pelo e-mail cep@propp.ufu.br. O CEP/UFU ¢ um colegiado independente criado
para defender os interesses dos participantes das pesquisas em sua integridade e dignidade e para
contribuir para o desenvolvimento da pesquisa dentro de padroes éticos conforme resolugdes do
Conselho Nacional de Saude.

Uberlandia, ....... [« [ de 20.......

Assinatura do(s) pesquisador(es)

Eu aceito participar do projeto citado acima, voluntariamente, apds ter sido devidamente
esclarecido.

Assinatura do participante de pesquisa


https://conselho.saude.gov.br/images/comissoes/conep/documentos/Cartilha_Direitos_Eticos_2020.pdf
https://conselho.saude.gov.br/images/comissoes/conep/documentos/Cartilha_Direitos_Eticos_2020.pdf
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