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APRESENTACAO

O Simpdsio em Ensino Tecnoldgico do
(SETA) é um
promovido pelo Curso de Mestrado Profissional

Amazonas evento anual
em Ensino Tecnolégico (MPET) do Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do
Amazonas (IFAM), campus Manaus Centro, e
organizado pelos alunos da turma de mestrado,
que reune professores de diferentes niveis de
ensino, assim como estudantes de graduacdo e

pds-graduacao.

O IV Simpdsio em Ensino Tecnoldgico
do Amazonas ocorreu nos dias 27 de 28 de
setembro de 2018 e teve como tematica
“Ensino Tecnoldgico: desafios da pesquisa e do
trabalho docente”. Foi organizado pelos alunos
2017,
coordenacao das Professoras Rosa Oliveira

da turma de mestrado sob a
Marins Azevedo e Lucilene da Silva Paes, com a
colaboracdo da coordenagao, dos professores e
das secretdrias do curso, de alunos das

licenciaturas do IFAM e de voluntarios.

Nesta edicdo foram recebidos setenta
e quatro trabalhos (74), sendo cinquenta (50)
artigos completos e vinte e quatro (24) relatos
de experiéncia, sob a forma de resumo
descritivo da pratica em sala de aula. Foram
aprovados e apresentados 38 artigos, em

quatro eixos tematicos: 1) Formacdo de

Professores, 2) Processos e Recursos
Pedagdgicos em sala de aula, 3) Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade e 4) Educacdo

Inclusiva, que sdo divulgados na integra neste
volume. Também foram

aprovados e apresentados vinte e dois (22)

relatos de experiéncia, com tematicas

relacionadas a “Minha Pratica em Aula”, cujos
registros da autoria constam neste volume.

Constam também neste volume: |) a
listagem das cinco oficinas realizadas: a)
Producdo de games para o ensino, b) Ensino da
leitura através de videos e animacdes com o
aplicativo PIC PAC, c) Aprendizagem Criativa —
Integrando Scratch e Arduino, ministrantes, d)
Aprendizagem baseada em problemas: uma
abordagem interdisciplinar de ensino utilizando
recursos tecnolégicos e e) Criagcdo e divulgacado
de produtos educacionais: ferramentas e
técnicas; 1) o texto que subsidiou a palestra “O
que sabemos e ndo sabemos sobre formar
professores”, do professor Julio Emilio Diniz-
Pereira, da UFMG e o texto “Cultura Midiatica e
Alfabetizacdo Cientifica da Crianca: tecendo
consideragdes”, gerador do Teacher Talks, uma
conversa sobre Educacdo e TIC, promovida
pelos professores Karen Koga Prestes e Vallace
Chriciano Souza Herran (Universidade Nilton
Lins) e Reinier Alex de Oliveira (Comunidade
GEG Manaus/Grupo de Educadores Google).

Os registros mostram a produgao
académica do IV SETA, bem como ddo
indicacGes das discussoes e reflexdes que
constituiram o evento e que podem colaborar
para outras experiéncias que integrem
tecnologias no ensino e favorecam a inclusdo e
o ensino tecnoldgico.

Boa leitura!

Comissdo Organizadora do IV SETA
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O QUE SABEMOS E O QUE NAO
SABEMOS SOBRE FORMAR
PROFESSORES: ENSAIO DE UMA
PRIMEIRA SINTESE'

Jalio Emilio Diniz-Pereira®

'Doutor em Educacgdo pela Universidade do Estado de
Wisconsin, em Madison, nos Estados Unidos. Professor do
Programa de Pds-graduagdo em Educagdo da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG). Bolsista de Produtividade de
Pesquisa do CNPq — Nivel E-mail: julioemiliodiniz@yahoo.com

Introdugao

Foi com muita honra que eu recebi o
convite para fazer a palestra de encerramento do IV
Simpdsio em Ensino Tecnoldgico da Amazonas (IV
SETA), no Instituto Federal do Amazonas (IFAM), em
Manaus. Por meio desse convite, tive a
oportunidade de visitar a capital do Estado do
Amazonas pela primeira vez em minha vida e de
conhecer algumas maravilhas dessa belissima
regido do Brasil. Muito obrigado as/aos colegas do

IFAM pelo convite e por essa oportunidade!

O tema desta minha palestra refere-se ao
meu atual projeto de pesquisa que desenvolvo com
apoio do CNPq, seja por meio da minha bolsa de
produtividade em pesquisa (PQ), seja por meio da
bolsa de Iniciacdo Cientifica (IC) recebida pela
minha orientanda de graduacdo, Graziele Freitas, e
que trabalha junto comigo nessa investigagao. Eu
dividi esta minha palestra em quatro partes: 1.
Breve histdrico sobre a constituicdo do campo de
pesquisa sobre formagdo docente no mundo e no
Brasil; 2. Criticas em relacdo a pesquisa sobre
formacdo de professores; 3. Uma agenda de

pesquisa para a

! Este texto subsidiou a palestra de encerramento do IV
Simposio em Ensino Tecnolégico do Amazonas (IV SETA)
realizada pelo autor deste texto, cujo titulo foi “O que sabemos e
ndo sabemos sobre formar professores”, no dia 28 de setembro
de 2018, no Instituto Federal do Amazonas (IFAM).

formacdo de professores; 4. Uma breve sintese
sobre o que sabemos e o que ndo sabemos sobre
formar professores.

Neste texto, a quarta e Ultima parte é
original e ainda ndo foi publicada em nenhum
veiculo

brasileiro de divulgacdao académica. As outras trés
partes retomam um texto originalmente publicado
por mim na Revista da FAEBA, em 2013.

1 Breve histdrico sobre a constituicao
do campo de pesquisa sobre formacao
docente no mundo e no Brasil

A formacgdo de professores é um campo de
estudos relativamente novo no mundo ocidental
(ZEICHNER, 2005).
internacional em pesquisa educacional definiram

Membros da comunidade

um marco para o surgimento desse campo no
mundo: a publicacdo de uma revisao da literatura
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especializada, realizada por Robert F. Peck e James A. Tucker, na edigdo de 1973 do Handbook of
Research on Teaching (see PECK e TUCKER, 1973). Isso, obviamente, ndo significa que ndo existiam
pesquisas sobre o tema da formacdo de professores antes dessa data. Significa que, até 1973, a
comunidade internacional de pesquisadores em educacdo (e, mais especificamente, em ensino) ndo
admitia seu status como linha de pesquisa. Na edicdo de 1986, a publicacdo de uma nova revisao da
literatura especializada (LANIER e LITTLE, 1986) representou a consolidagdo dessa tematica como campo de
pesquisa (MARCELO, 1989).

No Brasil, debates” e pesquisas sobre formacdo de professores foram sistematizados e analisados
por meio de alguns estudos do tipo “estado da arte” e levantamentos bibliograficos, abrangendo os
respectivos periodos: Maria das Gragas Feldens (1983, 1984): de 1972 a 1981; Vera Candau (1987): de 1982
a 1985; Menga Liidke (1994): de 1988 a 1994; Marli André (2006): de 1990 a 1998; Iria Brzezinski (2006): de
1997 a 2002.

Segundo Candau (1982; 1987), na primeira metade da década de 1970, sob influéncia da psicologia
comportamental e da tecnologia educacional, a maioria dos estudos privilegiava a dimensdo técnica do
processo de formacdo de professores. Nessa perspectiva, o professor era concebido como um organizador
dos componentes do processo de ensino-aprendizagem (objetivos, selecdo de conteldo, estratégias de
ensino, avaliacdo, etc.) que deveriam ser rigorosamente planejados para garantir resultados instrucionais
altamente eficazes e eficientes. Conseqlientemente, a grande preocupacao, no que se refere a formacao do
professor, era a instrumentalizacdo técnica.

Feldens (1984) parece endossar a analise anterior, afirmando que, nessa época, inicio dos anos
setenta, havia uma visdo funcionalista da educagao em que a “experimentagdo, racionalizagao, exatidao e
planejamento tornaram-se as questdes principais na educacdo de professores” (p. 17). Segundo a mesma
autora, a maioria dos estudos sobre formagdo de professores, publicados até 1981, indicava uma
preocupagdo com os métodos de treinamento de professores.

A partir da segunda metade da década de 1970, iniciou-se, entdo, um movimento de oposicdo e de
rejeicdo aos enfoques “técnico” e “funcionalista” que predominaram na formacdo de professores, até esse
momento. Nessa época, de acordo com Candau (1982; 1987), por influéncia de estudos de carater
filosofico e socioldgico, a educagdo passa a ser vista como uma pratica social em intima conexdo com o
sistema politico e econémico vigente. A partir dessa concepgdo, a prdtica dos professores deixa de ser
considerada neutra e passa a constituir-se em uma pratica educativa transformadora. Segundo Feldens
(1984), as teorias socioldgicas que consideravam a escola como reprodutora das relagées sociais chegaram
as universidades brasileiras e aos centros de formacdo de professores, no mesmo periodo.

A década de oitenta inicia-se com um descontentamento generalizado com a situacdo da educagdo
e, em especial, a formagdo do professor em nosso pais (FELDENS, 1984). Segundo Candau (1982), vivia-se
um momento de crise em relagdo a formacdo de educadores. Essa insatisfacdo acabou por desencadear um
movimento de rejeicdo a visdo de educagdo e de formagdao de professores predominantes na época. A
tecnologia educacional, dominante nos anos 1960-1970, passou a ser fortemente questionada pela critica
de cunho marxista. Essa tendéncia reagiu violentamente a forma neutra, isolada e desvinculada de

2 Uma boa parte da producdo académica sobre formagao de professores no Brasil, principalmente aguela divulgada por meio de
livros, capitulos de livros e artigos de periddicos, ndo necessariamente baseia-se em resultados de pesquisa. S&o textos que discutem
e analisam a situagdo da formacédo docente ou as politicas pablicas voltadas para a preparacdo dos profissionais da educagdo no pais,
sem a preocupacdo com a apresentacao de dados empiricos ou a explicitagdo de referenciais tedricos de analise.
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aspectos politico-sociais, pela qual as licenciaturas foram fundamentalmente tratadas até a década
anterior.

De acordo com Santos (1991; 1992), nos primeiros anos da década de 1980, o debate a respeito da
formacdo do educador® privilegiou dois pontos basicos: o carater politico da pratica pedagdgica e o
compromisso do educador com as classes populares.

E importante ressaltar que essa mudanca de enfoque na formacdo de professores expressou,
segundo Candau (1987), “o préprio movimento da sociedade brasileira de superacdo do autoritarismo
implantado a partir de 1964 e de busca de caminhos de redemocratiza¢do do pais” (p. 37). Nesse contexto,
ampliou-se bastante o debate sobre a reformulacdo dos cursos de formagdo docente.

Os anos oitenta foram, entdo, marcados por um intenso debate sobre a questdo da formacdo de
professores. No inicio, talvez levados pelos ventos da abertura politica no pais, os autores da época
sentiram necessidade de se posicionar contra o antigo modelo de formac¢do docente, o que precipitou o
surgimento de andlises até certo ponto ingénuas, fortemente influenciadas pelo viés ideolégico. O discurso
enviesado e a tdo almejada “praxis” ndao foram capazes de transformar a condicdo do professorado no pais,
na chamada “década perdida”.

As Ciéncias Sociais e, mais especificamente a Educacdo, defrontaram-se na virada da década de
1980 para 1990, com a denominada crise de paradigmas’. Nesse contexto, o pensamento educacional
brasileiro e os estudos sobre a formacdo do professor voltaram-se crescentemente para a compreensao
dos aspectos microssociais da escola com foco no papel dos “agentes-sujeitos” (SANTOS, 1995). Privilegiou-
se a partir de entdo a formacdo do “professor-pesquisador”, ou seja, ressaltou-se a importancia da
formacao do profissional reflexivo, aquele que pensa-na-a¢ao, cuja atividade profissional se alia a atividade
de pesquisa’.

Por via de conseqliéncia, observa-se, na década de 1990, um numero crescente de estudos que
investigam as praticas pedagogicas (BRZEZINSKI e GARRIDO, 2006). A partir dai, parece existir um certo
consenso sobre a valorizacdo da pratica cotidiana como lugar de construcdo de saberes (LELIS, 2001). Os
saberes escolares e os saberes docentes passaram, entdo, a se constituir em relevante objeto de pesquisa
no Brasil.

¥ Como foi dito anteriormente, havia no inicio dos anos 1980, um descontentamento generalizado com a formagéo do educador no
Brasil. Na literatura especializada, a propria insisténcia na utilizagao da palavra “educador” ao invés de “professor” pela maioria dos
autores da época confirma essa insatisfacdo, quase unanime, com o profissional formado até 0 momento. Parece existir também,
nesse procedimento, a necessidade de demarcar o surgimento de um “novo tempo” para a educagdo brasileira, onde ficasse
caracterizado o rompimento com o periodo anterior. Segundo SANTOS (1992), durante todo esse debate foi muito enfatizada a ideia
de que as licenciaturas e o curso de Pedagogia deveriam, antes de tudo, formar o educador. Ressaltava-se, assim, “a primazia do ato
de educar sobre o ato de ensinar” (p. 137).

4 A partir do final da década de oitenta, presenciamos uma intensa mudanca no cenéario politico mundial. Assistimos, apds a queda do
muro de Berlim, ao ruir dos regimes socialistas da Europa Oriental e a inevitavel fragmentagdo das repUblicas soviéticas.
Observamos a proclamac@o do “fim da historia”, marcado pelo suposto triunfo da ideologia capitalista e neoliberal. No dominio mais
propriamente simbdlico e cultural, anuncia-se o fim da modernidade e a entrada no periodo da p6s-modernidade. Segundo SILVA
(1992), “no reino do pds-moderno ndo ha nenhuma dinamica central, nenhuma estrutura fundamental a explicar o funcionamento
global da vida social. O eixo da dindmica social esta em toda parte e nenhuma.” (p. 27). No meio académico, iniciamos 0s anos
noventa convivendo com uma “suposta crise” de paradigmas nas ciéncias sociais, conseqiiéncia da “suposta” perda de validade dos
referenciais tedricos habituais. “Declaram-se em crise as ciéncias sociais e 0s métodos tradicionalmente aceitos de analise da
realidade. Estamos em pleno reino da mistificacdo pés-moderna” (SILVA, 1992, p. 26).

® Observa-se, a partir dos anos 1990, a presenca crescente de pesquisadores estrangeiros entre as referéncias ditas “obrigatorias™ no
campo de pesquisa sobre formacéo de professores no Brasil que, por via de conseqiiéncia, influenciara significativamente a literatura
nacional sobre o tema. Ken Zeichner (Estados Unidos), Philippe Perrenoud (Suica), Anténio Névoa e Isabel Alarcdo (Portugal),
Maurice Tardif, Clermont Gauthier e Claude Lessard (Canada), Carlos Marcelo (Espanha) e Anne Marie Chartier (Franca) estdo
entre 0s mais citados.
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Com a entrada do novo século, houve uma nitida mudanca nos contelddos da pesquisa sobre
formacdo de professores no Brasil: “os cursos de formacdo ficaram em segundo plano e quem ganhou
destaque foi o professor” (ANDRE, 2007, p. 45). A tendéncia nos estudos sobre formag3o de professores,
identificada na década de 1990, de compreensdao dos aspectos microssociais da escola com foco nos
“agentes-sujeitos”, se confirma nos anos 2000, com relevo especial para as professoras’: suas vozes, suas
vidas e suas identidades. Tem-se a partir dai a énfase para as seguintes tematicas e metodologias:
construcdo da identidade e profissionalizacdao docente; o método autobiografico para reconstruir a histdria
de vida e memdria dos professores; questdes de género, relagdes de poder; etnia e raca (ANDRE, 2006;
2007).

Sugeri, em trabalho anterior, a seguinte periodizacdo das trés ultimas décadas do Século XX e as
respectivas énfases em termos da producdo académica sobre formacao de professores no Brasil: nos anos
1970: treinamento do técnico em educacgdo; nos anos 1980: a formacdo do educador; nos anos 1990: a
formagdo do professor-pesquisador (ver DINIZ-PEREIRA, 2000). A partir dos anos 2000, observam-se fortes
criticas ao discurso prescritivo na formac¢do docente e, por via de conseqiiéncia, a chamada “adjetivacdo
dos professores” (AMARAL, 2002). A questdo central de pesquisa, que antes era “como formar o
professor?”, passou a ser “como nos tornamos educadores(as)?”. Ou seja, como discutiremos no tdpico a
seguir, observa-se uma nitida preocupacdo com o tema da construgdo das identidades multiplas dos
docentes.

Os(As) educadores(as) como foco das investigacoes

Nos ultimos vinte e cinco anos, observa-se uma “extraordinaria mudancga na natureza do campo de
pesquisa sobre formacdo docente” nos Estados Unidos (ZEICHNER, 1998) e também em outros paises.
Como se sabe, a partir dos anos de 1980, comegou ocorrer ndo sé6 um crescimento quantitativo dos
trabalhos académicos sobre formacgao de professores, mas também uma mudancga de foco nas pesquisas a
respeito dessa tematica em todo o mundo, trazendo os educadores para o centro das investigacGes
(NOVOA, 1991; 1992; 1997a; 1997b; SANTOS, 1991). Observa-se, desde entdo, um aumento do interesse
pela questdo da subjetividade e da identidade na formagdo docente.

Varios estudos sobre socializacdo docente e construcdo do conhecimento dos professores, apesar
de ndo usarem explicitamente o termo “identidade docente” em suas andlises, com certeza ja tratavam da
complexa discussdo sobre “como tornar-se um(a) professor(a)”. A abordagem da construcdo da identidade
docente enquanto um objeto especifico de investigacdo traz, sem duvida alguma, novas questdes e novos
desafios para o campo da pesquisa sobre formacdo de professores.

Zeichner (1999), por meio de uma revisdo bastante acurada da literatura educacional nos Estados
Unidos sobre a pesquisa na formacgdo docente, apontou os “estudos sobre aprender a ensinar”, o qual era
considerado o campo mais proximo da construcdo da identidade docente, como uma das areas de
investigacdo que emergiu mais fortemente nos E.U.A., nas décadas de 1980 e 1990.

No Brasil, André e Romanowski (1999), ao analisarem teses e dissertacGes defendidas na década de
1990/, afirmaram que o tema da identidade e profissionalizacdo docente era ainda pouco explorado, porém
emergia com certa freqiiéncia nos Ultimos anos dessa década. Nos dizeres dessas autoras,

® Nota-se a partir de entdo, na literatura especializada, a necessidade de se demarcar, principalmente quando se discutem questdes
ligadas a identidade docente, as especificidades de género, em fungdo do grande nimero de mulheres na profissdo de magistério.

7 Esse estudo analisou 0s resumos das teses e dissertagdes defendidas nos programas de pés-graduacéo no pais, no periodo de 1990 a
1996.
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A identidade e profissionalizagéo docente surge como tema emergente nos Ultimos anos, e abre
perspectivas para questdes de grande interesse e atualidade, como a busca da identidade
profissional do docente, a relagdo do professor com as praticas culturais, questdes de carreira,
organizagao profissional e sindical, e questGes de género (p. 3).

Com efeito, em relagdo aos trabalhos apresentados no Grupo de Trabalho “Formagdo de
Professores” da Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-graduacdo (ANPEd), a identidade e
profissionalizacdo docentes apareceram entre os temas mais enfatizados, ganhando destaque e prioridade
na ultima década de 1990° (BRZEZINSKI e GARRIDO, 1999).

Para se compreender melhor a importancia desse tema na atualidade, convém situd-lo em um
contexto mais amplo. As rdpidas transformag¢des que o mundo vem sofrendo — gracas aos impactos da
sociedade da informacdo, do desenvolvimento cientifico e tecnolégico e da internacionalizacdo da
economia — fizeram com que o contato intercultural e inter-étnico passasse a ser um fenbmeno bastante
comum. No entanto, paradoxalmente, a diversidade cultural passou a conviver com poderosos
instrumentos de homogeneizacdo no planeta globalizado e as tensdes geradas nessa convivéncia
evidenciaram a estreita ligacdo entre as questdes culturais e as relagbes de poder (SILVA, 1999). Desse
modo, discussdes no campo da sociologia e da antropologia procuram entender hoje como as identidades
culturais e étnicas estdo sendo formadas nessa sociedade em transformacao e, principalmente, como estdo
sendo forjadas, quando se trata de grupos socialmente em desvantagem ou dominados culturalmente.
Conseqglientemente, a tematica das identidades culturais e étnicas ganhou relevancia nas ultimas décadas e
nao sera tarefa dificil encontrar trabalhos que enfocam o tema da identidade nacional, étnico-racial, sexual
e de género nesse periodo. Algumas dessas pesquisas relacionam esses diferentes tipos de identidade a
quest3o da formacdo docente’.

Além disso, as profundas mudancgas no mundo do trabalho também levantam questdes a respeito
das repercussGes dessas reestruturagées na construcdo da subjetividade do trabalhador. Por via de
conseqiéncia, cresce igualmente o interesse pelos estudos sobre as identidades profissionais no campo do
trabalho (DUBAR, 1997).

Entretanto, constata-se que, entre as pesquisas sobre formagao de professores no pais, a parcela
que se dedica a questdo da identidade docente é ainda muito pequena. E importante ressaltar que a
diversidade de perspectivas tedricas sob as quais essa questdo é abordada sugere uma timida articulacdo
entre os pesquisadores e certa fluidez no campo.

Essa é apenas uma critica entre varias outras levantadas em relagdo ao campo de pesquisa sobre
formacao de professores. Esse tema sera discutido separadamente no tdpico a seguir.

2 Criticas em relagdo a pesquisa sobre formagao de professores

Varias criticas vém sendo levantadas em relagdo a pesquisa sobre formacdo de professores. No
inicio da constituicdo desse campo, ela foi chamada de “assistematica, ideoldgica e trivial” (Zimpher e

8 Essa investigagdo analisou as pesquisas apresentadas no Grupo de Trabalho “Formagio de Professores” da Associagio Nacional de
Pés-graduacao e Pesquisa em Educacdo (ANPEd), de 1992 a 1998.

® Entre outras referéncias que poderiam ser aqui também destacadas, estio os trabalhos de Gomes (1995) e Fontana (2000) que
analisam a formagao docente e a construcédo da identidade étnico-racial e de género, respectivamente.
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Ashburn, 1985 apud MARCELO, 1989) ou “ampla, diversa e multidisciplinar”™ (Lanier e Little, 1986 apud
MARCELO, 1989). E o que se pode observar por meio das afirmagdes de alguns pesquisadores da época:

A pesquisa sobre os professores em formagdo, na ultima década, tende a ser irregular por natureza,
pobremente sintetizada e debilmente criticada (Lanier e Little, 1986 apud MARCELO, 1989).

A pesquisa sobre as praticas de ensino (estagio) dos professores em formagdo pode-se caracterizar por sua
escassez, diversidade e trivialidade (Haberman, 1983 apud MARCELO, 1989).

Entre as causas para a escassez de pesquisas sobre a formacao docente, até o inicio dos anos de
1980, destacaram-se: a falta de tempo, apoio e de investimentos na pesquisa sobre formacdo de
professores; a crenca comumente mantida de que a formacdo docente é um fenbmeno muito complexo
para ser estudado com éxito; a auséncia de uma comunidade paradigmatica de pesquisadores sobre
formacao de professores (Cruicksank, 1984 apud MARCELO, 1989).

A revisdo de 1973 apontou uma grande dispersdo tematica e a predominancia de pesquisas
experimentais sobre a formacdo de professores (MARCELO, 1989). Na revisdo de 1986, encontram-se tanto
pesquisas quantitativas como qualitativas, porém chama-se atencdo para o fato de que os marcos
conceituais que enquadravam e orientavam as pesquisas encontravam-se ainda bastante dispersos.

Os principais tépicos investigados, até entdo, eram: os formadores de professores, os professores
em formacdo, o curriculo e o contexto da formagdo dos professores (Lanier e Little, 1986 apud MARCELO,
1989). As pesquisas sobre o periodo de iniciacdo a docéncia receberam pouca atencdo. A pesquisa sobre o
desenvolvimento profissional dos professores era ainda bastante recente (ndo mais do que 20 anos) e
fundamentalmente descritiva (MARCELO, 1989).

No Brasil, de maneira semelhante ao que aconteceu no exterior, até os ultimos anos da década de
1970, “as licenciaturas eram estudadas fundamentalmente nos seus aspectos funcionais e operacionais”
(CANDAU, 1987, p. 37). A partir dai, as limitagdes e insuficiéncias desse enfoque foram cada vez mais
denunciadas. Segundo Feldens (1984), a maior parte dos artigos sobre formacao de professores, publicados
até 1981, refere-se a estudos puramente descritivos, seguidos por investigacGes experimentais.

As principais criticas levantadas em relagdo a produc¢do académica nacional sobre a formacao
docente, nos anos de 1990, sdo as seguintes: grande pulverizacdo de temadticas; grande incidéncia de
pesquisas voltadas para uma disciplina pedagdgica ou especifica dos programas de formacao;
conseqientemente, conhecem-se apenas fragmentos dos cursos; um quarto das pesquisas sobre formagao
docente (1990 a 1998) analisava um Unico caso (ANDRE, 2006; 2007).

Da década de 1990 aos primeiros anos de 2000, houve um grande aumento do interesse dos
estudantes de pés-graduacdo no Brasil pela tematica da formacdo docente (ANDRE, 2007; 2009). Observou-
se também uma grande mudanc¢a em termos da abordagem metodoldgica. Aparecem com mais freqiiéncia
pesquisas que usam, por exemplo, a andlise de depoimentos, as histdrias de vida e a pesquisa colaborativa.
André afirma ainda que, “felizmente, o preconceito pelos estudos quantitativos diminuiu” (2007, p. 48).
Destacaram-se as seguintes técnicas de coletas de dados: a entrevista teve um aumento muito grande; o
reaparecimento do questionario; combinagdo de técnicas de coleta de dados; e o aparecimento de novas
técnicas, tais como: grupo focal, entrevista coletiva, grupo de discussdo e diario reflexivo. Outro aspecto

10 Como veremos mais adiante, o olhar sobre a condigdo “multidisciplinar” do campo de pesquisa sobre formagdo de professores
mudara radicalmente: deixard de ser tratada como fragilidade, como nessa critica levantada na década de 1980, e passara a ser
concebida como virtude, na avaliacdo sobre a produgdo dos anos 2000.
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positivo apontado pela autora: houve uma queda no percentual de trabalhos que ndo mencionava a
abordagem metodoldgica e a técnica de coleta de dados (ANDRE, 2007).

Mesmo assim, alguns problemas relacionados a pesquisa sobre formacdo de professores persistem:
fragilidade nos fundamentos tedricos; fica pouco evidente qual o eixo condutor do trabalho ou o
conhecimento produzido pela pesquisa; e ainda fragilidades metodoldgicas, tais como: falta de clareza
guanto ao objeto de estudo (formacao de professores), quanto aos fundamentos da abordagem qualitativa
e quanto as metodologias de pesquisa, de modo geral (ANDRE, 2006; 2007).

Apesar de todas essas criticas (ou até mesmo em funcdo delas), existe um esforco da comunidade
internacional de pesquisadores sobre formagdo de professores em estabelecer uma agenda de pesquisa
sobre a temética. E o que veremos a seguir.

3 Uma agenda de pesquisa para a formagao de professores

Zeichner (2005; 2009), com a inteng¢do de contribuir para o aumento da qualidade da investigacdo
académica sobre formacdo docente, defende uma agenda de pesquisa para essa tematica. Ele afirma que a
pesquisa sobre formacdo de professores é necessariamente multidisciplinar e “multi-metodoldgica”. “Sé
assim poderemos compreender melhor os complexos problemas da formag¢do docente e produzir
conhecimentos que subsidiem praticas e politicas de preparacdo de nossos educadores”, escreve o autor
(2005, p. 738). Recomendam-se pesquisas que combinem analises quantitativas e qualitativas. Outras
recomendacdes, em termos das pesquisas e metodologias, sdo as seguintes:

1. Uma definicdo clara e consistente de termos;

2. Descricdao completa dos métodos de coleta e andlise dos dados e dos contextos em que as
pesquisas sdo conduzidas;

3. Situar a pesquisa em termos de referenciais tedricos claros;

4. Deve-se prestar mais atencdo em relagdo ao impacto da formacdo de professores sobre o
“aprender a ensinar” e sobre as praticas dos professores;

5. Desenvolver pesquisas que consigam relacionar a forma¢do docente ao aprendizado dos
estudantes;

6. Desenvolver formas de melhor avaliar o saber docente e a “performance”;

7. Desenvolver pesquisas sobre a formagao de professores de diferentes areas do conteudo escolar
para se discutir semelhancas e especificidades dessa formacao;

8. Desenvolver pesquisas sobre programas de formacdo de professores por meio de estudos de caso
“mais aprofundados” e “multi-institucionais”.

Em termos de topicos de pesquisa, Zeichner (2005; 2009) defende que a prioridade absoluta da
investigacdo académica sobre formagdao de professores deveria ser a compreensdo dos vinculos entre
aspectos especificos da formacdo docente (por exemplo, o curriculo, o ensino, os programas e as politicas)
e o “aprender a ensinar”, as praticas dos professores e a aprendizagem dos estudantes sob diferentes
condi¢des e contextos. E ainda: o desenvolvimento de pesquisas sobre a formacdo de professores que
atuem em escolas publicas com estudantes pobres, “de cor”, das periferias das grandes cidades e sobre as
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mudancas de perfil do proprio professorado (que aproximaria mais do perfil de seus estudantes); o
desenvolvimento de pesquisas sobre formadores de professores, sobre os licenciandos e sobre os
diferentes contextos de ensino; e, finalmente, de pesquisas sobre programas e curriculos de formacdo de
professores e seus impactos sobre o “aprender a ensinar” e a aprendizagem dos estudantes.

Zeichner (2005; 2009) ainda chama a atencdo para as limita¢Ges, na literatura especializada, das
pesquisas que geralmente baseiam-se em estudos com amostras muito pequenas dentro de um Unico
curso ou programa. Houve um crescimento de pesquisas do tipo “self-study”, na Uultima década,
desenvolvida principalmente por formadores de professores. Como resultado dessas pesquisas tem-se,
potencialmente, uma melhoria da pratica desses formadores.

Zeichner aponta também um problema em relacdo a qualidade das pesquisas sobre formacao de
professores: a maioria delas ndo é publicada e ndo passa por uma avaliacdo dos pares. Ele recomenda que
as pesquisas (principalmente os estudos de andlise de dados empiricos) passem por um rigido processo de
avaliacdo dos pares. Para tal, sugere também que os avaliadores (reviewers) recebam orienta¢des mais
explicitas de como os trabalhos devem ser avaliados.

O autor sugere que os pesquisadores devem redigir os seus relatérios de pesquisa com a
preocupacado de explicitar as evidéncias empiricas de seus resultados, deixando ao leitor a condicdo de
avaliar a confiabilidade desses achados. Ha ainda, nos Estados Unidos, uma preocupac¢ao muito grande com
a preparagdo de novos pesquisadores em programas de pds-graduacdo. Incentiva-se o desenvolvimento de
pesquisas colaborativas entre pesquisadores, formadores de professores e professores por meio da criacdo
de grupos (networks) de formadores de professores e de pesquisadores estudando aspectos que
interessam a eles.

Hoje, nos Estados Unidos, exige-se que todos os programas de formagdo de professores conduzam
alguma forma de pesquisa do tipo “self-study” para a auto-avaliagdo do préprio programa. Os dados
acumulados por meio dessas pesquisas do tipo “self-study” podem levar, em um futuro préximo, a
construcdo de um banco de dados sobre pesquisas sobre formacdo de professores naquele pais. Zeichner
(2005; 2009) aponta, por fim, a necessidade de pesquisas longitudinais para o acompanhamento desses
diferentes programas de formacao de professores, por um periodo mais prolongado.

O autor destaca o papel das pesquisas sobre formacdo de professores para subsidiarem de uma
maneira mais eficaz praticas, politicas e novas pesquisas sobre o tema. Finalmente, Zeichner (2005; 2009)
defende a ideia de que, ao final do desenvolvimento dos nossos trabalhos, deveriamos ser capazes de
responder as seguintes indagac¢des: Quais as implicagées de nossas pesquisas? O que elas nos dizem em
termos do repensar das praticas e das politicas de formacgdo docente?

4 O que sabemos e o que nao sabemos sobre formar professores
4.1 O que sabemos sobre formar professores
a) Formar professores é uma atividade altamente complexa

Um dos consensos hoje no campo da pesquisa sobre formacdo de professores é a ideia de que o
trabalho docente é uma atividade complexa e de alto nivel. Como escreveram os pesquisadores canadenses
Maurice Tardif e Claude Lessard, a realizagdo dessa atividade complexa requer conhecimentos e
competéncias em vdrias areas:
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[...] cultura geral e conhecimentos disciplinares; psicopedagogia e didatica; conhecimento dos alunos,
de seu ambiente familiar e sociocultural; conhecimento das dificuldades de aprendizagem, do sistema
escolar e de suas finalidades; conhecimento das diversas matérias do programa, das novas tecnologias
da comunicagdo e da informacgdo; habilidade na gestdo de classe e nas relagdes humanas, etc. Essa
atividade profissional necessita também das aptidées e das atitudes proprias para facilitar a
aprendizagem dos alunos: respeito aos alunos; habilidades de comunicagdo; capacidade de empatia;
espirito de abertura para as diferentes culturas e minorias; habilidade para colaborar com os pais e
outros atores escolares, etc.; assim como uma boa dose de autonomia e o exercicio de um julgamento
profissional respeitoso tanto das necessidades dos alunos quanto das exigéncias da vida escolar e
social (TARDIF e LESSARD, 2009, p. 9).

O reconhecimento a respeito da complexidade dessa atividade e, por via de consequéncia, de sua
formacao, é algo importante para a superacao de ideias simplistas e do tipo senso comum de que para ser
professor basta ter “dom”, “vocacdo”, “jeito pra coisa” ou de que para ser professor basta “dominar a
matéria a ser ensinada” e “saber transmitir o conhecimento” (sic).

b) Consequentemente, para as/os professoras/es da educacdo basica, exije-se hoje uma formacdo em
nivel superior de, no minimo, quatro anos, presencial e em uma instituicdo universitaria (em que se
cumpra o principio da indissociabilidade ensino, pesquisa e extensdo).

c) A formacédo de professores para a educagdo basica ndo se inicia e tdo pouco termina em um curso
de Licenciatura.

No Brasil, em funcdo do grande numero de professores leigos' e/ou dos n3o habilitados
“adequadamente”, como determina a legislagdo educacional brasileira, para o exercicio da profissdo —
entenda-se: conclusdo de, no minimo, curso de graduagao em licenciatura plena — ndo poderiamos chamar
0s programas ou os cursos de formacgdo de professores, que acontecem nas instituicdes de ensino superior
brasileiras, de “formacdo inicial” e, muito menos, de formacdo “pré-servico” — esta ultima traduzida e
adotada acriticamente a partir da expressao inglesa “preservice teacher education”.

Pensando as especificidades da educacdo brasileira, o termo “formacdo pré-servico” é bastante
inapropriado. Esse termo ndo se adequa a realidade de varias regides brasileiras, pois, como se percebe,
existe ainda no Pais um grande contingente de pessoas que, ao ingressar em um curso ou programa de
formacdo docente, em uma instituicdo de ensino superior, ja atua no magistério ha varios anos.

O termo “formacdo inicial”, como se sabe, é criticado, mesmo em paises onde as condi¢des do
trabalho docente sdo significativamente melhores, pelo fato dessa formacgao iniciar-se muito antes da
entrada em um curso ou programa que se desenvolve em uma instituicdo de ensino superior. A profissao
docente é suis generis, pois, mesmo antes da sua escolha ou de seu exercicio, o futuro profissional ja
conviveu aproximandamente 12.000 horas com a figura do professor durante o seu percurso escolar
(LORTIE, 1975). Dessa maneira, defendo a utilizagdo do termo “formagdo académica” — para essa etapa da
formacdo que acontece no interior das instituicdes de ensino superior (e, para ser coerente com o
conteudo deste texto, no interior das escolas) — no lugar de “formacéo inicial”.

" De acordo com a definigdo oficial, do Ministério da Educagio, o chamado “professor leigo” é o profissional que excerce o magistério sem que
possua habilitagdo minima exigida. Em relagdo ao ensino fundamental sdo “leigos™ os professores de 1* a 4* série sem a formagédo em nivel médio, na
modalidade Normal (antigo Magistério) e os professores de 5% a 82 série sem curso superior de licenciatura plena na area especifica de atuagao (Brasil,
20003).
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Parece consenso, na literatura especializada, o impacto que toda essa experiéncia anterior tem na
construcdao de modelos e concepcbes do que seja “o professor”, “a aula”, ou do que seja “ensinar”.
Modelos tradicionais, que concebem a educacdo escolar e o ensino enquanto “transmissdo de
conhecimentos”, ou, utilizando a conhecida expressao de Paulo Freire, modelos baseados na “educacao
bancaria”, sdo introjetados ao longo desse percurso e sao dificeis, mas ndo impossiveis, de serem rompidos
no discurso e na pratica.

d) Aimportancia dos “three I’s” na formacgao de professores

Na literatura internacional sobre formacdao de professores, hd um consenso sobre a importancia
dos “trés I’s”: a “Initial Teacher Education” (a formacdo inicial de professores), a “In-service teacher
education” (a formagdo continuada de professores) e a “Insertion” (a insercdo), ou seja, a entrada na
carreira e os primeiros anos de exercicio do magistério.

Ao olharmos, historicamente, para o campo da formacdo docente, percebemos que a nogdo de
“formacao” foi, por muito tempo, restrita ao atendimento a cursos de preparacdo de professores nas
universidades, nas instituicdes de ensino superior ou de ensino médio (curso Normal). A ideia de que a
formacdo de professores ndo termina com a conclusdo de um curso preparatdrio, seja de nivel superior ou
médio, comecou a ganhar forca, no Brasil, a partir da segunda metade dos anos oitenta. A formacao de

IM

professores passou, entdo, a ser comumente dividida em duas etapas: a formacdo “inicial” ou “pré-

servico”, de um lado, e a “continuada” ou “em servigo”, de outro.

Ndo tardou muito e sugiram varias criticas a essa visdo compartimentada de “degraus de
formacgao”. Defendeu-se, a partir dai, a necessidade de superagdo dessa concepgao da formagdo de
professores como momentos estanques, que se encerram em si mesmos, e sugeriu-se que passassemos a
examinar a formagdo docente como um processo que acontece em um continuum entre a formagao

IM

académico-profissional (ou “inicial”) e a “continuada”.

Discute-se hoje na literatura especializada a ideia do desenvolvimento profissional dos professores
como uma concepcdo de formagdo nao dissociada da propria realizacdo do trabalho docente. Sendo assim,
ao discutir a formagdo continuada de professores, ndo poderiamos nos esquecer do principio da
indissociabilidade entre a formagao e as condi¢bes adequadas para a realizagdo do trabalho docente —
salarios dignos, maior autonomia profissional, dedicacdo exclusiva a uma Unica escola, pelo menos um
tergo da jornada de trabalho para planejamento, reflexdo e sistematizag¢do da pratica, estudos individuais e
coletivos, salas de aula com um nimero reduzido de alunos etc. Além disso, a literatura da drea passou a
dar destaque especial para os momentos de inserg¢do profissional ou de “entrada na carreira” por serem
estes considerados bastante intensos em termos de aprendizagem da docéncia e determinantes em termos
da permanéncia ou ndo dos professores iniciantes na profissao.

e) Paraformar professores ndo basta o dominio do conteldo a ser ensinado (este é fundamental, mas
ndo bastal). H4& necessidade de outros conhecimentos (conhecimentos pedagdgicos,
conhecimentos pedagdgicos sobre o objeto de ensino, conhecimentos sobre os alunos,
conhecimentos sobre os contextos especificos em que acontecem as relacbes de ensino-
aprendizagem...)

Lee Shulman, pesquisador estadunidense, defendeu, por meio da publicacdo de um artigo muito
conhecido no campo da pesquisa sobre formacao de professores — Knowledge and Teaching: Foundations

20



of the New Reform (1987) —, a existéncia de, pelo menos, SETE “conhecimentos de base” (base knowledge)
qgue seriam essenciais para o exercicio do magistério. Sdo eles: conhecimento sobre o objeto de ensino;
conhecimento pedagégico; conhecimento pedagdgico sobre o objeto de ensino; conhecimento curricular;
conhecimento das caracteristicas, dos aspectos cognitivos e da motivacdo dos estudantes; conhecimento
do contexto educativo; conhecimento das finalidades educativas, dos valores educativos e dos objetivos.
Este conjunto de conhecimentos a serem construidos pelos nossos alunos das Licenciaturas ao longo de
suas trajetdrias de formacdo académico-profissionais (ou formacdo inicial) ou de desenvolvimento
profissional (ou formacdo continuada) devem ser contemplados nas propostas curriculares para os cursos
de formacdo de professores.

f) Alguns desses saberes ndo sdo tedricos (ou académicos!). Eles sdo construidos a partir da relagdo
gue estabelecemos com a prética (saberes da experiéncia).

Outro consenso no campo da pesquisa sobre formacdo de professores hoje é sobre a centralidade
gue os estagios assumem na formacdo académico-profissional dos docentes da Educacdo Basica. Porém, a
ideia sobre o principio da indissociabilidade entre teoria e pratica na formacao de professores ndo é nova.
Em um artigo, de 1904, The Relation of Theory to Practice in the Education of Teachers, John Dewey foi
categorico ao afirmar que “a formacdo profissional adequada dos professores ndo é exclusivamente
tedrica, mas envolve determinada quantidade de trabalho pratico” (p. 142). Ele estava convencido “de que
a formacdo tedrica, meramente tedrica, incompreensivel, remota [é] relativamente inutil para o professor”
(p. 152). Nesse texto, ele continuou defendendo a sua posi¢cdo ao dizer que “ha algo de errado no lado
‘académico’ da formacdo profissional, se, por meio dele, o estudante ndo obtiver, constantemente, licGes
praticas da mais excelente qualidade” (p. 160). Por fim, em termos da formacdo de professores, Dewey
advogou pela “formacdao de habitos laborais [que] possuem uma aprovagao empirica, em vez de uma
aprovacdo cientifica” (p. 149). Tais ideias sdo precursoras de toda a producdo académica contemporanea
sobre os saberes docentes (GAUTHIER et al., 2006; TARDIF, 2000; TARDIF e GAUTHIER, 2001; TARDIF e
LESSARD, 2009; TARDIF, LESSARD e LAHAYE, 1991).

4.2 O que ainda ndo sabemos sobre formar professores

Ha muitas coisas que ainda ndo sabemos sobre formar professores. Neste texto, apenas levantarei
trés perguntas que precisam de mais pesquisas para compreendermos melhor os processos de preparagao
de docentes para a educac¢do bdsica. Sdo elas:

1. Quais sdo os conhecimentos sobre o objeto de ensino necessarios para formar o professor da Educacdo
Basica?

2. Quais os melhores modelos que propiciam uma efetiva articulagdo teoria-pratica na formacgdo de
professores?

3. Como articular formacéo e trabalho em a¢des de desenvolvimento profissional docente?

5 Consideragodes finais

O que procurei fazer neste texto foi apresentar e discutir o campo de pesquisa sobre formacdo
docente no Brasil e no mundo, bem como apresentar uma breve sintese sobre o que sabemos e o que nao
sabemos sobre formar professores.
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Reconhecida como campo de pesquisa pela comunidade internacional de pesquisadores em
Educacdo apenas no inicio da década de 1970, a formacdo de professores € um campo relativamente novo
gue se consolida como tal apenas na segunda metade dos anos 1980. No Brasil, observam-se mudangas de
énfase em relacdo as pesquisas sobre formacdo docente influenciadas por transformacdes conjunturais e
pelo contato com a producdo académica da area realizada fora do pais.

Por ser um campo de pesquisa relativamente jovem, vdrias sdo as criticas sofridas por ele, tanto
aqui como no exterior. Todavia, existem recomendacdes e a tentativa do estabelecimento de uma agenda
de pesquisa sobre formacdo de professores como estratégia para aumentar a qualidade daquilo que se
produz sobre o tema e, por via de conseqiiéncia, com o intuito de fortalecer o campo.
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Introducao

O papel desempenhado pelas “novas”
tecnologias em relagdo as influéncias nas esferas
sociais tem tomado papel de destaque nas
discussdes que permeiam o processo educacional,
social e econdmico e suas relacdes no que tange ao

processo da alfabetizagdo cientifica da crianga.

E possivel perceber que vivemos em uma

época de acelerada evolugdo cientifica e
tecnolégica, fato que influencia diretamente os
setores sociais gerando novas demandas, e a escola

nao fica de fora dessa realidade.

Neste sentido, buscamos estudar a atual
conjuntura social situando a escola como espaco de
formacao, e o uso das Tecnologias da Informacdo e
Comunicagdo (TIC) e suas contribuicGes para a
alfabetizac¢do cientifica da crianga.

Assim, no primeiro momento deste

trabalho — “A Sociedade Midiatica e o Contexto

|II

Educacional” - tracamos algumas consideracdes

sobre a dindmica da atual sociedade e as novas

2 Texto gerador do Teacher Talks: TIC e Ensino
Inovador no Amazonas, realizado em 27 de setembro de
2018 no IV Simpdsio em Ensino Tecnolégico no
Amazonas - SETA - Instituto Federal do Amazonas-
IFAM.

demandas no que tange ao processo de formacao

das criancas, destacando a importancia da

contextualizagdo dos saberes préprios desta

“geracdo mididtica” para uma aprendizagem

significativa.

Na secdo intermediaria — “As ferramentas
tecnoldgicas no processo de alfabetizacdo cientifica
da crianga” discutimos o uso das TIC's e suas
contribui¢cdes na alfabetizagdo cientifica da crianga.

Por fim, na secdo - “Uma Nova
linguagem” - tecemos uma sucinta abordagem
sobre o conceito de Interatividade e Transposi¢ao
Didatica, considerando que tais conceitos estdo
diretamente ligados ao novo modelo educacional

emergente.

Considerando a complexidade dos temas
discutidos neste trabalho, o que trazemos para o
introdutdrias,

leitor sdo concepgoes mas que

podem  suscitar no leitor mais  avido

guestionamentos e reflexdes que contribuirdo para
o estudo e a pesquisa nesta drea do conhecimento.
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A Sociedade Mididtica e o Contexto Educacional

Vivemos numa sociedade que se encontra em um grande processo de transformacao, diversos sao
os fatores responsaveis por estas mudancgas, o processo de globalizacdo, o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico e o avango no campo da comunicagao sao suficientes para gerarem novas demandas na atual
conjuntura.

A sociedade midiatica se caracteriza pela disseminagdo das midias, do uso massivo das tecnologias
e por um conjunto de fatores que se desdobram em um novo modelo comunicacional. Orofino (2006,
p.24), diz que “A cultura mididtica envolve o corpo inteiro, privilegia a imagem, o som, o movimento, as
cores”.

Diante de tal modelo comunicacional, alguns setores sociais sofrem uma influéncia significativa,
como é o caso da educacdo. Novas expectativas emergem, novas formas de educar e de fazer educacdo se
apresentam, os usos de novas ferramentas e metodologias surgem como medidas para tornar o processo
ensino aprendizagem mais atraente para o educando.

Como ocorre com toda revolucdo, existe um tempo de transicdo que gera insegurancas e
incertezas, tendo em vista que velhas estruturas fracassam e ndo se sabe ao certo o que vird substitui-las.
Assim, no contexto educacional ndo é diferente, novas maneiras de educar se apresentam para somar ou
substituir as existentes. Tal situagdo nos instiga a refletir sobre o modelo educacional contemporaneo.

O professor Silva (2010, p.23), afirma que:

A escola ndo se encontra em sintonia com a modalidade comunicacional emergente. Ha
cinco mil anos ela se baseia no falar-ditar do mestre. A sala de aula, tradicionalmente
fundada na transmissdo de “A” para “B” ou de “A” sobre “B”, permanece alheia ao
movimento das novas tecnologias comunicacionais e ao perfil do novo espectador.

Assim, é necessario que a escola possa desenvolver processos de formagdao que ndo sejam
antagonicos com cendrio atual da sociedade, o que é inclusive base para uma educagdo critica e
contextualizada.

Adell (2012, p.36), enfatiza que “ha uma crise de credibilidade nas velhas estruturas escolares, em
uma maneira de educar que se percebe socialmente cada vez mais afastadas da necessidade reais do
mundo que estd mudando radicalmente”.

Portanto, é notdrio que atual dinamica social gere necessidades educacionais especificas quanto a
preparacao do aluno para interagir com a sociedade midiatica.

Presenciamos ainda, o surgimento da Cibercultura, ou seja, “o conjunto de técnicas (materiais e
intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores que se desenvolvem
juntamente com o crescimento do ciberespago” (LEVY, 1999, p.17). Esta por sua vez é um novo meio de
comunicagdo que surge como fruto da interconexdo entre computadores, o que segundo Levy, pode ser
também chamado de rede.

Com isso, o espa¢o do saber acaba sofrendo modifica¢cGes, ele se apresenta hoje com uma
inquietude veloz, com uma urgéncia, entrelagada com muitas vozes, muitas cores, muitas bandeiras,
indicando que as fronteiras entre as disciplinas e areas do conhecimento, ou entre culturas que se
oferecem na imensiddo do ciberespaco diluem-se dia apds dia, o que se configura como um novo desafio
para a escola.
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Apesar da evolugdo constante do acesso as tecnologias de informag¢do e comunicacdo (TIC), ainda
nos deparamos com populacGes expostas a injusticas sociais, devido a sua origem socioeconémica e/ou
étnica, o que reflete na inacessibilidade dessas pessoas a bens materiais e simbdlicos. Tal situacdo acaba
gerando processos diferenciados e estratificados de acesso e apropriacdo de tecnologias da informacao e
da comunicac¢do, em especial o computador conectado a Internet.

E diante deste cendrio que somos instigados a refletir sobre a formacio da crianca, tendo em vista
gue a alfabetizacdo cientifica é algo que acontece por toda a jornada de uma vida, uma atividade vitalicia
gue é sistematizada no ambiente escolar, mas que transcende suas dimensdes para os espacos nao
formais. Sdo processos de acumulo de capacidades e conhecimentos que tornam possiveis ao ser humano a
convivéncia em sociedade.

Desta forma podemos perceber as influéncias e a determinacdo das novas tecnologias na formacao
do “espirito cientifico” (BACHELARD, 1996). Assim, o espaco escolar se vé em face de novos desafios, tendo
gue redimensionar seus modos de sistematizacdo e trabalho com os contelidos escolares, criacdo de novos
espacos de aprendizagem, tanto espacos fisicos como espacos digitais.

E fato que, na vida social, as criangas estdo cada vez mais cedo fazendo uso das novas tecnologias,
seja para se comunicar, divertir ou como suporte para os estudos, o que contribui para o surgimento de
uma nova geracao, a “geracao pontocom”, que ndo valoriza a histdria nem o contexto, porque o mundo é
uma tela onde a vida se apresenta como espetaculo (SILVA, 2010).

As trocas de informagdes em tempo real inerentes a cibercultura (LEVY, 1999), podem potencializar
a constituicdo de novos sujeitos, novos modos de apropriacdo e construcdo de conhecimentos, tendo em
vista que essa dindmica torna cada vez mais intrinseca as relages entre o real, o virtual e os processos de
negociagdes constantes entre as diferentes experiéncias de vida.

Dados da Pesquisa TIC KIDS Online Brasil de 2012, indicam que 24% das criangas e adolescentes
declaram acessar a rede por meio de mais de um tipo de dispositivo. Entre os equipamentos mais utilizados
estdo os Desktops, comumente chamados de computadores de mesa, compartilhados pela familia, usados
por 38% das criangas e adolescentes.

A pesquisa também mostra que 21% utilizam celular e 20% acessam a Internet por meio de um
computador de mesa que seja proprio. Cabe destacar que o uso de celular para acessar a Internet é maior
entre os adolescentes de 13 a 14 anos (29%) e os de 15 a 16 anos (30%).

Apesar de apenas 10% das criangas utilizarem o seu préprio laptop, observa-se uma variagao
relevante quando considerada a renda familiar. Os resultados apontam que 19% das criangas e dos
adolescentes com renda familiar acima de trés saldrios minimos acessam a Internet através de um
computador portatil préprio. Os dados, portanto, indicam que as desigualdades socioecondomicas
brasileiras ainda constituem barreiras importantes para a universalizagdo do acesso a Internet.

Ainda assim, a cultura que permeia esta gera¢do é a cultura mididtica. A primeira cultura que é
vivenciada pela crianca no ambiente familiar e na vida social deve ser correlacionada com a cultura
elaborada prépria do sistema formativo educacional. Cabe a escola fazer a transi¢cdo dessa para esta sem,
no entanto, desconsiderar ambas as partes, mas como que num processo dialético em que uma ndo
eliminaria a outra, mas sim lhe desse um sentido mais amplo.

Sendo assim, Orofino (2006, p.29) ressalta que “a escola pode e deve intensificar o didlogo entre
cultura escolar e cultura midiatica ao oferecer oportunidades de produgao de narrativas de autoria dos
estudantes como o uso de novas linguagens e tecnologias”.
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Neste sentido, acreditamos que a relacdo do que é vivenciado pela crianga no seu dia a dia ndo
pode ser ignorado no ambiente escolar, ao invés disso a escola deve potencializar o seu grau de formacao
relacionando esses saberes particulares da crianga.

1 Metodologia

O estudo tem carater bibliografico e se debrucou na investigacdo por meio de levantamentos
realizados em artigos, livros e periédicos, tendo em vista a necessidade da ampliacdo da literatura para um
estudo detalhado que nos leve a compreensdo no que tange o estudo do curriculo de projetos de pesquisas
de inclusdo social e digital e suas respectivas relacdes com a preparacao para o mundo do trabalho.

A esse respeito Cervo; Brevian (2002, p. 65) enfatiza que “a pesquisa bibliografica procura explicar
um problema a partir de referéncias tedricas publicadas em documentos”, buscando conhecer e analisar as
contribuicdes culturais ou cientificas existentes sobre o assunto sendo, portanto, o primeiro passo da
pesquisa cientifica.

2 Resultados e analise

As ferramentas tecnoldgicas no processo de alfabetizacdo cientifica da crianga

O uso das tecnologias no ambiente escolar como instrumento de suporte a formac¢do ndo é novo,
desde as primeiras décadas do século XX percebemos iniciativas de educacdo via correio, rddio e midia
impressa (OROFINO, 2006).

Discutimos aqui ndo o simples fato da usabilidade de tais aparatos tecnoldgicos, mas sim o uso
critico e colaborativo das TIC's, e como as mesmas podem ser utilizadas como mediadora e facilitadora no
processo de ensino e aprendizagem.

O professor Atico Chassot, em uma palestra proferida para académicos da area de quimica em um
semindrio realizado na Bahia em 2012, definiu ainda que resumidamente o conceito de alfabetizacdo
cientifica, segundo ele Alfabetizagdo Cientifica pode ser definida como sendo saber ler a linguagem da
ciéncia, ou como “o conjunto de conhecimentos que facilitam aos homens e mulheres fazer uma leitura do
mundo onde vivem” (2006, p.38).

Considerando tal definigdo, pensamos no uso das diferentes linguagens que permeiam cotidiano
escolar, a linguagem verbal, escrita, visual, corporal, cientifica e tecnoldgica, e como é importante que tais
linguagens possam ser trabalhadas de diferentes formas e contextos no processo educacional.

Apesar da responsabilidade de ser o espago formador oficial, a escola por si s6 ndo consegue
abarcar todas as informagdes cientificas necessarias para a formacgdo da crianga, tendo em vista que esta
alfabetizacdo ndo se limita apenas a espacgos formais de conhecimentos, como afirma Lorenzetti e
Delizoicov (2001, p.7):

Os espacos nao formais compreendidos como museu, zooldgico, parques, fabricas, alguns
programas de televisdo, a Internet, entre outros, além daqueles formais, tais como
bibliotecas escolares e publicas, constituem fontes que podem promover uma amplia¢do
do conhecimento dos educandos.
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Neste sentido cabe a escola proporcionar aos alunos novos meios de acesso a informacdo que
venham colaborar com o seu aprendizado. E neste ponto que as TIC's e principalmente o computador
conectado a Internet podem ser uma ferramenta fundamental no processo de aquisicdo de conhecimentos
e aprendizagem. Surge ai um desafio, o de tratar o processo educativo como uma possibilidade de ensino
contextualizada, tendo o aluno como sujeito ativo e colaborador, bem diferente do modelo tradicional
pautado na mera transmissdo de informacdes.

E senso comum entre os pesquisadores e tedricos da educacdo que para um aprendizado ter
significado para aquele que aprende, o mesmo deve ser composto de relagdes com o cotidiano do
educando.

Neste sentido, as implica¢cdes ocasionadas pela sociedade mididtica geram demandas de mudancas
no contexto educacional. Os impactos das novas tecnologias se fazem sentir no cerne dos principios
formativos, até aqui alicercados na transmissdo de saberes reconhecidos e sabatinados pelo consenso,
mediados pela figura do professor, em linguagem oral e/ou escrita, e referenciados em limites fisicos de
uma instituicdo. Com as novas tecnologias de comunicacdo e informacao, fronteiras esvaem-se.

Assim, Silva (2010, p.98) ressalta que o novo modelo comunicacional gera no seio educativo a
necessidade de contextualizacdo de saberes, segundo o autor:

A educagdo do cidaddo ndo pode estar alheia ao novo contexto sécio-
econdmicotecnoldgico, cuja caracteristica geral ndo estd mais na centralidade da
producdo fabril ou da midia de massa, mas na informacdo digitalizada como nova
infraestrutura basica, como novo modo de produc¢do. O computador e a Internet definem
essa nova ambiéncia informacional e ddo o tom da nova légica comunicacional, que toma
o lugar da distribuigdo em massa prépria da fabrica e da midia classica, até entdo simbolos
societdrios.

Assim, podemos percebemos nas falas acima determinada insatisfacdo ao modelo educacional
contemporaneo.

As criangas e os adolescentes estdo cada vez mais cedo fazendo uso do computador conectados a
Internet, dados da Pesquisa TIC KIDS Online Brasil de 2012, revelam que em média, os usudrios de Internet
entre 9 e 16 anos de idade tiveram contato com a Internet pela primeira vez entre 9 e 10 anos. O fator
econdmico também influencia nesse aspecto: quanto mais alta a classe social, mais cedo a crianga ou
adolescente inicia o uso da Internet. Se na classe AB 75% das criangas ja tiveram contato com a Internet até
os 10 anos de idade, na classe DE menos de 50% declararam o primeiro uso da Internet nessa mesma faixa
etaria (Grafico 1).

Gréfico 1 - Idade em que as criangas ou os adolescentes acessaram a Internet pela primeira vez,
segundo classe social (2012).
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A definicdo de classe social dessa pesquisa foi baseada no critério da Associacdo Brasileira de
Empresas de Pesquisa (ABEP). O Critério de Classificagdo Econ6mica Brasil (CCEB) é um instrumento de
segmentacdo econdmica que utiliza o levantamento das caracteristicas dos domicilios (presenca e
quantidade de determinados itens de conforto doméstico, além do grau de escolaridade do chefe de
familia) para classificar a populagao.

O critério atribui pontos de acordo com cada caracteristica e soma esses valores. A faixa da
pontuacdo no critério é relacionada com um dos oito estratos de classificacdo economica: Al, A2, B1, B2,
C1,C2,DeE.

A maioria das criancas e adolescentes que sao usuarios de Internet declara acessar a rede
frequentemente, sendo que 47% delas usam todos os dias ou quase, 38% utilizam uma vez por semana e
apenas 5% utiliza a Internet menos de uma vez por més. Uma agregacao dos dados revela o assiduo perfil
de uso das criangas e dos adolescentes: 85% utilizam a Internet, no minimo, uma vez por semana.

7

Neste sentido, é possivel perceber que vivemos numa dinamica social que se destaca
particularmente pelos avangos tecnoldgicos e o acesso massivo as redes sociais, bem como a diversificacdo
de aparatos informidiaticos que vdo a cada dia modelando novos conceitos e linguagens sui generis na
medida em que se propagam as informacdes.

Assim, as novas tecnologias de informa¢do e comunica¢do sdo encaradas como ferramentas que
simbolizam a revolucdo pela qual devem passar as propostas formativas contemporaneas.

Pela assimilacdo inconteste das novas tecnologias, a educacdo se credenciaria a fazer frente aos
desafios deste século. A imersdo das agdes formativas nas tecnologias de informa¢do e comunicagdo é
apresentada como a via natural rumo a superagdo do modelo ultrapassado de educacdo tradicional. Muito
mais que meras ferramentas, as novas TICs parecem representar a razdo maior das propostas de formagdo
atual.

Uma Nova linguagem

O professor Marco Silva, socidlogo e Doutor em Educacdo, destaca em seu livro Sala de Aula
Interativa, uma nova modalidade comunicacional e uma mudanga proporcionada pelas novas tecnologias
informaticas. Segundo Silva (2010, p.12):

[...] hd uma mudanga significativa na natureza da mensagem, no papel do emissor e no
estatuto do receptor. A mensagem torna-se modificavel na medida em que responde as
solicitagOes daquele que a consulta, que a explora, que a manipula. Quanto ao emissor,
este assemelha-se ao préprio designer de software interativo: ele constréi uma rede (ndo
uma rota) e define um conjunto de territérios a explorar; ele ndo oferece uma histéria a
ouvir, mas um conjunto de territérios abertos a navegacdes e dispostos a interferéncias e
modificagGes, vindas da parte do receptor. Este, por sua vez, torna-se ‘utilizador’, ‘usuario’
gue manipula a mensagem como coautor, cocriador, verdadeiro conceptor.

Desta forma, Silva (2010, p.27) destaca de forma resumida o papel dos novos agentes no processo
de ensino-aprendizagem, ou seja, alunos e professores. Percebe-se ainda uma mudanga significativa na
pragmatica comunicacional, onde a comunicagao se da através da interacao dos agentes, fator que propicia
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uma educacao significativa e critica, na medida em que os sujeitos manipulam a mensagem de acordo com
as suas solicitacoes.

Neste sentido, uma sala de aula de interativa seria: O ambiente em que o professor interrompe a
tradicdo do falar/ditar. Deixando de identificar-se com o contador de histérias, e adota uma postura
semelhante ao design de software interativo. Ele constréi um conjunto de territérios a serem explorados
pelos alunos e disponibiliza coautoria e multiplas conexdes, permitindo que o aluno também facga por si
mesmo.

Diante desta nova configuracdo educacional elevando em consideracao a rapidez da informacao, do
conhecimento e do saber tido como digno de ser ensinado, é necessario encontrar estratégias para que a
escola ndo fique alheia a esta realidade circundante.

Trazer a discussdao do uso das tecnologias para dentro do espaco escolar ndo é uma tarefa facil,
principalmente no que diz respeito a quebra de paradigmas e métodos que vém sendo utilizados a um
longo tempo. No entanto a nova conjuntura social demanda da escola processos de formagdo que
correspondam com a atual sociedade mididtica.

Assim cabe a escola buscar relacionar os saberes trazidos pelos alunos e relaciona-los ao
conteldo formal pré-estabelecido pelo curriculo. Uma forma bastante semelhante é o que ocorre com a
transposicdo diddtica, um instrumento através do qual transforma-se o conhecimento cientifico em
conhecimento escolar.

O termo foi inicialmente introduzido em 1975 pelo sociélogo Michel Verret, e rediscutido por Yves
Chevallard em 1985 em seu livro La Transposition Didactique, onde mostra as transposi¢des que um saber
sofre quando passa do campo cientifico para o campo escolar.

Chevallard (1991, p.39), conceitua transposicdo didatica da seguinte forma:

Um conteldo de saber que tenha sido definido como saber a ensinar, sofre, a partir de
entdo, um conjunto de transformagdes adaptativas que irdo torna-lo apto a ocupar um
lugar entre os objetos de ensino. O ‘trabalho’ que faz de um objeto de saber a ensinar, um
objeto de ensino, é chamado de transposicdo didatica.

A Transposi¢do Didatica, em um sentido restrito, pode ser entendida como a passagem do saber cientifico
ao saber ensinado. Tal passagem, entretanto, ndo deve ser compreendida como a transposi¢dao do saber no
sentido restrito do termo: apenas uma mudancga de lugar. Supde-se essa passagem como um processo de
transformacdo do saber, que se torna outro em relagdo ao saber destinado a ensinar.

Segundo Chevallard (1991), a Transposi¢do Didatica é entendida como um processo no qual um
conteldo do saber que foi designado como saber a ensinar sofre, a partir dai um conjunto de
transformacGes adaptativas que vao torna-lo apto para ocupar um lugar entre os objetos de ensino.

Refletir sobre o processo de constru¢do dos conteudos de ensino pela via da epistemologia a
partir da tese defendida por Chevallard significa interpretar a media¢do didatica como um movimento
especifico, cuja dindmica precisa ser desvelada. O autor afirma que a transformacdo do saber académico
em saber escolar se faz em duas etapas: uma transposi¢cdo externa, no plano do curriculo formal e dos
livros didaticos, e outra interna, no decorrer do curriculo em a¢do, em sala de aula.

Em relacdo a transposicdo didatica, pode-se dizer que um dos maiores problemas enfrentados
pelo professor é exatamente o de redimensionar o objeto de conhecimento (o objeto de estudo, o objeto
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de ensino) ao “transp6-lo” de uma pratica discursiva para outra, ou seja, tratar o conhecimento levando em
consideracdo a mudanca da situagao discursiva.

Apesar desse processo de redimensionamento do conhecimento no ambiente da sala de aula ser
da competéncia do professor, iniciativas de criacdo de cursos de formacdo que priorizem o processo
reflexivo e interativo, pelo qual o aluno e o professor tenham a oportunidade de confrontar novos
conhecimentos com aqueles subjacentes a sua pratica pedagoégica, podem l|he oferecer pistas que o
auxiliem em tdao complexa tarefa. Dessa forma, a Transposicao Diddatica, operada por aluno e professor, se
iniciaria no préprio ambiente de formacao interativa, sendo concretizada, por ele, na sala de aula.

A utilizacdo das TIC's em sala de aula é um grande exemplo que permite ao professor ressignificar
sua pratica, desenvolvendo agbes voltadas para trabalhar os processos socioculturais, de relacionamentos
familiares, ambientais e comunitdrios, visando dimensionar o processo ensino-aprendizagem em
colaboracgdo e até em rede.

Para a construcdo da inteligéncia coletiva, ou seja, as tematicas discutidas que compdem a matriz
curricular da série em questdo e consequentemente as atividades desenvolvidas em sala de aula podem ser
elaboradas levando-se em consideragdo os grupos sociais de convivio nos quais os cursistas estdo inseridos,
como por exemplo: a prépria comunidade, a igreja, a familia, a turma escolar, etc.

Neste sentido, cada aluno, juntamente com o professor, contribui para o redimensionamento dos
conteudos, ou seja, desta forma o aluno passa da situacdo de mero receptor passivo a cooperador, coautor
ativo neste processo de reelaboracdo de conteudos, que serdo posteriormente discutidos por toda a classe,
tornando o ambiente de ensino interativo.

No entanto, esse redimensionamento ou transformagao do objeto de conhecimento cientifico em
objeto de conhecimento escolar (para ser ensinado pelos professores e aprendido pelos estudantes),
significa selecionar e inter-relacionar o conhecimento cientifico/académico, adequando-o as possibilidades
cognitivas dos alunos e exemplificando de acordo com a sua realidade circundante, fato que influi
significativamente na alfabetizacdo cientifica do sujeito.

Chevallard (1991), parte do pressuposto de que o ensino de um determinado elemento do saber
sO serd possivel se esse elemento sofrer certas “deformagdes” para que esteja apto a ser ensinado,
transformando-se automaticamente em novos conhecimentos.

Essa perspectiva pressuple a transposicdo das praticas disciplinares no trato dos conteudos
dispostos, uma vez que o emprego da tecnologia pode contribuir de forma significativa para a promocdo da
interacdo e da articulagdo entre conhecimentos de distintas dreas, operando conexdes que se
estabelecerdo a partir dos conhecimentos cotidianos dos educandos, confrontando-os com novas
informagdes que serdo mobilizadas na construcdo de conhecimentos cientificos.

Ao educador reserva-se a responsabilidade de provocar a tomada de consciéncia sobre os
conceitos implicitos no projeto e suas devidas formalizacGes, fazendo as intervencées no momento e na
proporcao adequada, para que nado se perca a compreensao da totalidade.

3 Consideragoes finais

Diante do atual cenario, a escola deve projetar suas acdes no sentido de formar cidadaos criticos e
com habilidades inerentes a sociedade intensiva do conhecimento, buscando adotar novas maneiras de
ensinar, que leve em consideragao o conhecimento préprio do aluno.
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A utilizacdo das Tecnologias da informacdo e Comunicacdo podem contribuir significativamente no
processo ensino-aprendizagem, trazendo ao processo de formagdo novas possibilidades que mudam o
enfoque tradicional do ensino pautado na mera transmissdo de conhecimento. Neste sentido o aluno sai da
posicao de mero expectador e passa a ser ator no processo de formacao.

Portanto, trazer a tona discussGes que envolvam o uso das TIC’'s no processo de formacdo e a
contextualizacdo de saberes se pée como condi¢cdo fundamental para pensarmos na alfabetizacdo cientifica
das criangas na era da sociedade do conhecimento.
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Resumo

O presente artigo visa relatar as experiéncias vivenciadas e as
atividades desenvolvidas na disciplina Estagio Supervisionado
IV, no curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas da
Universidade do Estado do Amazonas (UEA). Durante as
atividades de estagio foram realizadas a aplicagdo de jogos
didaticos envolvendo a tematica de Zoologia com alunos de 3°
ano do ensino médio, numa escola da rede estadual de ensino
do municipio de Presidente Figueiredo (AM). Optou-se por
trabalhar a tematica “peixes” especialmente os regionais de
dgua doce, devido a necessidade de abordar os conteldos da
grade curricular de forma contextualizada, uma vez que é dada
énfase, na maioria dos casos, a peixes de agua salgada, além do
ensino privilegiar a transmissdao de conhecimentos, resultando
também na caréncia de estimulo em observar e interagir com
estes animais. A metodologia adotada tem por base
observagdes e regéncias em sala de aula, as quais contribuirdo
na futura atuagdo profissional, a docéncia. Os resultados
alcangados foram obtidos a partir da aplicagdo de modalidades
didaticas buscando correlacionar o assunto com o contexto dos
alunos, que serviram de suporte para a avaliagio do
conhecimento obtido através das aulas ministradas. Os
resultados externaram que a insercdo de tais modalidades
didaticas, mais especificamente os jogos didaticos,
contribuiram para que em larga escala o conhecimento sobre

“peixes” fosse construido de forma eficaz, alcangando

finalmente os objetivos estabelecidos no planejamento das
aulas, sendo evidente o interesse, envolvimento e participagdo
por parte dos alunos, resultando na aprendizagem dos
conceitos abordados. Diante do exposto, acreditamos ser de
suma importancia buscar integrar os saberes praticos e tedricos

concernentes a pratica educativa, sendo o estagio
supervisionado uma das pontes fundamentais para a
integracdo desses saberes.

Palavras chave: Jogos Didaticos; Estagio

Supervisionado; Ensino de Biologia.

Introducao

O Estagio Supervisionado caracteriza-se como
pratica obrigatéria dos cursos de licenciatura,

viabilizando ao professor em formagcdo a
apropriacao dos conteldos e praticas pedagdgicas
que colaboram para a construcdo do profissional
(FERREIRA, 2015),

momento de se integrarem os saberes tedrico-

constituindo-se como o

pedagdgicos aos praticos, num dado contexto
social. Durante o estagio que é produzido a “(...)

interacdao dos cursos de formagdao com o campo
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social no qual se desenvolvem as praticas educativas” (PIMENTA; LIMA, 2004). Ou seja, € um ambiente que
viabiliza a aproximacao da vivéncia profissional do estagiario, colocando-o diante da realidade que norteard
sua futura profissdo, uma vez que se fazem conhecidos as tramas do contexto social em que sua pratica se
insere.

Passerini (2007) considera que

o Estagio Curricular Supervisionado é aquele em que o futuro profissional toma o campo de atuagdo
como objeto de estudo, de investigagdo, de analise e de interpretagao critica, embasando-se no que
é estudado nas disciplinas do curso, indo além do chamado estagio profissional, aquele que busca
inserir o futuro profissional no campo de trabalho de modo que este treine as rotinas de atuagdo
(PASSERINI, 2007, p. 30).

Acreditamos que é na pratica e na vivéncia em sala de aula que se incorporam e desenvolvem os
caracteres particulares do profissional, bem como sdo incrustados conhecimentos praticos que dirigem a
realidade na qual esta sendo paulatinamente inserido, constituindo o momento de se tracar e definir os
pontos do perfil do futuro profissional tendo por base o novo contexto observado. Em outras palavras, é a
oportunidade do licenciando integrar e exercer os conhecimentos adquiridos durante a vida académica a
pratica docente, pois estd sendo inserido na realidade de sua futura profissdo, adaptando-se a mesma,
oportunizando a partir do instrumental tedrico e pratico o desempenho de sua futura atividade profissional
(VALLADAO, 2014).

E nesse momento, que da inicio ao processo de construcdo da identidade profissional do
licenciando, onde as praticas nele realizado, as interag¢Ges tidas no ambiente escolar e as a¢des tomadas
neste contexto visam edificar a identificagdo com a docéncia, pois aproxima o estagiario da realidade
profissional, bem como amplia seus conhecimentos, possibilitando o desenvolvimento de competéncias
para sua formacdo (OLIVEIRA & SANTOS, 2013). E na pratica, que o futuro licenciando tem a visdo mais
realista do que é ser professor, e a oportunidade de aplicar seus conhecimentos adquiridos durante sua
formagdo inicial.

Tal exercicio possibilita articular sua criatividade e a dinamiza¢do do contexto de universidade,
escola e comunidade, sendo uma ponte de acesso para a aproximacao de niveis e contextos distintos, onde
se passa a enxergar a educagdo de forma diferenciada, procurando compreender a realidade da escola, o
comportamento dos alunos, professores e profissionais que a compdem. Concordamos com Valladdo
(2014), quando diz que a ocorréncia do aprimoramento do aspecto humano-social, em face do
consequente contato com problemas sociais e culturais, que sao configurados no ambiente de trabalho,
surgindo assim, uma visao mais proximal da realidade de trabalho, pois traz consigo um aprendizado
singular, compreendendo as nuances do contexto social.

Para Valladdo (2014), o papel de professor caracteriza-se como uma constante construcdo, onde é
possivel ser acrescentados novos saberes levando em conta as vivéncias dos colegas de trabalho e também
as de seus alunos, além de contribuir para a edificacdo de outrem a partir de suas particularidades, isto €, o
ser docente carrega consigo uma continua permuta de conhecimentos amalgamados no decorrer de sua
trajetdria profissional. Sendo assim, o estagio configura-se como o “(...) eixo central na formacdo de
professores, pois é através dele que o profissional conhece os aspectos indispensaveis para a formacgdo da
construcdo da identidade e dos saberes do dia-a-dia” (PIMENTA & LIMA, 2004) ao passo que a pratica
educativa se torna mais concisa e coesa, sendo imprescindivel a sua aplicabilidade e desenvolvimento.
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Diante da prética do estagio supervisionado, nota-se que a instrumentacdo no ensino de Biologia
almeja contribuir na formacgdo de professores dinamicos, que exergcam a pratica educativa de maneira que
possibilite a estruturacdo eficaz do processo de ensino-aprendizagem, realizando assim a redescoberta da
Biologia em sala de aula, integrando os saberes dos alunos aos cientificos, tornando-o um conteudo
significativo.

Um importante aliado dos professores de Biologia é o jogo didatico, que segundo Brasil (2006),
caracterizam-se como uma metodologia que estimula a criatividade, testa os conhecimentos obtidos no
ambiente escolar, favorece a expressdao e a comunicacao entre os alunos e professores. Sendo um método
que desperta a curiosidade e a reflexdo do discente quanto ao assunto, fazendo-o interagir com os colegas
e com o professor, ampliando assim, seu conhecimento do conteldo estudado.

Para Felicio (2009)

(...) o jogo didatico constitui-se em um importante recurso para o professor ao desenvolver a
habilidade de resolugdo de problemas, favorecer a apropriagdo de conceitos e atender as
caracteristicas da adolescéncia (CAMPOS, BERTOLO e FELICIO, 2003, p.39).

Diante disso, o presente artigo tem como objetivo relatar uma das atividades desenvolvidas
durante a disciplina de Estagio Curricular Supervisionado IV no curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas, do Nucleo de Ensino Superior de Presidente Figueiredo (UEA). Como atividade de estagio foram
realizadas aulas praticas envolvendo conceitos de Zoologia, para alunos do 3° ano do ensino médio, de uma
escola da rede estadual de ensino do municipio de Presidente Figueiredo (AM).

1 Metodologia

A pesquisa caracteriza-se como uma pesquisa participativa, correspondendo a um relato de
experiéncia a partir do Estagio Curricular Supervisionado IV no curso de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas, no Nucleo de Ensino Superior de Presidente Figueiredo (UEA). O cendrio foi a escola Estadual
Maria Calderaro que esta localizada Bairro Honério Rolddo no Municipio de Presidente Figueiredo (AM).

Foram selecionados a tematica e séries de forma aleatdria por meio de sorteio entre os alunos do
curso de licenciatura, para que elaborassem as aulas buscando utilizar diversos recursos metodolégicos que
viessem auxiliar a pratica pedagdgica. Diante isso, a atividade proposta direcionava-se a 30 alunos do 3°
ano do ensino médio, abordando o Ensino da Zoologia, onde estd inserido o conteldo referente aos
“peixes”, sendo a proposta curricular da escola.

Para iniciar a discursdo sobre a tematica, foi aplicado uma dindmica com o objetivo de descobrir o
gue os alunos sabiam sobre o tema da aula em questdo, onde foi passado para eles uma caixa possuindo
peixes em material emborrachado, onde continham perguntas referentes a tematica da aula. Os
guestionamentos base dessa discussdo inicial foram os seguintes: O que é um peixe? Como caracterizar um
peixe? Cite trés tipos de peixes amazonicos. A partir destes questionamentos, foi possivel adentrar na aula
expositiva, na qual buscou-se reconstruir e contextualizar brevemente os pressupostos levantados na
dindmica, somando aos conhecimentos preliminares dos alunos, ao mesmo tempo, relacionando-o com a
aula expositiva.

A aula foi realizada no quadro branco, onde se comentou sobre a definicdo de peixe, organizagdo
de sua morfologia externa e classificacdo, objetivando fazer com que os alunos conhecessem as
caracteristicas gerais dos peixes de dgua doce e entendessem as caracteristicas particulares dos grupos
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taxondmicos, dando énfase aos encontrados na Regido Amazonica, através de desenhos e esquemas. No
término da aula foi realizada uma avaliagdo baseada na associagdo de conceitos por meio do jogo PERFIL
DOS PEIXES AMAZONICOS adaptado do jogo PERFIL” da GROW, que objetivava fazer com que os alunos
identificassem os Peixes Amazonicos de acordo com seus atributos morfolégicos, econdmicos e habitos.

Os alunos foram divididos em dois grupos, cada grupo deveria descobrir a qual espécie de peixe
pertencia os caracteres em questdo, a partir da escolha de um nimero e uma cor. Foram propostos cinco
peixes amazonicos, sendo eles identificados por cores respectivamente: Pacu (Piaractus mesopotamicus) -
roxo, Aruand (Osteoglossum bicirrhosum) - azul, Pirarucu (Arapaima gigas) - verde, Tucunaré (Cichla
ocellaris)- laranja, e Tambaqui (Colossoma macropomum) - amarelo. Cada peixe possuia caracteristicas
morfoldgicas numeradas de 1 a 5. Os cartdes foram dispostos no quadro com aukxilio de fita adesiva, e eram
viradas de acordo com a escolha dos grupos, e ao errarem davam a oportunidade para o grupo oposto
responder; caso ambos ndo descobrissem, era dado cerca de 5 segundos a cada grupo para pensarem e
responderem novamente. O grupo considerado vencedor, foi o que obteve mais acertos quanto aos tipos
de peixes.

2 Resultados e Discussao

Pode-se observar que na abordagem do conteddo de Zoologia referente a tematica de peixes
através de um jogo diddtico, houve maior aproximacdo dos conceitos ja trabalhados na aula com as
espécies comuns do dia-a-dia dos discentes, ajudando-os a estruturar e correlacionar o conhecimento
adquirido, tendo por base as suas vivéncias.

A dindmica proposta no inicio da aula permitiu que os alunos expressassem suas ideias referentes
aos peixes, e como poderiam caracteriza-los devidamente, considerando também a diversidade de espécies
da regido. A aula aplicada no quadro com auxilio de esquemas pode exemplificar de maneira pratica e
auxilid-los a compreender as estruturas da morfologia externa dos peixes, bem como alguns de seus
caracteres gerais, forma do corpo, hdbitos alimentares e classificagdo taxondmica.

Os alunos mostraram-se participativos e questionadores, realizando tanto contribui¢cdes de fatos
ocorridos no cotidiano envolvendo esses animais, quanto questionamentos de caracteres particulares dos
mesmos.

No decorrer da aplicacdo do jogo PERFIL DOS PEIXES AMAZONICOS, notou-se que os alunos
conheciam significativamente alguns tipos de peixes, apesar de apresentarem duvidas a respeito de outras
espécies devido a caracteres do habito de vida desses animais.

Além disso, foi notério mais uma vez a participa¢do concisa durante a atividade proposta, onde
realizavam questionamentos entre si, relatavam situacdes do cotidiano que continha a presenca de certas
espécies, como o Pacu e o Tambaqui, e aplicavam também analogias a morfologia desses organismos para
que pudessem defini-los.

De acordo com Hoffmann e Scheid (2009),

Analogias sdo utilizadas tanto por professores quanto por autores e alunos. Porém, os contextos em
que cada um as utiliza sdo completamente distintos. O professor, quando langa m3o de uma
analogia em suas explicagGes, consegue perceber até que ponto os alunos a compreenderam,
podendo assim, complementé-la de forma mais abrangente. E comum, inclusive, que o professor
utilize mais de uma analogia, a fim de facilitar a aprendizagem de um conceito ainda ndo assimilado
pelos alunos (HOFFMANN e SCHEID, 2009, p. 19).
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Sendo que a abordagem do conteudo deve ser estruturada de acordo com a realidade que norteia
o cotidiano dos alunos, fazendo com que seja aproximado os seus conceitos prévios aos cientificos,
confirmando uma aprendizagem significativa.

Para Paula e Bida (2009)

(...) o desafio que se estabelece para os educadores é: despertar motivos para a aprendizagem,
tornar as aulas interessantes para os adolescentes, trabalhar com conteldos relevantes para que
possam ser compartilhados em outras experiéncias (além da escola) e tornar a sala de aula um
ambiente altamente estimulante para a aprendizagem (PAULA e BIDA, 2009, p. 4).

Salientando que a utilizacdo de jogos no ensino de Zoologia contribui na dinamizacdo do conteudo
e caracterizacdo dos conceitos outrora distantes da realidade do aluno, ajudando a associar a tematica ao
contexto que os alunos estdo inseridos, onde por meio do jogo, é possivel conferir que se aprende
brincado, uma vez que permite revisar e ajudar a compreender mais amplamente os conceitos trabalhados
na aula, ressaltando os caracteres particulares de diversas espécies de peixes vistos no cotidiano, tais como
tamanho das escamas, tipos de nadadeiras, forma do corpo e habitos de vida.

Diante das experiéncias vivenciadas no Estagio Supervisionado IV, notou-se que a pratica de ensino
de Biologia deve estar embasada em um planejamento que pondere os temas que sdo vigentes na
atualidade, onde a partir destes deve-se procurar estabelecer objetivos que proporcionem significado ao
conteudo que é apresentado aos alunos, uma vez que deve ser prezada também sua organizacdo
sequencial, indo de assuntos mais simples aos mais complexos, dos aspectos praticos aos tedricos, dos
conhecimentos fundamentais aos periféricos, além de buscar associd-lo a outras disciplinas (KRASILCHIK,

2008).

Destaca-se por realizar a organizacdo do conteddo em procedimentais, atitudinais e
comportamentais compondo as unidades didaticas, que influenciam na ordem que se propdem as
atividades, fazendo com que as atividades aplicadas em sala de aula possam ser o mais significativa
possivel, permitindo prestar ateng¢ao as caracteristicas diferenciais dos alunos, ao integra-los ao assunto
(ZABALA, 1998, p. 53).

Segundo Zabala (1998) as atividades sdo o meio que mobilizam a trama de comunicagdes
estabelecidas em sala de aula, mas nao se encerram em si, uma vez que as relagées que ali se estabelecem
definem os diferentes papéis dos professores e dos alunos. Desta forma, as atividades e sequéncias que sdo
instituidas terdo um ou outro efeito educativo em fungdo das caracteristicas especificas das relagdes que
possibilitam.

As modalidades didaticas trabalhadas, tais como a demonstracdo, o uso de aulas interativas e jogos
didaticos confirma-se que sdo um dos meios imprescindiveis na facilitacdo do conhecimento dos alunos.
Pois, é necessario que o aluno compare o que estd presente em seu cotidiano com os conhecimentos
cientificos, para que se possa estabelecer a dindmica e indissociavel relacdo entre teoria e pratica,
externando que hda mais significancia do que o método tradicional empregado em sala de aula, que se
resume a simples memorizacdo de conceitos. Onde tais métodos diferenciados podem conferir bons
resultados, se devidamente trabalhados.

Considerando que no decorrer do processo de ensino-aprendizagem é fundamental reconhecer
que o aluno, é o sujeito da aprendizagem, sendo o mesmo quem realiza a a¢do, e quando devidamente
direcionado, ponderando a sua visdao a partir da vivéncia cotidiana, viabilizando a ampliagdo de seu
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conhecimento. A vista disso, deve haver tanto uma preocupacdo com a sequéncia quanto com o que é
ensinado, pois a relevancia estd previamente estabelecida pelo préprio conteddo que se ensina
(DELIZOICOV, 2011).

Tendo em conta que diante da pratica educativa, o professor de Biologia apresenta-se de forma privilegiada
em relagdo aos outros profissionais da escola, pois sabendo utilizar os recursos didaticos metodoldgicos ao
seu favor e reagrupando as informacGes, é capaz de tornar suas aulas menos mondtonas, possibilitando aos
alunos a aquisicdo de habilidades necessarias para sua inser¢cdo no mercado contemporaneo (DELIZOICOV,
2011).

3 Consideragodes finais

Ao ser inserido no contexto escolar o estagiario é instigado a compreender a sua futura realidade
profissional, pois o estagio supervisionado como prdtica educacional é imprescindivel na construcdo dos
saberes pedagdgicos do mesmo, onde se torna possivel desmistificar o contexto social da escola e integrar
saberes aos tedricos, sendo um processo permeado de desafios.

Quanto a caracterizacdo do processo de ensino-aprendizagem, pontua-se que apesar da
interacdo/instigacdo com os alunos caracterizar-se um dos desafios na pratica educativa, pois em muitos
casos 0 mesmo é apenas um agente passivo da construgdo do conhecimento, absorvendo ideias sem
criticidade, esperando que o professor lhes forneca a resposta sem que o mesmo esforce-se para obté-la a
partir de sua prépria reflexdo, atenta-se que a medida que lhes fornega subsidio para que integrem seus
saberes aos cientificos, é possibilitado transpor essa visdo, uma vez que o aluno é parte fundamental na
construgao do conhecimento.

Em contrapartida, apesar de se construir uma sequéncia que vise e estruture o aprofundamento
dos saberes cientificos, é necessario adequa-la ao tempo requerido, para que efetivamente possa analisar,
aplicar e avaliar como estad ocorrendo a construcdo do saber. Confirmando que a praxis educativa é sem
duvida, cheia de desafios que devem ser superados, buscando a inser¢do de modalidades didaticas e
aplicando saberes inovadores para que se construa o conhecimento, e além de o fazé-lo, venha consolida-
lo de forma mais eficaz e duradoura.

A utilizagdo de jogos diddaticos no Ensino da Zoologia, mostrou-se eficaz na compreensdo dos
contetidos com o uso de atividades diversificadas. E de suma importancia, que o futuro professor tenha em
sua formacdo inicial, uma base sdlida na Instrumentacdo do Ensino de Ciéncias, para auxilid-lo no
desenvolvimento de suas aulas.
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Resumo

Os avangos cientificos e tecnoldgicos tém produzido grandes
transformagdes sociais e culturais. No dambito educacional, ha
forte tendéncia em utilizar metodologias e tecnologias ativas
de aprendizagem que possibilitem a melhoria do processo de
ensino-aprendizagem,  tornando-o  mais  dinamico e
significativo. Neste contexto, proporcionar uma formagdo
docente de qualidade para que os professores estejam
preparados para lidar com este novo cendrio, constitui-se um
grande desafio. Assim, este artigo tem por objetivo discutir a
aplicagdo de um projeto de formagdo docente continuada com
a abordagem do Ensino Hibrido junto a coordenadores de
Telecentro que atuam na Educagdo de Jovens e Adultos de
escolas vinculadas a Rede Municipal de Educagdo de Manaus —
AM. O processo formativo foi desenvolvido em encontros
presenciais e a distancia e possibilitou aos coordenadores
refletirem sobre a pratica, desenvolverem saberes
colaborativamente, fazerem uso pedagdgico dos recursos
tecnoldgicos, articulando os conhecimentos da formagdo a
elaboracdo de projetos que contribuiram para um fazer

docente significativo nas escolas onde atuam.

Palavras-chave: Aprendizagem Ativa, Formagdo Docente,

Ensino Tecnoldgico.

Introdugao

As tecnologias tém permeado a sociedade,
delineando novas formas de viver, comunicar e
também de ensinar e aprender. Neste sentido, a
formagao docente para o uso de Tecnologias
Digitais da Informacdo e Comunicacdo (TDIC) é uma
demanda crescente e necessaria que possibilita

desenvolver saberes, habilidades e competéncias
alinhados aos interesses dos estudantes, de modo a
gerar uma aprendizagem significativa.

Neste contexto, descrevemos e discutimos
os resultados de um processo formativo para uso
pedagdgico de tecnologias digitais desenvolvido por
meio da abordagem do Ensino Hibrido na Geréncia
de Tecnologia Educacional (GTE) da Secretaria
Municipal de Educa¢do de Manaus (SEMED) com
coordenadores de Telecentro que atuam na
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), que teve por
finalidade

pedagogicamente eficiente e eficaz das TDIC nas

contribuir na insercdo e pratica

escolas do municipio e, consequentemente,

melhoria do processo de ensino-aprendizagem.

Inicialmente fazemos uma breve
caracterizagdo dos Telecentros em Manaus e a
importancia da formacgdo continuada no fazer
pedagdgico dos coordenadores de Telecentro. Em
seguida, descrevemos a metodologia aplicada no
processo de formagdo. Por fim, apresentamos e

discutimos os resultados alcangados.
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1 Telecentro como espaco de aprendizagem e inclusao digital

Os Telecentros sdo espacos publicos com computadores conectados a internet que funcionam em
escolas municipais, promovendo inclusdao digital e construcdo de conhecimentos. Em Manaus, surgiram a
partir do convénio firmado entre o Ministério da Ciéncia, Tecnologia e Inovagdo (MCTI) e a SEMED. O
primeiro Telecentro foi inaugurado em 2012, desde entdo, 219 Telecentros foram implantados,
abrangendo a zona urbana e rural da cidade (SANTANA; COELHO, 2018).

Segundo as Diretrizes de Funcionamento dos Telecentros (SEMED, 2015), cabe ao coordenador de
Telecentro, dentre outras atribui¢des: participar dos encontros formativos realizados pela GTE, setor da
SEMED responsavel por promover e acompanhar a utilizacdo pedagdgica destes espacos; participar do
planejamento pedagdgico da escola para viabilizar a inser¢do dos recursos tecnoldgicos no processo de
ensino-aprendizagem; vincular o uso dos recursos tecnoldgicos disponiveis no Telecentro a Proposta
Curricular da SEMED e outros documentos pedagédgicos oficiais; incentivar os professores e alunos da
escola a utilizarem os recursos tecnoldgicos disponiveis; socializar informac6es do processo de formacdo
continuada e demonstrar a utilizacdo dos recursos tecnoldgicos para a equipe escolar.

Para auxiliar os coordenadores de Telecentro no cumprimento dessas atribuicdes, a GTE oferece no
decorrer de cada ano letivo, formacao continuada e acompanhamento pedagdgico por parte da equipe de
professores formadores. Os coordenadores de Telecentro também contam com o apoio dos Assessores de
Tecnologia da respectiva Divisdo Distrital Zonal (DDZ) a qual a escola est4 vinculada.

2 A importancia da formagao continuada dos coordenadores de Telecentro

A formacdo de professores é um processo permanente, pois aprendemos por toda a vida e diversos
saberes sdo desenvolvidos no processo profissional de construcdo da identidade docente (NOVOA, 2009;
TARDIF, 2006). Além disso, na atualidade, surgem outras formas de atuagdo profissional e novos perfis de
alunos, requerendo constante atualizacdo de conhecimentos e incorporacdo de estratégias de ensino
diferenciadas (KENSKI, 2013).

Para Romanowski (2010), a formagdo continuada objetiva a melhoria do ensino. Neste sentido, o
Telecentro é um espaco diddtico capaz de potencializar por meio das TDICs, a realizagdo de praticas
inovadoras de ensino-aprendizagem, havendo, portanto, necessidade de propiciar aos coordenadores,
formagdo adequada e continua que os auxilie a tornarem-se multiplicadores de conhecimentos e
experiéncias significativas de aprendizagem nas escolas e que contribuam para o desenvolvimento integral
dos alunos (SANTANA; COELHO, 2018).

Desta forma, “A formagdo de professores deve mostrar novos caminhos que utilizem as
possibilidades das tecnologias digitais para a organizacao da funcdo e a partilha da atuacdo, em equipes”
(KENSKI, 2013, p. 11).

De acordo com Valente (2014. p. 142):

As possibilidades e o potencial que essas tecnologias oferecem para a comunicagdo sdao enormes
[...]. Infelizmente as mudangas observadas no campo da comunicagdo ndo tém a mesma magnitude
e impacto com relagdo a educagdo. Esta ainda ndo incorporou e ndo se apropriou dos recursos
oferecidos pelas TDICs. Na sua grande maioria, as salas de aulas ainda tém a mesma estrutura e
utilizam os mesmos métodos usados na educagdo do século XIX: as atividades curriculares ainda sdo
baseadas no lapis e no papel, e o professor ainda ocupa a posicdo de protagonista principal,
detentor e transmissor da informagdo.

44



Por isso, Kenski (2013, p. 96) ressalta que: “Utilizar uma tecnologia em sala de aula ndo é sinébnimo
de inovacdo nem de mudanca significativa nas praticas tradicionais de ensino”. A autora acrescenta que: “A
necessidade, portanto, ndo é a de usar o meio para continuar fazendo o mesmo. E preciso mudar as
praticas e os habitos docentes e aprender a trabalhar pedagogicamente de forma dindmica e desafiadora,
com o apoio e a mediacdo de softwares, programa especiais e ambientes virtuais” (lbidem, p. 97).

Isto se dd em funcdo da nova e crescente integracdao entre o mundo fisico e o digital que tem impactado
profundamente a maneira de ensinar e aprender (MORAN, 2015a). Ainda segundo o autor, “Com as
tecnologias atuais, a escola pode transformar-se em um conjunto de espacos ricos de aprendizagem
significativas, presenciais e digitais, que motivem os alunos a aprender ativamente, a pesquisar o tempo
todo, a serem proativos, a saber tomar iniciativas e interagir” (Ibidem, p. 31).

Nesta perspectiva, a formacdo dos coordenadores de Telecentro que atuam nas escolas de EJA do
municipio pode ser desenvolvida por meio da metodologia do ensino hibrido, pois “Essa mescla entre sala
de aula e ambientes virtuais é fundamental para abrir a escola para o mundo e também trazer o mundo
para dentro da instituicdo” (MORAN, 2015b, p. 39).

Christensen; Horn e Staker (2013, p. 7) definem o ensino hibrido como “[...] programa de educacao
formal no qual um aluno aprende, pelo menos em parte, por meio do ensino online, com algum elemento
de controle do estudante sobre o tempo, lugar, modo e/ou ritmo do estudo, e pelo menos em parte em
uma localidade fisica supervisionada, fora de sua residéncia”.

Embora existam outras possibilidades de desenvolver o processo de formacdo docente, Moran
(2015b, p. 27) salienta que:

A educagdo sempre foi misturada, hibrida, sempre combinou varios espagos, tempos, atividades,

metodologias, publicos. Esse processo, agora, com a mobilidade e a conectividade, é muito mais

perceptivel, amplo e profundo: é um ecossistema mais aberto e criativo. Podemos ensinar e
aprender de inumeras formas, em todos os momentos, em multiplos espacos.

Neste sentido: “Podemos organizar uma parte importante do curriculo no ambiente digital e
combina-lo com as atividades em sala de aula de forma que o projeto pedagdgico de cada curso integre o
presencial e o digital como componentes curriculares indissocidveis” (MORAN, 2015a, p. 68).

Assim, considerando as transformagdes, demandas e inovagdes que as tecnologias tem gerado no
campo social e educacional, a formagdo continuada é importante na medida que possibilita aos professores
estarem preparados para lidar com a complexidade do fazer docente por meio de abordagens formativas
gue promovam uma aprendizagem ativa, autébnoma, criativa e colaborativa.

3 Procedimentos metodologicos

Este trabalho é uma pesquisa participante sobre o processo de formagao de coordenadores de
Telecentro da SEMED que atuam na EJA. Os dados s3ao provenientes de consulta bibliografica, rodas de
conversas durante os encontros formativos, registro e relatério produzido a GTE sobre a formacao,
comentarios feitos no féorum de atividades do Classroom e na Socializagdo onde foram apresentados os
projetos elaborados e desenvolvidos nas escolas resultantes da formacgao.
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O projeto formativo intitulado Ensino Hibrido na EJA foi desenvolvido em 2017, tendo a
participacdo de 25 coordenadores de Telecentro, denominados pela sigla C1, C2, C3, e assim
sucessivamente. Utilizou-se do modelo hibrido de ensino, com estudo e realiza¢do de atividades presenciais
e a distancia.

Para o cumprimento das acdes formativas, foram realizados cinco encontros presenciais na GTE;
assessoramento pedagdgico in loco, para acompanhamento da pratica na escola; e tutoria em Ambiente
Virtual de Aprendizagem (Google Classroom), onde neste foi disponibilizado o material de apoio e
atividades de cada mdédulo (Figura 1).

Figura 1. Mural da sala de aula virtual do curso formativo.
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Fonte: Os autores (2017).

Os encontros presenciais foram distribuidos em moddulos tematicos relacionados ao
desenvolvimento de atividades que viabilizassem a prdtica na escola, levando em consideragdo as
especificidades dos participantes e recursos tecnoldgicos disponiveis nesta (Figura 2). Estas atividades
foram desenvolvidas em parceria com professores da escola visando a aplicabilidade do uso de recursos
tecnoldgicos e a abordagem do ensino hibrido trabalhados durante a formacao.

Figura 2. Formacdo presencial.

Fonte: Os autores (2017).
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O atendimento in loco, realizado pelos formadores ministrantes da formacdo, objetivou o
acompanhamento do uso pedagdgico destes recursos ao desenvolvimento de atividades e dos projetos
junto aos docentes e discentes das escolas participantes (Figura 3).

Figura 3. Aplicagdo do projeto de ensino hibrido nas escolas.

Fonte: Os autores (2017).

O AVA utilizado para disponibilizar referenciais tedricos e atividades complementares foi o Google
Classroom. Também criaram neste ambiente uma sala virtual de aprendizagem contendo o material do
projeto desenvolvido na sua respectiva escola.

Ao final do processo de formacgdo, ocorreu a Socializacdo dos projetos desenvolvidos (Figura 4).
Para isso, tiveram que criar um video com todas as a¢des desenvolvidas no Telecentro; um folder impresso
com o resultado das a¢des ocorridas; um plano de aula utilizando o Ensino Hibrido e uma apresentagdo de
slides demonstrando a aplicabilidade desta abordagem na escola.

Figura 4. Socializagdo de projetos dos coordenadores de Telecentro

Fonte: Os autores (2017).

Todo o material produzido pelos coordenadores de Telecentro resultante da parceria com o
professor na escola foi guardado no Drive do e-mail institucional, em pasta criada pela equipe de
formadores para os Telecentros de cada DDZ. Essa agao teve por finalidade a avaliagdo do desenvolvimento
da aplicagdo das atividades em sala de aula, bem como, gerar um portfélio do material produzido pelos
coordenadores. Dessa maneira, fez-se o acompanhamento de todo o processo, desde a formacdo até a
aplicacdo.
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4 Resultados e Discussoes

Em geral, os encontros presenciais de formacdao contaram com a participacdo macica dos
coordenadores, sendo a formacado para o uso das TDICs por meio do ensino hibrido percebida como util ao
fazer pedagdgico nos Telecentros:

O Ensino Hibrido passa a tornar-se um excelente caminho para envolver alunos e educadores, na
busca da aprendizagem significativa (C18).

O Ensino Hibrido, vem como ferramenta para auxiliar na mediagdo do conhecimento, o que nos
possibilita inovar nossas metodologias. Até porque nossos alunos ja dispdem de certas ferramentas,
pois ja vivem uma realidade tecnoldgica (C5).

Conforme menciona C18, as TDICs podem ser uma alternativa interessante para engajar alunos e
professores, pois contribuem para superar o modelo sequencial, estruturado e previsivel do ensino
tradicional (KENSKI, 2013), permitindo que por meio do ensino hibrido, seja possivel elaborar “[...] um
conjunto de espacos ricos de aprendizagem significativas, presenciais e digitais, que motivem os alunos a
aprender ativamente, a pesquisar o tempo todo, a serem proativos, a saber tomar iniciativas e interagir”
(MORAN, 2015a, p. 31). Neste sentido, “A mediacdo tecnolégica facilita que novos projetos pedagdgicos
sejam criados, respeitando o ritmo de aprendizagem dos alunos — de todas as idades e niveis de ensino -, os
espacos em que eles se encontram e os tempos disponiveis para estudar e trabalhar” (KENSKI, 2013, p. 54).

Na concepc¢ao de C5, o ensino hibrido possibilita inovar o fazer pedagdgico do professor e mediar o
processo da construgdo de conhecimento. No relato, portanto, inovagao ndo se restringe ao uso das TDICs,
pois “Utilizar uma tecnologia em sala de aula ndo é sindbnimo de inovagdo nem de mudanga significativa nas
praticas tradicionais de ensino” (KENSKI, 2013, p. 96), mas, principalmente, a incorporacdo as praxis
educativas, de metodologias ativas de ensino que estimulem a autonomia, a colaboragdo e criatividade.

Inicialmente, os coordenadores consideraram o ensino hibrido uma metodologia proveitosa e interessante,
mas igualmente desafiadora por estabelecer mudancgas significativas na relacdo de ensino-aprendizagem.

Esse projeto piloto do Ensino Hibrido, uma vez implantado e consolidado como mais uma
ferramenta de trabalho da Secretaria de Educagdo, mexerd com a "zona de conforto" de muitos
colegas professores. Inclusive comigo. Paralelo a esse projeto seria inteligente se pensar em
condigdes que possibilite o docente dentro de sua carga hordria se reinventar e se integrar nesse
modelo de ensino (C3).

Apesar de parecer simples, este modelo de Ensino Hibrido, o impacto é grande para muitos
professores. Também comigo (C1).

Com relagdo a inovagdo através do ensino hibrido, acredito que nao tenha "zona de conforto",
talvez um pouco de receio, até mesmo medo do novo, que é comum ao ser humano, portanto
também ao professor (C5).

Infere-se que a “zona de conforto” que C3 menciona, diz respeito ao desafio em adotar
novas formas de ensinar, mais alinhadas as demandas e complexidades de uma sociedade
conectada em rede. Por isso, Kenski (2013, p. 95) salienta que:

A mudanga que se deseja em educagdo, com a apropriagdo da nova légica mediada, ndo se da
apenas no plano da aquisicdo e da compreensdo das possibilidades dos novos meios. As mudangas
sdao profundas e englobam habitos, posicionamentos, tratamentos diferenciados da informagao e
novos papeis para professores e alunos.
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Neste sentido, é que C1 afirma que ao tomar conhecimento sobre a metodologia do ensino hibrido,

por meio do processo de formacdo, isto lhe causou grande impacto. A esse respeito Moran (2015a, p. 14)
assim se expressa:

Ha um dialogo crescente, muito novo e rico entre o mundo fisico e o chamado mundo digital, com

suas multiplas atividades de pesquisa, lazer, de relacionamento e outros servigos e possibilidades de

integragdo entre ambos, que impactam profundamente a educagao escolar e as formas de ensinar e
aprender a que estamos habituados.

Assim, o impacto das TDICs por meio do ensino hibrido é gerado porque nesse modelo de ensino:
“Ha uma exigéncia de maior planejamento pelo professor de atividades diferenciadas, focadas em
experiéncias, pesquisa, colaboracdo, desafios, jogos, multiplas linguagens, e um forte apoio de situagdes
reais e simulacées” (MORAN, 2015a, p. 32). Portanto, “Trabalhar didaticamente com os meios é explorar ao
maximo suas possibilidades e gerar desafios [...], condicdes que possam oferecer movimento e acdo as
praticas de ensino e aprendizagem dindmica aos estudantes” (KENSKI, 2013, p. 97).

A medida que os encontros formativos foram sendo desenvolvidos e a metodologia hibrida sendo
incorporada ao fazer pedagdgico, bem como fornecido orientacdo aos coordenadores de Telecentro
guanto ao desenvolvimento de seus respectivos projetos utilizando o ensino hibrido, o receio e apreensao
inicial foram gradualmente sendo dirimidas e substituidas por confianca e satisfacdo em trabalhar neste
modelo de ensino-aprendizagem.

Acredito que talvez muitos professores ja fazem uso desta metodologia até mesmo sem conhecer.
Portanto, vejo, com muita necessidade a expansdo do conhecimento sobre o Ensino Hibrido. O
ensino hibrido, como estou compreendendo, ndo vem para dificultar a aprendizagem, pelo

contrario, vem facilitar, inovar o que ja se faz, no entanto, de maneira hibrida, ludica, significativa
(C5).
O Ensino Hibrido mediante o material que estamos tendo a possibilidade de conhecer, abre um

leque de opgdes a serem trabalhadas na escola, em conjunto (C19).

[...] @ Educagdo precisa urgentemente de um passo mais ousado dentro deste contexto globalizado!
Considero hiper vélido cada proposta que oportunize aos alunos, sejam criangas, jovens ou adultos,
que tenham acesso a informagdo de maneira pratica e ndo [...] sistemas padrdes! Vamos em frente,
pois os primeiros a precisarem internalizar esta questdo de urgéncia... somos nés professores! (C12)

Kenski (2013, p. 11) afirma que: “A formacdo de professores deve mostrar novos caminhos que
utilizem as possibilidades das tecnologias digitais para a organiza¢do da fungao e a partilha da atuagao, em
equipes”. Neste sentido, de acordo com C19, a formacgdo possibilitou aos coordenadores conhecer outras
formas de ensinar que outrora nao vislumbravam.

Para C12, o ensino ndo deve ser desenvolvido utilizando-se de modelos padronizados que
desconsideram o ritmo e os multiplos estilos de aprendizagem. Do seu relato, infere-se que a formacdo
docente continuada é mais significativa quando alicercada na pratica, focada na aprendizagem, tornando-a
dinamica e auténoma (NOVOA, 2009; KENSKI, 2013).

Outro aspecto positivo alcancado com a formacgdo, foi que esta propiciou a sistematizacdo de
conhecimentos e praticas pedagdgicas, haja visto que “Muitos colegas fazem belos trabalhos, mas nao
registram suas atividades, deixando-se perder com o tempo” (C11). Por isso, Imbernén (2006) salienta que
a formacdo docente deve ser direcionada para a tomada de decisdes que possibilitem ao professor
processar, sistematizar e comunicar os conhecimentos construidos. Neste sentido, o processo formativo
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proporcionou momentos de reflexdao sobre a prdtica e desenvolvimento de projetos por meio de
planejamentos realizados colaborativamente.

Dessa forma, os coordenadores de Telecentro criaram e formataram suas préprias salas virtuais
contendo os projetos desenvolvidos nas escolas em parceria com algum professor. Os projetos envolveram
temas como processos de alfabetizacdo e letramento digital, narrativas de vida, desafios matematicos,
dentre outros. Para a aplicacdo dos projetos, utilizaram diversos recursos tecnolégicos: computadores,
tablets, celulares, UCA, Luz do Saber, Gcompris, Hagaqué, Lousa digital, Tux Math, Khan Academy,
aplicativos do Google e do Linux Educacional.

Nos videos apresentados na socializacdo, a comunidade escolar onde os projetos foram
desenvolvidos consideraram inovadoras e inclusivas as atividades desenvolvidas nos Telecentros, pois
afirmaram que muitos alunos da EJA ndo tém acesso a recursos tecnoldgicos, e por meio do ensino hibrido,
perceberam um aumento do interesse em aprender e do rendimento escolar, passando inclusive a buscar a
biblioteca da escola para realizar leituras. Em depoimento ao coordenador do Telecentro, uma professora
destacou:

O Telecentro pode contribuir bastante com a escrita porque vocé sai da sua sala de aula e da aula
expositiva, principalmente para desenvolver essas atividades que estdo sendo desenvolvidas (ensino
hibrido). Foi uma experiéncia riquissima de aprendizagem. No laboratério de informatica é
diferente, atrai a atencdo e desperta o interesse.

Corroborando outra professora salientou que “A parceria com o coordenador vale a pena, os
alunos gostam de participar. Geralmente quando trabalhamos alguma atividade em sala de aula, a gente
vem para ca e reforga um pouco mais ou até amplia o projeto de alfabetizagdo”. Os alunos também
aprovaram a dinamica de ensino-aprendizagem com o modelo de ensino hibrido. Um aluno afirmou ter
gostado de aprender desta forma e ao ser questionado pelo coordenador de Telecentro, disse esperar ter
mais aulas neste formato, pois além de aprender as funcionalidades dos softwares e aplicativos, estava
aprendendo a ler e escrever, algo que destacou lhe serd util em sua vida cotidiana.

Portanto, pelos resultados alcancados, o projeto formativo Ensino Hibrido na EJA possibilitou que
os coordenadores de Telecentro ndo apenas aprendessem as funcionalidades técnicas de diversos
softwares e aplicativos educacionais, mas fizessem uso pedagdgico destas tecnologias no contexto onde

atuam por meio de projetos que promoveram inclusao digital e aprendizagem significativa.

5 Consideragoes Finais

Durante o processo de formagdo, os coordenadores de Telecentro tiveram a oportunidade de
refletir sobre suas praticas, exercitar novos saberes e elaborar projetos. Assim, a experiéncia formativa com
o ensino hibrido contribuiu para mostrar outras possibilidades de realizar a pratica docente com uso das
TDIC, embora possa ser aprimorada e ser progressivamente difundida nas escolas do municipio.
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Resumo

Evasdo e retengdo sdo problemas que afetam todos os cursos
e, na graduagdo, significa um dos principais problemas
encontrados nesse nivel de ensino. Acreditando que a pesquisa
pode auxiliar na busca de solu¢des aos obstaculos que com
frequéncia sdo encontrados no campo da educagdo, nos
propomos conhecer um pouco mais sobre os principais
motivadores da evasdo e reten¢do de alunos nos cursos de
Licenciatura oferecidos no Instituto Federal de Educacdo,
Ciéncia e Tecnologia do Amazonas Campus Manaus Centro -
IFAM CMC, buscando respostas e caminhos que possam
minimizar essa dificuldade. Para isso estabelecemos como
objetivo, analisar as taxas de evasdo e retengdo nesses cursos,
refletindo sobre os fatores que contribuem para sua
permanéncia, utilizando para isso um método misto de coleta e
andlise dos dados e o uso da pesquisa documental, entrevista e
aplicagdo de questionario, com vistas a uma maior
aproximacdo desse fendmeno. Os resultados apontam para a
necessidade em rever a forma de oferecimento dos cursos de
licenciaturas, respeitando as especificidades que caracterizam a

formagdo de professores.

Palavras-chave: Graduagdo, Ensino, Formagdo de professores.

13 Pesquisa realizada como Projeto de Iniciagdo Cientifica —
Pibic, no periodo de 2016-2017, com o apoio da Fundagdo de
Amparo a Pesquisa do Estado do Amazonas — FAPEAM e do
Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do
Amazonas — IFAM CMC.

Introdugdo

O Instituto Federal de Educacgdo, Ciéncia e
Tecnologia do Amazonas — Campus Manaus Centro
— IFAM CMC, oferece os cursos de licenciaturas
desde 2002 e, ao longo destes dezesseis anos tem
chamado nossa atencdo a quantidade de alunos
diplomados no prazo recomendado pelo Conselho
Federal de Educacdo — CFE (que corresponde a 4
anos), assim como os altos indices de evasdo e
retengdo, o que nos motivou a uma analise mais
contundente desse fato.

Nossa investigacdo buscou abranger desde
as primeiras turmas de licenciaturas oferecidas no
IFAM CMC, estabelecendo como recorte o periodo
de 2002 a 2015. Para isso, definimos como objetivo,
analisar as taxas de evasdo e retengdo nos cursos
de licenciatura do IFAM CMC, refletindo sobre os
fatores que contribuem para sua permanéncia e, a
partir disso, avaliar suas causas e sugerir possiveis
acoes visando a minimizacao do problema.
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Para o desenvolvimento da pesquisa utilizamos um método misto de coleta e analise de dados que
teve inicio com um levantamento quantitativo que nos permitisse mensurar, examinar e associar variaveis
e que ao mesmo tempo, nos oferecesse a possibilidade de ampliar a obtencdo de informagdes mais
detalhadas sobre o fendmeno da evasao e da retencdo. Para isso, dividimos a coleta de dados em trés
momentos: 1. Pesquisa documental com base nos documentos gerados pelas coordenacdes de curso e o
levantamento do indice de evasdo e diplomacdo junto a Coordenacao de Controle Académico; 2. Entrevista
exploratoria com alunos retidos/desperiodizados e aplicagdo do questiondrio aos alunos evadidos
(encaminhados via e-mail); 3. Elaboracdo dos graficos para evasdo, retencdo e analise dos resultados. Para
termos um panorama mais fiel das Licenciaturas no IFAM CMC ao longo desse periodo, também foi
necessario incluir no levantamento de dados, além dos alunos evadidos e retidos/desperiodizados, os
alunos diplomados, para que dessa maneira pudéssemos visualizar mais claramente o universo analisado.

1 A Licenciatura e os significados da evasao e retencao

No Brasil o oferecimento de cursos de Licenciatura tem sido incentivado sistematicamente,
considerando o numero de professores leigos ou que atuam fora de suas areas de formacdo na educacao
Basica. Algumas politicas tém sido desenvolvidas na ultima década, visando corrigir essas distorg¢oes,
estando entre elas a ampliacdo de vagas nas instituicdes publicas para os cursos de formacdo de
professores presenciais e a distancia, a fim de contemplar a caréncia de profissionais habilitados, a partir do
destaque feito pelo relatério do Conselho Nacional de Educagdo — CNE (BRASIL, 2007). Apesar da
preocupacdo e do debate produzido em torno dessa questdo, a procura pelas licenciaturas tem
aumentado, entretanto, isso ndo tem garantido a diminui¢do da evasdao nem a retengao nos cursos, dado
preocupante pois estamos tratando de uma formagdo indispensavel para a melhoria da Educag¢do Basica
em nosso pais.

Em documento do Ministério da Educagdo (BRASIL, 2014), foram apontados os indices de evasao e
reten¢do na Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, incluindo as licenciaturas, que
sdo oferecidas, “principalmente, nas areas de ciéncias da natureza e matematica”. O documento aponta
para 8,70% nos casos de evasdo, 64,53% para a retengdo e 25,40% para a taxa de diplomagao,
evidenciando a necessidade de investiga¢gdes sobre as causas dessa problematica também nos Institutos
Federais.

Sabemos que a evasdo é um fenémeno presente em todos os niveis da educagdo, mas a maior
parte dos trabalhos que abordam este tema, sdo direcionados ao Ensino Fundamental. Para o Ensino
Superior as informagOes sobre este problema sdo insuficientes, pois a evasdo nesse nivel de ensino é de
caracterizagdo bem mais complexa (MOREIRA e SANTQOS, 2007) e, mesmo sendo um fenébmeno que atinge
diversos paises, no caso brasileiro, merece um olhar mais cuidadoso, com “exames mais aprofundados,
sistematicos, contextualizados e circunstanciados dentro do panorama educacional do pais” (BRASIL, 1996,
p. 13).

A preocupacdo com as altas taxas de evasdo e reteng¢do nas Licenciaturas fica evidenciada na
relagdo existente entre ingressantes e concluintes a cada ano e isso permitiu o incentivo a criagdo de
inUmeros programas: “Observatério da Educacdo (OBEDUC — 2006); Programa de Consolidacdo das
Licenciaturas (PRODOCENCIA — 2006); Plano Nacional de Formacdo de Professores para a Educagdo Basica
(PARFOR — 2007); Programa Institucional de Iniciacdo a Docéncia (PIBID — 2007) e o Programa Novos
Talentos (2010)” (BRASIL, 1996, p. 13).
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As causas da evasdo em geral estdo ligadas a fatores internos e externos ao aluno e nesta
perspectiva, podemos destacar entre elas:

condicdo e fatores socioecondmicos; frustracdo de expectativas em relagdo ao curso; fatores intra-

escolares (curriculo, horarios e carga horaria dos cursos); motivagdo, interesse ou compromisso com

0 curso; insergdo do estudante no mundo produtivo, em particular a necessidade de trabalhar;

problemas de aprendizagem ou dificuldades nas disciplinas; repeténcia ou desempenho académico

insuficiente; inadequagdo dos programas de estagio; praticas pedagdgicas; excesso de
matérias/disciplinas por periodo do curso (BRASIL, 2014, p. 18).

Nas licenciaturas, alguns problemas também aparecem com destaque, como:

[...] a falta de integragdo entre disciplinas, conteldos especificos e de educagdo; fragmentagdo dos
conteudos e discriminagdo de professores e alunos por parte dos colegas dos cursos de bacharelado
e cursos afins. Outros fatores que também podem ser considerados sdo o baixo nivel de
conhecimento dos alunos que ingressam no curso, auséncia de perspectiva profissional devido a
baixa remuneragdo e as péssimas condigdes de trabalho aliadas ao descaso para com a educagdo
por parte dos governantes (MOREIRA e SANTOS, p.2, 2007).

Ja a retencdo é definida como a condi¢cdo em que o estudante demanda um tempo maior do que o
previsto na matriz curricular para conclusdo do curso. Esse fendmeno atua contrariamente a finalidade da
instituicdo, comprometendo sua taxa de sucesso e gerando ociosidade de recursos humanos e materiais,
sendo também considerado um dos motivadores da evasdo. (PEREIRA, 2013).

Tal fenbmeno que sempre assumiu um papel secundario, pois o foco sempre foi destinado a
evasdo, configura-se como um problema educacional, devido ao acumulo de alunos no ensino superior,
ocasionando prejuizos ndo apenas académicos, mas sociais (CIRIBELLI, 2015), pois, se nas institui¢es
publicas a evasdo representa perda de investimentos, no setor privado representa perda de receita,
gerando auséncia de finalidade e desperdicio de recursos. (BRASIL, 1997).

Acredita-se que no Brasil, a evasao pode estar relacionada a retengdo do aluno, uma vez que o mesmo sai
da instituicdo ou sistema e retorna em alguns casos. Em outras situacdes, a ndo conclusdo de um
determinado nivel de ensino no tempo estipulado leva o graduando a optar pela evasdo. (BRASIL, 2014).

Apesar da evasdo e retengdao serem observados com frequéncia em diversas instituicdes,
considerando que muitos alunos ingressam nas licenciaturas motivados por interesses diversos ao
magistério, isso pode ser considerado como parte do problema, exigindo um exame pormenorizado de suas
causas, a fim de garantir as possibilidades de uma agdo efetiva e possiveis intervengdes a partir do
conhecimento de suas motivagdes.

No IFAM CMC essa necessidade encontra-se ancorada principalmente no fato de que os alunos das
licenciaturas estdao entre os mais produtivos em termos de envolvimento em projetos e agdes
extracurriculares, algumas dessas atividades garantidas por programas como o PIBID, contribuindo para a
desconstrucdo dos discursos que permeiam negativamente a formacao docente.
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2 Os dados do IFAM CMC

Para a andlise da especificidade do IFAM CMC, mostramos abaixo a situacao das Licenciaturas em
Ciéncias Bioldgicas - LCB e em Quimica — LQ, oferecidas a partir 2002, e as Licenciaturas em Fisica- LF e
Matematica — LM, oferecidas a partir de 2009.

Gréfico 1: Situagdo dos alunos ingressantes nas Licenciaturas no periodo de 2002 a 2015.
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Retidos
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Bioldgicas Matematica

Fonte: Dados obtidos a partir da pesquisa documental.

No grafico 1 podemos observar que no periodo de 13 anos, dos 531 alunos que ingressaram em
LCB (incluindo as matriculas posteriormente canceladas e as transferéncias externas), 196 evadiram, 81
ficaram retidos e 115 foram diplomados. J4 em LQ, dos 467 matriculados, 227 evadiram, 60 alunos ficaram
retidos e 75 foram diplomados.

Analisando o perfil dos evadidos em LCB e LQ, com a inten¢do de obter algumas pistas que nos
permitissem obter dados sobre um possivel padrdao para as causas da evasao, obtivemos o seguinte: Em
LCB os alunos se encontram prioritariamente na faixa dos 20-30 anos, sdo em sua maioria solteiros e do
sexo masculino, oriundos de escola publica e ndo trabalham. Para os alunos de LQ, a faixa etaria tem uma
variagdo maior, encontrando-se entre 20 e 50 anos, com um grande nimero de alunos que trabalham,
estudam e sdo provenientes de escola publica. Esses dados nos permitem afirmar que o nimero de evasdo
€ maior para o curso de LQ por serem estes de maior faixa etdria, trabalhadores e que tiveram a maioria
das respostas apontando para a interferéncia do trabalho na vida académica, incluindo negativamente o
horario de oferecimento do curso, que é vespertino.

De uma maneira geral, para os alunos desses cursos, as principais causas da evasdo sdo
relacionadas aos compromissos profissionais aliados ao horario de oferecimento do curso, seguidas pela
auséncia da relagdo teoria-pratica e das expectativas ndo supridas com relagdo ao curso.

Entre os alunos retidos foi apontado como o principal motivador das reprovac¢des, a dificuldade para
concluir algumas disciplinas*, que evidenciam a necessidade de conhecimentos anteriores que n3o foram
alcancados. Essa seria a causa do baixo rendimento dos alunos, por serem prioritariamente provenientes
de escola publica. Dessa forma, temos um numero de evadidos superior ao de retidos, nos obrigando a
repensar a estrutura desses cursos.

" Quimica Organica e uma das disciplinas que € apontada por alunos dos dois cursos como responsavel por um alto
indice de reprovacdo
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No mesmo grafico 1, podemos visualizar a situagdo dos cursos de Licenciatura em Fisica — LF e
Licenciatura em Matematica - LM, que passaram a ser oferecidos somente a partir de 2009, e, para o
periodo analisado (2009 — 2015), dos 276 alunos ingressantes em LF, 69 alunos evadiram, 113 ficaram
retidos e apenas 11 alunos foram diplomados. Para a LM, considerando o mesmo periodo, ingressaram 291
alunos dos quais 72 evadiram, 98 ficaram retidos e 27 foram diplomados.

Para os alunos de LF, temos uma maioria entre 20-30 anos, sendo boa parte deles solteiros, do sexo
masculino e origindrios de escola publica. Isso se repete entre os alunos de LM.

Em entrevista realizados com alunos destes cursos (LF e LM) que se encontram retidos, eles
apontam como principais causas da retencdo, a grande dificuldade com as disciplinas de calculo, o impasse
na conciliacdo entre estudo e trabalho, algumas praticas pedagdgicas utilizadas por professores e
principalmente a formac&o precaria obtida no ensino fundamental/ou médio, o que tem gerado frustacdo
nas expectativas em relagdo ao curso.

Os dados demonstram que apesar do alto indice de evasdo, o maior problema que podemos
apontar para essa baixa quantidade de alunos diplomados se encontra na retencdo. E na retencdo que
encontramos os alunos que trancaram o semestre ou disciplinas curriculares, os reprovados por nota ou
falta e os que realizaram a matricula, mas ndo frequentam a sala de aula.

Colocamos em destaque, entretanto, que na relacdo entre ingressantes e diplomados nas
licenciaturas, os numeros obtidos para o IFAM CMC ndo divergem tanto de outras instituicdes que
oferecem cursos de licenciatura, como comprovado em outros estudos realizados (CUNHA e SILVA, 2001).

A evasao por outro lado, deixa muito pouco espaco de manobra, ja que na maioria das vezes é um
problema estrutural ligado a algumas necessidades externas ao ambiente académico e, mesmo
considerando isso, alguns programas e projetos tém sido desenvolvidos no IFAM CMC, visando a
manutenc¢do do aluno na Instituicdo (como bolsas para pesquisa - PIBIC, PIBID, o Programa Integrais e o
Programa Socioassistencial).

3 Consideragodes finais

Os resultados apontados pela pesquisa conduzem a necessidade de um acompanhamento mais
proximo aos alunos retidos/desperiodizados, assim como a conscientizagdo sobre o importante papel do
esforco do préprio aluno para que ele possa vir a ter no sucesso em sua vida académica. Os préprios alunos
reconhecem esta necessidade, mas também reivindicam aulas para tirar as duvidas (hoje ja temos horarios
especificos para atendimento extraclasse ao aluno), a ampliagdo dos projetos de monitoria, assim como
maior participacdo dos discentes nas decisGes que sdo tomadas para o curso. Apesar do baixo indice de
retorno dos e-mails encaminhados aos alunos evadidos, ndo pudemos definir com certeza os motivadores
da evasdo, entretanto, algumas respostas obtidas durante as entrevistas com os alunos retidos, nos
direcionam para possiveis causas, estando entre elas: a interferéncia do trabalho nos estudos, o hordrio em
que o curso é ofertado, a falta de relagdo entre teoria e pratica e as expectativas ndo supridas pelo curso.

Muitas questdes foram levantadas pelos alunos, nos dando pistas sobre o que deve ser repensado,
tornando importante a revisao de alguns aspectos em curto prazo, estando entre eles a possibilidade de
oferecimento de turmas em outro hordrio, rever matrizes curriculares e as praticas pedagodgicas. Nao
podemos deixar de lembrar que alguns entrevistados destacaram a importancia do beneficio sécio
assistencial (Decreto n2 7.234 de 19/07/2010) para a permanéncia na Instituicdo, permitindo o auxilio com
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material didatico e transporte. Este beneficio passou a ser oferecido no segundo semestre de 2011, como
politica de assisténcia social nesta instituicdo e tem surtido alguns efeitos positivos para a permanéncia do
aluno, assim como para a consequente ampliacdo da diplomacao.
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Resumo

Este artigo tem o objetivo de apresentar os resultados obtidos
com a aplicagdo do Produto Educacional “(Per)curso de Autoria:
Enxergando-se autor da propria histéria”, curso de curta
duragdo com carga horaria de 40 horas, objeto da dissertagdo
“Percursos de Autoria de Professores no Ensino Tecnoldgico”,
cujo objetivo geral é criar mecanismos para que o cursista
compreenda a importancia do percurso de autoria para o
ressignificar das praticas pedagodgicas, a partir da reflexdo de
seus episddios marcantes, enxergando-se autor da prépria
histdria. Tal produto foi aplicado a oito (8) graduandos do curso
de Licenciatura em Letras do Centro de Estudos Superiores da
Universidade do Estado do Amazonas (UEA) de Labrea, o que
culminou com a escrita de narrativas (auto) biogréficas,
oportunidade em que percebe-se a autoria de suas proprias
histérias, com tragos pessoais a partir das experiéncias
vivenciadas nos aspectos pessoal, académico e profissional.

Palavras-chave: Narrativas, Percursos de Autoria, Produto

Educacional, Ressignificagao.

1 Apresentando o Produto Educacional
“(Per)curso de Autoria: Enxergando-se
Autor da prépria historia”

Mestrado
Profissional em Ensino Tecnoldgico no IFAM campus

Durante a realizacdo do
Manaus Centro sempre foi uma preocupag¢ao minha
a execucdo daquilo que viria a ser o produto
educacional do curso, porém, o que me tranquilizou
nesse processo foi a ingente experiéncia do meu
orientador, o prof. Dr. Amarildo Menezes Gonzaga,
gue em suas abordagens declarava constantemente
que “[...] ndo hd a necessidade de vocé se
preocupar

desesperadamente em busca de um produto
educacional porque o transcorrer da pesquisa
indicard qual serd o produto de sua dissertacdo”.

Sabias palavras!

Essa realidade comecou a mudar quando
em julho de 2017 (periodo 2017/2) viajei a Labrea
para realizar pesquisa de campo com os professores
do IFAM campus Labrea. Executar uma Roda de
Conversa em que 0s mesmos contariam suas
historias e como se enxergavam professores do
IFAM, em Labrea. Estudo do referencial tedrico-
planejamentos das

metodoldgico, acoes,

roteirizacao das atividades etc.

Foi uma experiéncia Unica e naquele
momento, a partir de tudo o que fora exposto pelos
professores participes da Roda de Conversa, surgia
o insight para o produto da minha dissertagdo: um
curso de curta duracao de 40 horas intitulado
“(Per)curso de autoria: enxergando-se autor da
Meu
corretissimo (como sempre!). O andamento da

propria  histéria”. orientador  estava
pesquisa me fez enxergar o produto educacional:
uma investigacdo que transformaria o percurso do
Educacional da

pesquisador em  Produto

dissertacao.

Era momento de transcrever todas as
vivéncias e experiéncias perpassadas com as

atividades da pesquisa de modo a fazé-las convergir
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para um modelo de produto com o objetivo geral de “[...] compreender a importancia do percurso de

autoria para o ressignificar das prdticas pedagdgicas, a partir das reflexdes dos episddios marcantes dos
cursistas [professores ou ndo], enxergando-se autor da prépria histéria”.

Tal objetivo foi estabelecido porque “[...] nossa prdpria existéncia ndo pode ser separada do modo
pelo qual podemos nos dar conta de nés mesmos. E contando nossas préprias histérias que damos, a nés
mesmos, uma identidade” (PAUL RICOUER, 1994) e da compreensao de que

[...] as lembrangas e reminiscéncias mais significativas e representativas da nossa histdria pessoal,
académica e profissional se fazem importantes pela possibilidade que inauguram de darmos sentido

a nossa trajetdria e projetarmos uma diregdo ao que ainda pretendemos construir e experimentar
como profissionais da educagdo. (CUNHA, 2007, p. 69).

Dessa forma, o curso foi estruturado em trés eixos fundamentais, conforme Sandin Esteban (2010,
p. 29-30), abordando as dimens&es ontoldgica, epistemoldgica e metodoldgica, de modo a tornar essencial
a importancia do cursista se colocar na origem do seu dizer, trazendo a tona seu contexto histdrico-social; a
forma com a qual conversa com referenciais tedricos consolidados e qual sua linha de atuacdo, além de
como trilha seus caminhos no processo investigativo, definindo o percurso a seguir em seus estudos, em
conformidade com a Tabela 1, abaixo

Os eixos estruturantes, objetivos especificos e conteldos abordados no nosso curso, sdo
apresentados na Tabela 1, abaixo.

Tabela 1: Eixos estruturantes do Curso

EIXOS > ONTOLOGICO EPISTEMOLOGICO METODOLOGICO

OBJETIVOS Conhecer os cursistas Discutir a utilizagdo de mecanismos

ESPECIFICOS =

Compreender os conceitos

basicos da Autoria para formalizagdo de um percurso

CONTEUDOS >

- Episddios marcantes da
trajetéria pessoal, académica
e profissional;

- Alimportancia da leitura e da
escrita.

- Autor e autoria;

- Fundamentos da pesquisa em
Educagdo;

- Pressupostos da Pesquisa;

- Projetos desenvolvidos;

- Professor-pesquisador; - Roda de Conversa;

- Como se véem sendo

- Narrativas; - Portfdlio;

professores;

Fonte: Adaptado de SANTOS; GONZAGA (2017, p.17).

Para melhor entendimento da Tabela 1 (acima), elaboramos a Tabela 2 (abaixo) em que séo elaboradas as
tematicas centrais e os conteldos a serem estudados em cada eixo estruturante, haja vista que o curso foi
concebido para ser aplicado em 5 dias de 4 horas cada, totalizando 20 horas de atividades em encontros
presenciais e outras 20 horas em atividades complementares, perfazendo 40 horas de (per)curso.

Tabela 2 — Roteirizagdo do (per)curso

DIA EIXOS TEMATICA CONTEUDO ATIVIDADES COMPLEMENTAR
CENTRAL
1 Ontoldgico Iniciando o - Apresentagao: Individual; - Ler e fichar o texto: Projeto de trabalho
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navegar - Dindmica: Troca de um segredo; que foi virando um projeto de Pesquisa
(THEODORO, 2007);
- Video: Saude mental dos pos- )
graduandos, de Robson Nascimento — - Escrever.sobre um projeto marcante,
TV UFMG; desenvolvido em sala de aula;
- Texto: Leitura e Escrita: dois capitulos
desta histéria de ser educador
(SOLIGO; PRADO, 2007).
2 Epistemoldgico Desbravando os | Texto 1: O percurso da autoria - Ler e fichar o texto: Conte-me agora — As
caminhos da (BORGES; MOREIRA, 2004); narrativas como alternativas pedagoégicas
Autoria Texto 2: Sobre o (RE)conhecimento da na pesquisa e no ensino (CUNHA, 1997);
Pesquisa do Professor: prosa e poesia - Escrever sobre o seu percurso de autoria,
(CUNHA; PRADO, 2007); enaltecendo aqueles mais marcantes de
Texto 3: A tendéncia professor- sua vida pessoal, académica e profissional.
pesquisador em um percurso de
autoria (SANTOS; GONZAGA, 2017).
3 Metodoldgico Diferentes Texto: Modos de (o)usar (SANTOS, - Pesquisar sobre os diferentes tipos de
formas de 2016, p. 118 e seguintes). O que é um Portfdlios, inclusive os modelos online;
. 5 .
cons.tr:w um polr'tfohNo. Concefltﬁ)s, molc.ielos € - Ler o capitulo 3 da dissertagdo: O Ensino
caminho aplicagdes. Portfolios online (...) por meio da Literatura de Cordel (SANTOS,
Video 1: Como criar seu portfolio/blog 2016).
no Wixls;
Video 2: Tutorial Kawek™.
4 - (Re)construindo | Oficina pedagdgica para a construgdo - Concluir a construgdo do Portfélio online.
a propria de um Portfélio online, descrevendo o
histéria percurso de autoria, a partir da
trajetéria pessoal, académica e
profissional, em consonancia com o
narrado nos encontros presenciais.
5 - Socializando a Portfolio online para divulgagdo. - Seminario de apresentagdo dos Portfélios
produgdo para o publico externo e interno.

Fonte: Adaptado de SANTOS; GONZAGA (2017, p.18).

Independente da normatizagdo apresentada, o curso ndo

é estatico, mas pode (e deve) ser

adaptado para outras realidades, seja para qualquer modalidade de ensino, para publicos diferenciados e
até mesmo para realizacdo individual. O que sugerimos é que seja mantido o referencial tedrico
apresentado, a partir do exposto e dos Planos de Curso e Roteiros de Estudos, que podem ser acessados
através do link: http://mpet.ifam.edu.br/dissertacoes-defendidas/.

Apresentamos a seguir a aplicacdo deste Produto Educacional, inclusive com os materiais e
métodos utilizados, junto aos graduandos do Curso de Licenciatura em Letras, da Universidade do Estado
do Amazonas (UEA), Centro de Estudos Superiores de Labrea.

15 Wix é uma plataforma utilizada para o desenvolvimento de sites personalizados cuja criacéo se baseia em tutoriais de fAcil
manuseio. Disponivel em https://pt.wix.com/.

18 Kawek é a plataforma brasileira mais completa e conveniente para hospedar seu portfélio online. Disponivel em
http://www.kawek.net/
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2 Aplicando o (Per)curso aos licenciandos em Letras da UEA/Labrea e o passo-a-
passo das atividades

Apds a entrega da versao final da minha dissertacao junto a Coordenacao do Mestrado Profissional
em Ensino Tecnolégico, ocorrida em 15 de janeiro de 2018, concluia oficialmente tal curso. Era momento
de apreender que “[...] o caminho percorrido ndo se torna um fim, mas um meio para os outros percursos
que ainda virdo.” (GONZAGA; ANIC, 2017, p. 14-15).

Oportunidade ideal de retornar a Labrea para colocar em prética todo o aprendizado logrado, as
vivéncias e experiéncias partilhadas, a fim de (com)partilhar com os conterraneos toda a riqueza de
conhecimento obtida, gerando novos conhecimentos, projetos, estudos e o mais importante, retribuir a
sociedade todo o investimento em mim depositado. Reiterando ainda que “[...] o mais importante mesmo
ndo é chegar, mas permanecer navegando, fazendo do trajeto o destino e do destino um lugar imaginario
gue garante a essencialidade do processo investigativo, qual seja, a permanente busca” (GHEDIN; FRANCO,
s/d, p. 2).

Essa contextualizacdo me fez optar por aplicar inicialmente o Produto Educacional no Ensino
Superior de Labrea, na turma de Licenciatura em Letras, haja vista que a Autoria encontra fundamentacao
na leitura/escrita e cenario mais oportuno ndo haveria do que este. Ademais, a tematica do Produto é
imprescindivel para que os académicos tenham um contato direto com uma pesquisa stricto sensu na area
de Educacdo, o que perpassara aos mesmos fundamentagdo tedrico-metodoldgica para a realizacdo de
seus trabalhos de conclusdo de curso.

Iniciei os tramites legais, em 05 de fevereiro de 2018, apresentando a proposta de aplicacdo do
Produto ao Diretor Geral do Centro de Estudos Superiores da UEA, em Labrea, senhor Raimundo Nonato
Duarte Amancio. Este prontamente atendeu a solicitagao, disponibilizou sala de aula e todo o aparato
tecnoldgico para a execugdo do curso e me apresentou a professora assistente do curso de Letras, a
senhora Arlene de Almeida Nascimento.

A professora informou que o curso de Letras é ofertado através do Sistema Presencial Mediado por
Tecnologia (o IPTV), cujas aulas sdo planejadas e ministradas em estudio de televisdo, em Manaus e
retransmitidas a 30 municipios pela Internet (inclusive a Labrea), sendo que a mesma acompanha as aulas e
interage com os professores titulares na capital, por meio do sistema de videoconferéncias, chats, féruns,
e-mails, a fim de esclarecer as duvidas dos académicos além de outros aspectos para a execugao do ensino-
aprendizagem. O curso esta iniciando o 62 periodo letivo (2018/1) e tem previsdo de término para ao més
de agosto de 2019 e conta atualmente com 36 dos 42 académicos matriculados.

O periodo 2018/1 teve inicio no dia 20 de fevereiro de 2018 e no dia seguinte, apds autoriza¢do do
Diretor da UEA/Labrea e da professora Assistente do curso de Letras divulguei minha pesquisa aos 36
académicos. Apresentei a proposta do curso de curta duracdo de 40 horas para a turma. N3do especifiquei o
quantitativo de vagas ou certificacdo para ndo condicionar a participacdo a um determinado retorno. A
intencdo sempre foi a de que a participagdo neste (per)curso seria para o desenvolvimento pessoal e
profissional destes, sem preocupacdo exacerbada com certificado de atividades complementares e suas
nuances.

Apds varios questionamentos e sugestdes ficou estabelecido o cronograma do curso. Seria ofertado
durante cinco (5) sabados, das 14h as 18h, totalizando 20 horas de encontros presenciais (03, 10, 17 e 24
de margco e 07 de abril de 2018) na Sala 3 da UEA/Labrea e as demais 20 horas (de atividades
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complementares) realizadas durante a semana e apresentadas no sabado seguinte. Inscreveram-se 17 dos
35 académicos da turma. Segue, o passo-a-passo das atividades desenvolvidas.

2.1 Iniciando o navegar (12 dia — 03/03/2018)

O primeiro momento do primeiro dia de curso foi dedicado a apresentacdo individual dos académicos,
onde narraram suas expectativas quanto ao curso, suas caracteristicas, as vivéncias na graduacao,
dificuldades na academia, dentre outros. Ato continuo foi proposta a dinamica “Troca de um segredo”, em
que foram motivados a escrever sobre seus problemas, dilemas ou dificuldades que estavam vivenciando
no momento. Apds a escrita, embaralhou-se os papeis recebidos e entregues um para cada participante,
com a missdo de propor resolucdo para o problema, dilema ou dificuldade do colega, sem saber de quem
era esse problema.

Essa atividade apontou como principais dificuldades: a distancia dos familiares; o pouco tempo para
realizar as tarefas na graduacdo; problemas para definicio do tema do trabalho de conclusdo de curso;
desemprego; morte repentina de entes queridos e drogadicdo na familia. Destaque consideravel para o
desemprego, haja vista que a 75% deles estdo desempregados. Apds debates, foi apresentado como
solucdo: conversa com amigos; organizacdo do tempo; revisdo as disciplinas estudadas; qualificacdo e
realizacdo de cursos; oracGes e busca por grupos de autoajuda.

A segunda atividade do dia foi a Leitura Dialogada do artigo “Leitura e Escrita: dois capitulos dessa
histéria de ser educador”, de Rosaura Soligo e Guilherme do Val Toledo Prado (2007), onde os académicos
leram blocos de textos e iam apresentando suas consideragdes. Apds conhecerem mais sobre a histdria da
leitura e escrita, foram convidados, através de uma roda de conversa, a contar como se deu seu processo
quanto a leitura e a escrita. Episddios, personagens, reminiscéncias. Finalizada a roda, foi proposta a
atividade complementar para a semana: a leitura do artigo “Projeto de trabalho que foi virando um Projeto
de Pesquisa”, de Edith Chacon Theodoro (2007) e solicitada a escrita detalhada de um projeto marcante
que o licenciando realizou (ou que gostaria de realizar) como professor (para entrega no préximo
encontro).

2.2 Desbravando os caminhos da Autoria (22 dia — 10/03/2018)

A dimensado debatida nesse encontro foi a epistemoldgica, na qual os cursistas assimilaram os conceitos
basicos relacionados a Autoria, através da realizacdo de uma estratégia metodoldgica conhecida como
Didlogo Sucessivo. O grupo foi dividido, num primeiro momento, em trés subgrupos. Cada subgrupo
realizou leitura, técnicas de sublinhado, esquema e resumo de um determinado artigo: (i) O percurso da
autoria (BORGES; MOREIRA, 2004); (ii) Conte-me agora: as narrativas com alternativa pedagdgica na
pesquisa e no ensino (CUNHA, 1997) e (iii) A tendéncia professor-pesquisador em um percurso de autoria
(SANTOS; GONZAGA, 2017).

Concluido os estudos iniciais dos artigos, o grupo foi reorganizado de forma que cada subgrupo foi
composto por um cursista que estudou cada artigo. Dessa forma, o representante explicou seu artigo
estudado aos demais e foi por eles avaliado quanto a (i) clareza, (ii) sintese, (iii) coeréncia, (iv) seguranga e
(v) Argumentagdo. E assim os demais integrantes do subgrupo também o fizeram, de modo que o mesmo
grupo teve uma visdo geral de cada um dos artigos indicados, por isso a atividade é denominada Dialogo
Sucessivo (os debates se sucedem a maneira que cada integrante do grupo apreende acerca de todos os
artigos estudados).
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Posso afirmar que a atividade foi bem aceita pelos cursistas tanto pelo aprendizado adquirido quanto
pela dinamicidade. E algo que eles manifestaram interesse em implementar nos seus projetos atuais, no
estagio supervisionado e posteriormente como profissionais da Educacdo.

Como ultima atividade do dia foi realizada Roda de conversa sobre o percurso de autoria dos cursistas.

Os mesmos foram convidados a refletir sobre seus episddios marcantes de vida pessoal, académica e
profissional porque

[...] Em suma, [...] percursos de autoria sdo os episddios marcantes ocorridos na vida pessoal,

académica e profissional da pessoa e, quando por elas refletidos repercutem para a ressignificagdo

de suas praticas (sejam pedagdgicas ou ndo), possibilitando novos olhares (novas escritas) a
determinadas formas de caminhar. (SANTOS, 2017, p. 166).

Os académicos contaram sobre suas origens; o inicio na escola; o incentivo dos pais e outros familiares
aos estudos; as dificuldades para concluir o Ensino Médio e posteriormente para ingressar na graduagao.
Como atividade complementar, foi solicitada a transcricdo e complementacdo da narrativa de cada cursista.

2.3 Diferentes formas de construir um Caminho (32 dia - 17/03/2018)

O terceiro dia de curso tinha como objetivo a utilizacdo de mecanismos para a formalizacdo de um
percurso e a ideia original era o estudo acerca de Portfélio, com conceitos, modelos diversos (manuais,
online, etc), aplica¢Oes e exposicdo de videos de como criar um portfolio através dos tutoriais Wix e Kawek.

Durante a explanacdo inicial percebi que, ja objetivando o Coléquio final do curso, devido as inumeras
atividades que os académicos vinham enfrentando na graduagdo, principalmente quanto ao Estagio
Supervisionado e por ndo terem experiéncia como professores, redirecionei o objetivo deste encontro,
bem como os demais, quanto a importancia da Narrativa (Auto)biografica dos mesmos.

Nesse sentido, fizemos apenas uma revisdo geral acerca do Portfolio e direcionamos os esforgos
para a Narrativa (Auto)biogréfica, aproveitando que os mesmos ja tinham iniciado a escrita narrativa de
seus percursos na aula anterior e, inclusive, deveriam complementa-la durante a semana. Ato continuo
explanei sobre a minha narrativa (auto)biografica registrada no primeiro capitulo da dissertagdo “Percursos
de Autoria de Professores no Ensino Tecnolégico”.

Os mesmos fizeram questionamentos sobre o escrito e avaliaram positivamente a comparacgdo que
fiz entre o meu percurso de autoria e o caminho realizado pelo Rio Purus desde a nascente, no Peru, até
sua foz, no encontro com o Rio Solim&es.

Na parte final do encontro, realizou-se a leitura da narrativa “As histdrias e influéncias de um
mestrando do Ensino Tecnoldgico no Amazonas”, de Marden Eufrasio dos Santos (in GONZAGA, 2015, p.
285-293) e solicitado como atividade complementar que os cursistas finalizassem suas narrativas e
organizassem uma prévia da apresentacao final para o proximo encontro.

2.4 (Re)construindo a prépria Historia (42 dia — 24/03/2018)

No penultimo encontro, conforme definido no sdabado anterior, foi organizada uma prévia da
apresentacdo das narrativas, visando o Coldéquio de Narrativas, ultima atividade do curso, em que os
mesmos apresentariam suas narrativas (auto)biograficas.
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O primeiro momento foi dedicado as prévias e cada cursista exp0s de forma sucinta sua narrativa.
Emocdes, surpresa, dedicagdo e histérias de luta e superacdo foi possivel observar nos relatos. E o visivel
crescimento no curso de cada um dos narradores. Ao final do momento, definimos como seria o Coléquio
de Narrativas, a ordem das apresentacdes, dentre outros.

E assim, devidamente organizados para a atividade final definiu-se como atividade complementar
que cada cursista definisse a sua forma prépria de apresentacdo, constando de exposi¢do pura e simples,
através de musica, poema, etc. O importante era manifestar seus percursos através da narrativa.

2.5 Socializando a produgdo (52 DIA — 07/04/2018)

Na pds-graduacgado stricto sensu percebe-se a importancia da leitura e da escrita ja que o trabalho final
desta modalidade de ensino culmina com a escrita de uma dissertacdo, ademais é necessdrio dar destaque
a socializacdo das nossas publicacdes, pois o conhecimento gerado deve ser colocado a disposicao dos
pares para ser confirmado ou refutado, o que gerara novos conhecimentos. Por isso, apds 4 semanas de
(per)curso com os académicos do Curso de Letras da UEA/Labrea é essencial que seja dada publicidade as
suas construcdes, as suas narrativas.

Iniciamos o ultimo dia de atividades com o registro fotografico executado por José Rodrigues da Silva e
com a avaliacdo escrita acerca do (per)curso de autoria de cada cursista, em que os mesmos apresentaram
suas consideracbes. A importancia de participarem ativamente de um Produto Educacional de uma
pesquisa de Mestrado; de todo o aprendizado galgado a partir da experiéncia do (per)curso; das
lembrangas e reminiscéncias resgatadas; da possibilidade que o (per)curso oportunizou para que estes
ressignifiquem suas praticas e moldem-se melhor como profissionais da Educac¢do; da essencial identidade
docente que tanto urge a Educagdo de Labrea e que é realidade durante o caminhar; da necessidade de se
constituirem multiplicadores dessa pratica, dentre outros aspectos relevantes que foram lembrados pelos
participes.

No momento seguinte, os cursistas finalistas (8 dos 17 inscritos) entregaram suas narrativas impressas
e preparam-se para o Coléquio Final. Organizamos previamente o espaco, que funcionou como cenario e
cada um, a sua vez, fez a explanac¢do de sua narrativa: (i) Geovane Alves de Paiva, (ii) Bruno Henrique de
Souza, (iii) Jailton Santos de Oliveira, (iv) Antonio José Rodrigues Cordeiro e (v) Roseli Roberto de Lima.
Salientamos que (i) Keliane Carneiro Beleza, (ii) Francisca Idalina Barros de Oliveira e (iii) Kénia Ferreira de
Oliveira, optaram por nao realizar apresentacdo, mas entregaram suas narrativas escritas. A seguir, sdo
descritos excertos das narrativas (auto)biograficas dos académicos de Letras e todo o aprendizado que é
possivel observar a partir de seus relatos.

3 Narrando o enxergar-se Autor da propria Histdria dos graduandos

Quando abordamos o enxergar-se autor da prépria histéria é plausivel informar que autor “[...] é todo
aquele que se transforma em enunciador, através da singularidade da prépria escrita, que dissemina o
carater histérico e social da sua condicdo, manifestando a coeréncia entre o vivido e o escrito, o que
repercute na sua relacdo consigo, com o outro (leitor) e com o mundo” (SANTQOS, 2017, p. 166).

Esse contexto é enfatizado por Souza (2011, p. 213) ao estabelecer o entrecruzamento entre vida,
profissdo e narrativa com as relag¢des territoriais e de poder,
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[...] na medida em que remetem o sujeito a viver sua singularidade, enquanto ator e autor,
investindo em sua interioridade e conhecimento de si e estimulando questionamentos sobre suas
identidades, reveladas nas escritas do eu. [...] Trajetdrias de vida e fragmentos biogréficos articulam-
se através de agGes coletivas, aprendizagem informal e experiéncias sociais como constitutivas das
culturas, identidades, subjetividades e diversidades dos sujeitos em seus territérios de vida-
formagao.

Escrever e refletir sobre si é tarefa sugerida hd varios anos por estudiosos da formacgdo de
educadores como uma experiéncia que pode se configurar como transformadora da pratica pedagdgica.
[...] Essa reflexdo sobre si mesmo possibilita a transformacdo do sujeito que escreve ao passo que este
desconstrdi a sua vida, para reconstrui-la, através da atribuicdo de novos sentidos (SOUZA; TAVARES;
NASCIMENTO, 2012, p. 168).

Foi possivel identificar nas narrativas dos graduandos suas origens humildes, na periferia das
cidades ou na zona rural; a importancia que familiares (pais e avds) tiveram no incentivo aos estudos e na
necessidade de investimento na Educagdo para garantir um futuro de qualidade, na maioria das vezes,
educando através do trabalho, especialmente na agricultura e incentivando-os frequentarem a escola.

Para garantir a privacidade dos cursistas serd utilizada na identificacdo das narrativas as siglas
Colab1 a Colab8 (atribuindo aos concluintes a designacdo de Colaborador).

[...] Fui criado pelos meus avds. Minha mae bioldgica me deu para eles me criarem quando tinha
dois anos. [Meus avds] eram pessoas simples, com pouca escolaridade, mas de uma garra
sobrenatural. Comecei a trabalhar com eles na agricultura. Quando tinha seis anos, me levaram para
o plantio de mandioca para me ensinarem como o trabalho dignifica o homem. (Colab2).

[...] Sou de familia humilde, hd poucas pessoas formadas na minha familia e sempre tivemos em
nossa familia que a educagdo é alicerce, é ainda, univoca valvula de escape, isto é, a educagdo
significa e significard emancipacgdo e ascensdo social e mesmo realizagdes individuais. (Colab3).

[...] Minha m3de e meu pai foram e ainda sdo pessoas fundamentais para que eu siga com éxito
minha vida estudantil. Filhos de pais analfabetos e pessoas com “pouco saber” (em relagdo aos
livros) eles me incentivaram e me incentivam de todas as formas para que eu busque e consiga uma
vida melhor que a deles e dos meus avds, através de todo conhecimento possivel. (Colab4).

[...] Foi nessa localidade [Santa Candida, municipio de Labrea] que dei meus primeiros passos ao se
por de pé, como também no ensino-aprendizagem, comecei a frequentar a escolar com sete anos de
idade, e 0 meu primeiro professor tinha apenas a 82 série e, mesmo assim, foi um dos grandes
responsaveis pela minha alfabetizacdo. [...] Meus pais sempre me incentivaram a ir a escola e [...]
mesmo indo ajudar meu pai a plantar, limpar e colher o feijdo e roga, ele sempre largava o servico a
tempo de que eu e os outros filhos pudesse ir a escola. (Colab5).

[...] Falando da minha educagdo primaria, posso lembrar-me as diversas dificuldades que meus pais
enfrentavam para me deixar na escola, pelo fato de eu ser muito apagado a eles. Nao gostava de
escola, nem queria estar naquele lugar. Com o tempo fui me acostumando a conviver em meio aos
colegas e professores [...]. Passaram fazer parte da minha vida, e de alguma forma ja estava
gostando do espago escolar. (Colab6).

Comecei a estudar com 6 anos de idade. Meu avo paterno era o meu professor e foi um dos grandes
incentivadores para a minha vida estudantil e também um dos maiores influenciadores por eu estar
aqui hoje. Aprendi com ele a gostar dos livros. (Colab7).

A trajetdria académica dos cursistas é permeada a partir das vivéncias na Educacdo Basica (Ensino
Fundamental e Médio), primando inclusive pela mudanca de contextos (ou de cidades) para alcangar o
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objetivo de galgar através dos estudos a construcdo de uma vida diferente daquela que os pais e/ou
responsaveis enfrentaram.

Lembro-me vividamente como foi meu primeiro dia de aula. Dia muito chuvoso. Meu pai foi me
deixar. Minha bolsa era “um saco de bolacha do Braz”. [...] Esse dia se tornou inesquecivel e a escola
se chamava SUDHEVEA. Ja comecei a estudar tarde. Tinha 8 anos e meu pai tinha medo que eu fosse
para a escola sozinho [...]. (Colab2).

Desde a minha infancia a educagdo sempre se fez presente e em primeiro plano na minha vida, a
partir de muito cedo eu ja tinha meus cadernos (apesar de so6 saber fazer rabiscos), ainda tenho uma
memoria viva da minha primeira letrinha feita: meio torta, sem jeito e miuda. Eu ndo conhecia o
alfabeto ainda, mas algo dentro de mim me dizia que era uma letra. Fiquei eufdrica! (Colab4).

Depois de cursar o Ensino Fundamental na zona rural, era momento de dar um passo a frente e
continuar caminhando rumo ao Ensino Médio. [...] Migrei para a cidade e fui morar com minha avé
materna [...] O primeiro ano nesse novo ambiente social e longe da familia foi muito dificil de
suportar. O ano era 2011 e a Escola se chamava Balbina Mestrinho. O primeiro dia de aula foi
desconfortavel por ndo conhecer ninguém e achar que s6 porque eu estava vindo do interior todos
os alunos daquela sala saberiam mais do que eu. Estava totalmente errado [...] Somos nds que
criamos e alimentamos os monstros com pensamentos e ideias falsas. [...] Nesse mesmo ano recebi
um certificado de melhor aluno da turma. [...] Alids, entreguei o certificado para minha mae.
Naquele momento deu pra ver a alegria estampada no seu rosto [...]. (Colab5).

[...] Aos doze anos nos mudamos para a sede do municipio [Pauini-AM] expulsos pela enchente. No
comeco tudo foi muito dificil, desde a adaptagdo até as dificuldades financeiras. [...] Terminei o
Ensino Fundamental aos 15 anos, apesar de atrasada, era muito dedicada. [...] Quando estava no
segundo ano do Ensino Médio engravidei da minha primeira filha. Aos 17 anos ia ser made sem
nenhuma estrutura psicolédgica e totalmente dependente dos meus pais. Mas no ano seguinte
terminei o Ensino Médio e ja comecei a trabalhar como Monitora em uma creche municipal [...].
(Colab?).

Em 2001, com o objetivo de interiorizar o Ensino Superior e constituir mao-de-obra local para
desenvolver os municipios do interior, o Governo do Estado do Amazonas inaugura a Universidade do
Estado do Amazonas — UEA. Estabelece entdo a expectativa de um futuro promissor [profissionalizacdo,
desenvolvimento pessoal, emprego, sonhos, possibilidades] inclusive para os estudantes de Labrea e regido
do Purus, bem como aos colaboradores deste trabalho ao disponibilizar o curso de Licenciatura em Letras,
a partir de 2015. Nas transcricbes a seguir, vislumbramos as expectativas construidas, as dificuldades
encontradas e os sonhos que se concretizam no constante caminhar.

Cursar Letras pra mim foi um desafio [...] Quando comecei me senti meio perdido. Ao fazer minha
primeira avaliagdo deu vontade de desistir. [...] Comecei a gostar pelo prazer de buscar
conhecimento e tentar mudar o contexto ao qual estou inserido [...]. (Colab2).

Uma tia minha que estava fazendo Pedagogia na UEA informou-me da aprovagdo, e neste momento
senti uma alegria imensuravel, inexplicivel. Senti ainda vontade de chorar [...] O curso era a
concretizagdo de tantos esforgos, meus e de minha mae. [...] Pretendo exercer sim a profissdo de
professor e como seria transformador se essa profissdo tivesse o respeito que lhe é devido,
mediante sua nobreza. A nobreza de formar cidaddos e porque ndo de possibilitar realizagGes de
sonhos, porque s6 a Educagdo é capaz de formar cidad3os e realizar sonhos. (Colab3).

Uma coisa interessante foi quando fui me inscrever para o vestibular da UEA. Tinha duas opgdes:
Letras e Geografia. Fiquei pensando um pouco e lembrei da histéria que minha professora de
Matemdtica tinha contado sobre a sua escolha para Graduagdo. Sua matéria preferida era Portugués
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e detestava Matematica. Ela acabou escolhendo justamente Matematica porque viu a oportunidade
de gostar e absorver conhecimentos naquela area; e por sinal, ela tinha grande dominio na
Matemdtica. Inspirado em sua histéria ndo deu outra: ja que a matéria na qual tinha menos
afinidade era Portugués, optei por conhecer o Curso Licenciatura em Letras, objetivando a produgao
magnifica de textos, como também aprimorar o vocabuldrio oral e consequentemente gostar da
Lingua Portuguesa. (Colab5).

Ainda em 2014 saiu o Edital para o Vestibular da UEA — acesso 2015. Decidi me inscrever, mas dessa
vez foi dedicagdo total. Eu tinha que ser aprovada. Era como se fosse a minha ultima chance. Gragas
a Deus fui aprovada. No momento que soube foi uma euforia: um misto de felicidade e medo. Eu
tinha que sair do conforto familiar e passar a morar em uma cidade na qual eu ndo conhecia
ninguém. No entanto, estava decidida e pude contar mais uma vez com o apoio de toda minha
familia. (Colab7).

4 Considerag0es para outros (per)cursos

Diante de todo o exposto neste trabalho, foi possivel realizar algumas ponderagcbes. Dentre elas a
importancia que o Produto Educacional ora apresentado teve para o crescimento pessoal e profissional
deste pesquisador, e o direcionamento para a compreensdo da necessidade do enxergar-se autor da
propria histéria, a partir dos episdédios marcantes da minha vida pessoal, académica e profissional, em
conformidade com as vivéncias e experiéncias advindas do percurso investigativo no Mestrado Profissional
em Ensino Tecnolégico do IFAM campus Manaus Centro. Isso se da devido ao entendimento de que outros
atores deveriam vivenciar essa experiéncia, como forma de reconhecer que “[...] o sentido que damos a
nossa carreira [pessoal, académica e profissional] é compreendido através das histérias de nossas vidas
como pessoa e professores/as” (SOUZA; TAVARES; NASCIMENTO, 2012, p. 167. Grifo nosso), o Produto
Educacional foi aplicado a dezessete dos 36 académicos do curso de Licenciatura em Letras da Universidade
do Estado do Amazonas (UEA), em Labrea.

Outra ponderacdo refere-se a aplicacdo, que foi realizada conforme os Planos de Curso e Roteiros de
Estudos, porém, de acordo com as especificidades da turma foi necessaria a alteracdo do roteiro para que o
(Per)curso fosse direcionado a construgdo de narrativas (auto)biograficas e realizagdo de um Coldquio de
Narrativas como atividade final do curso, em detrimento da constru¢ao de um Portfdlio Online, conforme
programa original do curso, o que nao foi um revés, mas, uma adaptacdo de (per)curso, o que é inclusive
aconselhada pelo autor, dadas as peculiaridades dos cursistas.

Uma terceira ponderagdo refere-se ao fato de que nosso Produto Educacional, que foi um curso de
curta duragdo de 40h intitulado “(Per)curso de autoria: enxergando-se autor da prdpria histéria”, cumpriu
seu objetivo de direcionar o cursista a “[...] compreender a importancia do percurso de autoria para o
ressignificar das praticas pedagdgicas, a partir das reflexdes dos episédios marcantes, enxergando-se autor
da prépria histéria”, tematica que é fundamental para que estes concludentes de Licenciatura em Letras se
tornem multiplicadores desta tematica e posteriormente aperfeicoem novos estudos, haja vista que este
também possui suas incompletudes e a necessidade de novos debates, adaptagbes, geracdo de novos
conhecimentos.

Decorrente do exposto, fica evidente que enxergar-se autor da prépria histéria é “[...] dizer a sua
propria palavra, compreender o seu mundo, fazer e escrever a sua prépria histéria. Trata-se de um
movimento que produz um conhecimento alicercado da vida, na experiéncia, que é em si singular, mas
produzido na relagdo com o outro, com o mundo, neste caso com a educacgao, a escola e a constituicdao da
docéncia na pessoa. (ARENHALDT; MARQUES, 2010, p. 20) ficou evidente durante este (per)curso com os
graduandos em Letras da UEA/Labrea.
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Resumo

O presente artigo baseia-se na revisdo bibliografica de estudos
publicados nos ultimos cinco anos (2013 a 2017) que abordam
a tematica da atuagdo dos Institutos Federais de Educagdo
Ciéncia e Tecnologia (IFs) como lécus de formagdo inicial de
professores (FIP). Tem como objetivo analisar e compreender o
universo de contribuicdes que as pesquisas selecionados
revelam sobre a proposta dos IFs como representante dos
cursos de licenciaturas no Brasil. A conduta do estudo é de
natureza qualitativa, orientando-se pelo processo de busca de
artigos, teses ou dissertacbes em plataformas de pesquisa
cientifica, tendo como principal ferramenta o portal de
periédicos da CAPES e o Google Académico. Durante o processo
de andlise e sele¢do das pesquisas referenciadas observou-se
envolvendo acerca da

polémicas discussdes

institucionalidade dos

questdes

Institutos  Federais quando da
promulgacdo da lei 11.892/2008. A partir do marco legal a Rede
Federal de Educagdo Profissional e Tecnoldgica (RFEPT) assumiu
uma nova e muito mais complexa configuragdo organizacional,
respondendo a oferta da educagdo profissional, educagao
basica integrada ao ensino profissional, e educagdo superior
(graduagdo e pos-graduacdo) incluindo a oferta dos cursos de
FIP. E nesse amplo espectro de atuagdo que o estudo apresenta
os pontos e contrapontos revelados nas pesquisas que circulam
0 marco histérico de institucionalizagdo dos IFs no contexto da

Formacgao Inicial de Professores.

Palavras-chave: Formacgao de Professor nos IFs. Instituicdo dos
IFs. Licenciaturas ofertadas pelos IFs.

Introducao

11.892, de 29 de
dezembro de 2008, confere aos IFs a missdo de

O Decreto-Lei n@

promover uma educac¢do de exceléncia através do
ensino, pesquisa, extensdo e inovagdo tecnoldgica,
visando a formacdo do cidaddo critico, autbnomo,
empreendedor e comprometido com o
desenvolvimento social, cientifico e tecnoldgico do
pais. Ampliando o campo de atuacdo, a lei
11.892/2008

responsabilidades dos 38 IFs oriundos da unificagdo

estabelece 0s critérios e

da grande maioria das Instituicdes de Ensino da
Rede
Tecnoldgica.

Federal de Educagdo Profissional e

Assim, o IFs assumiram a

responsabilidade em ofertar a educagdo
profissional, educac¢do basica integrada ao ensino
profissional, e educagdo superior (graduagdo e pos

graduacdo).
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A partir dos moldes delineados no marco legal, percebe-se que os IFs tinham e ainda tém muitos
desafios a superar. Diante desse contexto, buscaram-se pesquisas recentes que apresentassem um
panorama de pontos e contrapontos dos IFs como lécus de formacgdo inicial de professores, na tentativa de
elucidar a conduta institucional dos IFs diante dos seguintes questionamentos: O que as pesquisas, nos
ultimos anos, revelam em relacdo a FIP que estd sendo promovida pelos IFs? As criticas a oferta dos cursos
de licenciaturas tendo como fundamento a expertise das Instituigées de origem dos IFs procedem?

As andlises das pesquisas selecionadas revelam valiosas informacdes que contribuem para o
debate, trazendo orienta¢des que nos ajudam a entender melhor como os IFs estdo se constituindo como
I6cus de Formacgao inicial de Professores.

1 A Triagem das Pesquisas nas Plataformas dos Periddicos Cientificos.

A execucdo da proposta do estudo em tela, procedeu-se inicialmente com a busca bibliografica nas
bases de dados eletrdnicos das plataformas de periddicos no portal da CAPES, no Google Académico, e em
bibliotecas virtuais das Universidades, limitando-se aos anos de 2013 a 2017, pois o interesse estava nas
publicacGes pds-implantacdo dos IFs em periodo que ja revelassem cursos de Formacgdo inicial de
Professores que ja tivessem graduado turmas nos cursos de licenciaturas ofertados.

As palavras-chave utilizadas na busca do material bibliografico foram: “Formacdo Inicial de
Professor nos IFs”; “Cursos de Licenciaturas nos IFs”; “Licenciaturas ofertadas pelos IFs” ou “Instituto

I”

Federal”. A triagem resultou em 49 documentos, sendo 40 artigos, 3 dissertacdes e 6 teses. Apds pré-
andlise dos textos, foram extraidos para compilagdo aprofundada desse estudo 4 artigos e 3 teses. A
escolha se deu segundo critérios estabelecidos no momento da pré-analise do material, onde identificou-se
nos textos uma corrente fortemente critica a oferta dos cursos de licenciaturas nos IFs e outra que refuta
as criticas apresentando aspectos positivos na atuagdo dos IFs nos cursos de FIP. Os autores das pesquisas
selecionadas sdo profissionais da educacdo, atuando como professores em Universidades Federais ou em
Institutos Federais. De toda forma, procurou-se estabelecer nesse trabalho a ideia de que cada um traz
para o debate os elementos que dominam, com os quais tem familiaridade, e assim apresentar os pontos e
contrapontos na tentativa de vislumbrar a atuacdo dos IFs quanto instituicdo de ensino superior das

licenciaturas no Brasil.

2 Um Conflito: Andlise das Pesquisas em Formacao Inicial de Professores nos IFs

2.1 Contrapontos

E interessante iniciar esse debate apresentando as concepcdes de Lima e Silva (2013), que
analisaram os documentos que incidem como marco legal sobre os IFs como instituicdo formadora de
professores, abordando o entendimento desta formacgado e seu /dcus no contexto histérico, politico e social.
Segundo as autoras, os motivos que levam a inclusdo da oferta das licenciaturas nos IFs foram decorrentes
de uma pressdo politica, sendo que estes teriam sido solicitados para cobrir um vazio que a universidade
nao teria conseguido preencher em relagdo a escassez docente no Brasil. Colaboram com esse pensamento
Maués, Segenreich e Otranto (2015), bem como Lima (2013), Nonenmacher (2014), Verdum (2015), Flach e
Forster (2015).

Lima (2013) utilizando informagdes de Freitas (2007, p. 1207), pontua que a “escassez” de
professores para a educagao basica, apontada pelo relatdrio do Conselho Nacional de Educagao (CNE), ndo
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pode ser caracterizada como um problema conjuntural e nem mesmo exclusivamente emergencial. Ao
contrario, é estrutural, um problema cronico, produzido historicamente pela retirada da responsabilidade
do Estado pela manutencdo da educagdo publica de qualidade e da formacgdo de seus educadores. Desta
forma, a escassez de professores encontram outros problemas que ndo sdo resolvidos apenas com o
aumento do numero de cursos de licenciaturas instituidos por politicas de expansao da oferta de cursos de
FIP. A autora faz ainda uma andlise geral dos problemas decorrentes da evasdo dos cursos de FIP de
instituicdes tecnoldgicas, a partir das licenciaturas ofertadas pelos Centros Federais de Educacao
Tecnolodgica (CEFET’s). Estes estudos demonstram preocupag¢do com a taxa de evasdo nos cursos de
licenciaturas, que, segundo os autores, possui um indice elevado nas instituicdes analisadas. Teixeira (2008,
p. 15) relata que “sintomaticamente, as areas em que ha maior evasdo sdo justamente aquelas nas quais ha
uma maior caréncia de professores, sobretudo de Quimica e Fisica”, ou seja, relaciona o vazio docente aos
problemas relacionados a evasdo. Da mesma forma, Alves (2009, p. 84) diz que o alto indice de evasdo
serve para reforcar o problema da escassez desses profissionais nas salas de aula, e que a politica de FIP
nos IFs do Rio Grande do Norte “ndo esta respondendo ao que foi programado, devido estar acontecendo a
mesma problematica que ocorre em outras instituicdes universitarias, que ja ofereciam cursos superiores
de Matematica e Fisica”.

Na mesma linha de pensamento Maués, Segenreich e Otranto (2015), demonstram que ndo h3,
ainda, uma recuperac¢do do numero de cursos de formacgao, sequer do nimero de matriculas, malgrado as
politicas ja instituidas. Essa é uma situacdo mundial, devido a pouca atratividade exercida pelo magistério.
A Organizacdo para a Cooperagdo e o Desenvolvimento Econdmico (OCDE) tem desenvolvido pesquisas
sobre a questdo da formacdo de professores, tendo, em 2006, publicado o Relatdrio: “Professores sao
importantes: atraindo, desenvolvendo e retendo professores eficazes” referente a uma pesquisa que teve
como objetivo examinar alguns dos obstaculos para evitar a “escassez” de professores. Um dos pontos
elencados pela OCDE (2006) é a necessidade de tornar a docéncia como uma opcdo de carreira atraente.
Para tanto, alguns pontos s3o elencados como fundamentais, como, por exemplo, a valorizagdo da
profissdo que pode ocorrer, dentre outras varidveis, pela equiparacdo do saldrio com outras profissdes que
exigem o mesmo nivel de escolaridade, pela existéncia de uma carreira que aponte a possibilidade de
crescimento profissional e salarial ao longo do tempo, por uma formagao inicial que desperte no estudante
o interesse em seguir a profissdo e cursos de formacdo continuada que possam contribuir para melhorar o
desempenho do professor em sala de aula.

A oferta de licenciaturas pelos IFs recebe fortes criticas, tendo como principal foco das discussdes
as questdes que tangem a tradicional expertise das instituicdes que originaram os IFs, uma vez que estas
foram palco de formacdo profissional com pouco ou nenhum vinculo com a FIP. Levantando duvidas quanto
a capacidade dessas instituicdes em atuar em cursos de licenciaturas, tradicionalmente ofertados pelas
Universidades Federais do pais. A exemplo, Lima e Silva (2013), em seus estudos, destacam que as
licenciaturas ofertadas pelos IFs relaciona-se com sua origem e tradigdo, marcada pelos cursos técnicos,
principalmente nas areas das ciéncias da natureza, e diante disso discorrem os pressupostos de que, se os
IFs possuem uma tradicdo de lidar com esse conhecimento de forma técnica, a funcdo de formar
professores nessas areas poderia ser inserida sem maiores dificuldades, e afirmam que isso indica uma
concepgao de que ser professor é dominar o contetdo especifico. Ainda pressupde que a preparagao dos
IFs, para trabalharem na construcdo de conhecimentos na area de ciéncias humanas, ndo foi apontada nos
documentos analisados, o que acentua ainda mais a interpretacdo defendida pelas autoras de que a
concepgao de formar professores nos IFs vincula-se ao saber o conteldo especifico, tendo em vista a
valorizacdo da tradicdo no desenvolvimento técnico desses conteldos. As autoras fortalecem esse discurso,
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ao alertarem que os cursos de licenciaturas oferecidos nos IFs estariam sendo promovidos em instituicdes
especializadas na oferta de educacgdo profissional e tecnolégica, observam que os documentos defendem
licenciaturas mais enxuta, mais objetiva, e isso revela uma concepgao de que a pratica traz conhecimentos
mais significativos do que a teoria. Relatam também que o principal problema desta mudanca de
paradigma é que, em critica ao academicismo das universidades, se propéem formagdes que diminuem a
importancia da teoria. Ainda constataram que a FIP nos documentos oficiais aparece intimamente
relacionada a preocupacdao de formar para o trabalho. Ao compreender qual o significado da palavra
trabalho alocada nesses documentos, argumentam a existencia de um vies, tendo em vista que formar
professores em estreita ligacdo com o mundo do trabalho, pode significar uma educacdo critica e
emancipatdria, ou o contrario, realizando uma formacao alienante. Ao aprofundarem as analises sobre as
diferenciagGes que a formacgdo de professores nos IFs deve desenvolver, observam que a preocupagao com
o trabalho surge vinculada a necessidade de suprir as demandas do sistema capitalista.

Maués, Segenreich e Otranto (2015) contribuem relatando que seus estudos, demonstram o
crescimento na oferta das licenciaturas nos IFs, levando a reflexdes sobre a falta de tradigdo e de pesquisas
neste campo no interior dessas instituicdes, e se isso ndo poderia comprometer a qualidade da formacao.
Por outro lado, constataram que as instituicdes tradicionais na oferta de cursos de formacdo docente
como, por exemplo, as universidades, centros universitarios e faculdades de educacdo, ndo estdo atraindo
alunos em numero suficiente para as licenciaturas e que os Institutos Federais poderiam ser uma
alternativa. Afirmam que esperam que as politicas educacionais em vigor possam atentar para alguma das
questdes levantadas na pesquisa, as quais servirdo de alerta ndo somente para a quantidade, mas também
para a qualidade, uma vez que dela depende, dentre outras variaveis, que o pais tenha uma educacdo
transformadora.

Lima (2013) entende que é pertinente a preocupacgdo de que a formagdo em instituicdes de
educacdo profissional e tecnoldgica torne-se tecnicista, devido as suas histéricas implantagdes de politicas
que visam a configuragao técnica e pragmatica de formar o trabalhador para o mundo produtivo, sendo
assim o professor forma-se para realizar seu trabalho sem uma prdxis, tornando a fungdo semelhante a das
producdes fabris conforme as exigéncias capitalistas, assumindo uma perspectiva técnica que nao abre
espacgo para uma formagdo com base em uma educagao critico-emancipadora.

Apesar de toda fundamentagao dos argumentos feitos para indicar os contrapontos nos IFs como
locus de FIP, as pesquisadoras apontam em varios momentos que estas sdo suposi¢cdes e interpretagdes
pautadas em andlises de documentos oficiais ou pesquisas que pouco tratam da realidade de atuacdo dos
IFs como formadores de professores.

2.2 Pontos

Nonenmacher (2014), Verdum (2015)", Flach e Forster (2015), revelam em suas pesquisas um
cendrio mais positivo na atuagdo dos IFs como formadores de professores. Flach e Forster (2015) afirmam
que sendo a universidade o /dcus tradicional da formacdo de professores, ao estender este tipo de
formacdo aos Institutos Federais, é inevitavel que se questione acerca das diferencas e singularidades da

17Importante pontuar que Verdum (2015), desenvolveu seus estudos no IF do Rio Grande do Sul e ao analisar todos os seus dados de
pesquisa em relacdo a pergunta que deu origem a sua pesquisa de tese, encontrou como resposta as dimensdes: gestao, curriculo,
praticas pedagdgicas, e formagdo dos formadores. A pesquisa revelou que a verticalizagéo esta presente em um ou mais indicadores
de cada dimenséo, confirmando que o grande diferencial dos IFs esta exatamente na caracteristica da verticalizagcdo do ensino por
conter a possibilidade de permitir inovacdes no curriculo e nas préaticas pedagdgicas.
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mesma nestas novas instituicdes, e propdem que os IFs podem ser compreendidos como um espago novo
de oferta de formacdo docente, com caracteristicas distintas da formagdo promovida nas universidades,
mas que apesar da aparente fragilidade por falta de experiéncia no campo de formacao de professores, os
dados da pesquisa apontam a superacdo das limitacdes de uma tradicional Instituicdo de Ensino
Profissional e Tecnoldgico, recém conduzida a atuar em uma nova dimensdo de ensino. Revelam que as
experiéncias desenvolvidas, apesar das diversas dificuldades relatadas pelos sujeitos entrevistados,
denotam que ha possibilidades interessantes que se delineiam para esta modalidade de ensino que vem
sendo ofertada nos IFs, mas informam que um dos elementos que ficou evidenciado nas entrevistas é de
que a formacgdo promovida pela universidade estd muito presente na concepcdo das licenciaturas que o IF
investigado atua, e isso decorre porque, a maioria dos docentes obtiveram sua formacao inicial em grandes
universidades e na hora de pensar em um modelo de curso, é evidente que pensaram no modelo de sua
instituicdo de origem, portanto, ainda estd muito arraigado o modelo de formacdo desenvolvido na
universidade, o que faz extirpar a pré concepcao que os IFs por sua expertise tenderiam a formatar um
modelo de licenciatura tecnicista e pragmadtica.

Flach e Forster (2015), informam que na fala de um dos professores entrevistados é evidenciado a
dificuldade de conseguir se isentar dos moldes dos cursos da formacao inicial de origem dos docentes, pois
para eles, pensar no sucesso do curso, significa conseguir fazé-lo ficar “parecido” com o da universidade, e
que ainda ha o aspecto da avaliacdo externa do Ministério da Educacdo (MEC) que, ndo permite muita
flexibilidade em relacdo a organizacdo do curso, dada as exigéncias que estdo colocadas nas diretrizes de
avaliacdo dos cursos superiores.

Verdum (2015) corrobora com a ideia dos IFs como um novo lécus com pouca ou nenhuma
experiéncia na oferta de cursos de licenciatura, e, ao mesmo tempo, um modelo institucional com
caracteristicas peculiares, defendendo a estrutura da verticalizagdo do ensino como uma ferramenta que
permite a interlocucdo direta com a Educagdo Basica e uma vivéncia pedagdgica mais rica para professores
formadores e licenciandos. Destaca que a realizagdo de percursos formativos dentro de uma mesma
instituicdo desde a Educagdo Bdsica até a Pds-Graduagdo, e a proposta da formagdao baseada no tripé
ensino, pesquisa e extensao, podem constituir um meio proficuo para a formagao dos futuros professores,
se concebidas e planejadas a¢des estratégicas que considerem as caracteristicas das suas licenciaturas no
seu contexto institucional. Em relagdo as questdes que permeiam de duvidas e insegurangas a atua¢ao dos
IFs nessa nova configuracdo, a autora considera importante, pois trata-se de uma questdo identitaria e que
deve ser considerada em qualquer andlise acerca dessas instituicdes, e que os IFs ainda precisam se
consolidar nesse novo espago de atuagao, portanto o momento atual é de buscar uma configuragdo
propria.

A obra de Nonnenmacher (2014) denfende que os IFs podem se constituir em um lécus
diferenciado de formacdo de professores, tendo em vista que a estrutura e os espacos de FIP nos IFs
aproximam-se, em muitas a¢Oes, da escola de Educagdo Bdsica, o que proporciona a imersdo dos
licenciandos na cultura escolar desde o primeiro dia que inicam sua graduagdo. Segundo a autora, é o
mesmo que formar médicos dentro do hospital, engenheiros dentro de uma industria ou um administrador
dentro de uma empresa, ou seja, formar um professor dentro de uma escola. Os IFs ao ofertarem no
mesmo campus o curso técnico e de Licenciatura em quimica, por exemplo, possibilitam oportunidades de
vivéncias e de reflexdes impar tanto para professores formadores como para os licenciandos. Os resultados
de sua pesquisa demonstraram que o uso dos laboratérios pelos dois cursos, as experiéncias de atuacdo
possibilitadas aos licenciandos, as viagens de estudo coletivas para participacdo em congressos, fazem com
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gue se acentue a convivéncia dos licenciandos com a realidade de sua futura profissdo e o conhecimento
da docéncia se fortalece de forma continua.

O curso de licenciatura em quimica investigado na pesquisa, segundo Nonnenmacher (2014), esta
formando professores com tracos investigativos e colabarativos, pois nas falas dos licenciandos foram
identificados elementos que remetem a essa concep¢do. A autora conclui sua tese afirmando ter certeza
que se faz necessario mais investiga¢des que contemplem a formagdo de professores nos IFs, mas que os
resultados apresentados descrevem um cendrio real e favoravel a atuacdo dos IFs como formadores de
professores.

Flach e Forster (2015) apresentam que o periodo inicial de atuagdo dos IFs demonstra que ainda se
faz necessario um trabalho em prol do fortalecimento da identidade dessas novas institui¢cdes, e relatam
gue até os cursos que ja vinham sendo ofertados ha muito tempo sofreram impacto com a transformacao
institucional, quicd os novos cursos de licenciaturas. Os cursos da instituicdo pesquisada pelas autoras,
representam uma modalidade basicamente nova em uma instituicdo também nova, mas com tradicoes
distintas consolidadas e, portanto, dificeis de serem superadas em prol de um outro tipo de coletividade.
Porém pontuam que de toda forma, as experiéncias desenvolvidas, apesar das diversas dificuldades
relatadas pelos sujeitos entrevistados, denotam que ha possibilidades interessantes que se delineiam para
esta modalidade de ensino que vem sendo ofertada nos IFs. E importante destacar que os entrevistados,
em unanimidade, reconhecem que ha diferencas entre estudar em uma universidade e no Instituto
Federal. Que a estrutura ndo departamentalizada nos IFs seria a responsavel pela diferenga mais
significativa em relacdo as universidades, uma vez que esta caracteristica organizacional permite uma
maior proximidade entre docentes e alunos, tendo em vista que a rotina dos licenciandos resume-se, salvo
algumas excegdes, ao campus onde estudam.

Os docentes entrevistados novamente concordaram no sentido de que a formagdo obtida por eles
nas universidades tradicionais teve um carater mais bacharelesco do que a formacdo promovida no IF.
Diante desses discursos as autoras destacam um trecho da Carta Natal (p.24): “Definicdo da esséncia das
licenciaturas (ndo constituir licenciaturas que estejam mascarando bacharelado)”. E afirmam que ndo se
aplica ao curso investigado, pois os docentes enfatizaram que a inten¢do do curso é voltada a formacao de
professores, e que foram propostas melhorias na organiza¢do do curso, sempre pensando na énfase de
oportunizar uma formagdo voltada a docéncia. Ha, contudo, relatos de docentes que destacam que esta
caracteristica do curso faz com que os alunos tenham dificuldades caso queiram futuramente se candidatar
a um curso de mestrado na area de Fisica Tedrica. Todavia, esta impressdo é apresentada justamente pela
compreensdo de que a énfase do curso estd na formacgao de professores, ndo em bacharéis em Fisica, e que
o resultado do esforgo, é a formacédo de um professor bem preparado para atuar em sala de aula.

Flach e Forster (2015) concluem dizendo que os IFs, por serem instituicdes novas e estarem
iniciando suas experiéncias com formacgao de professores, via de regra, enfrentam desafios para consolidar
a oferta desses novos cursos, que é necessario formar quadro docente, montar laboratdrios, e até mesmo
superar possiveis resisténcias institucionais em relacdo a este novo perfil de atuacdo, que tanto se distancia
da tradigdo até entdo existente na Rede Federal de Educagao Profissional e Tecnolégica.

3 Consideragoes finais

No enredo do estudo, observa-se que as pesquisas demonstram uma polarizacdo quando da
concepcdo dos IFs como lécus de FIP. Isso ocorre em significativo grau, pois o0 momento é de consolidar

74



uma nova identidade, mas é necessdrio entender que a identidade estd vinculada a um momento
especifico da educacdo no Brasil, e que nesse movimento conjuntural, identidades sdo mutantes,
dependem das condicBes. Para fortalecer essa compreensdo, evoco o conceito de identidade de Ciampa
(1987), que segundo o autor é uma metamorfose, encontra-se em constante transformacgdo, sendo o
resultado provisdrio da interseccdo entre o contexto histérico e social e seus projetos. A identidade tem
carater dinamico e seu movimento pressupde um personagem. Corroborando, Dubar (1997) afirma que
“identidade nunca é dada, é sempre construida e (re)construir, em uma incerteza maior ou menor e mais

|II

ou menos durave

Diante desse entendimento, é importante destacar que existiam personagens e identidades antes
da institucionalizacdo dos IFs, que tinham sim caracteristicas tradicionalmente construidas ao longo dos
anos de atuacdo das instituicdes da RFEPT, porém estas, apds a lei 11.892/2008, passaram por um processo
de reconfiguracgdo, eis que surge um novo personagem. Portanto, ao falar dos IFs, é preciso levar em conta
o fendbmeno de transformacdo e os processos que orientam essas mudancas dentro do contexto real de
atuacdo dos IFs como formadores de professores. Qualquer julgamento, dissociado do ato real, mesmo que
pautados em atributos regimentais se constituira em retdrica fragil.

|ll

Os IFs sdo exemplos de um “pacto nacional” e da “submissdo consentida”, no campo da educacgao
profissional (OTRANTO, 2010). Pode constituir-se em importante ferramenta de ideias e praticas
voltadas para a construcdo de uma nova “pedagogia da hegemonia”, ou seja, uma educa¢do para o
consenso sobre os sentidos de democracia, cidadania, ética e participacdo adequados aos interesses
do grande capital nacional e internacional (NEVES, 2005). Por outro lado, pode ser uma importante

oportunidade de transformacao e melhoria da educacdo profissional no Brasil.

E importante destacar que as pesquisas analisadas e/ou confrontadas nesse ensaio de revisdo sdo
ainda insuficientes para dar conta de responder com plenitude aos questionamentos que nortearam o
estudo, mas apresentam significativa funcdo para a futura consolidacdo desse entendimento, pois
revelaram indicadores balizadores da situacdo atual do papel dos IFs nesse novo cenario de atuacdo.
Contudo, o caminho percorrido pelos IFs, bem como sua identidade somente podera ser percebido com
clareza no futuro, tendo em vista que se faz necessario progressiva tomada de consciéncia dos sujeitos que
compbem a estrutura estruturante dos IFs, reverberando em movimentos politicos intrainstitucional de
docentes, discentes e técnicos administrativos, bem como em pesquisas que investiguem qualificadamente
o processo real de atuagdo dos Institutos Federais.
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Resumo

reflexdo acerca do
pensamento critico e sua importancia dentro do processo

O presente artigo traz uma breve

educativo na formacgdo de individuos com uma mentalidade
mais questionadora e critica na sociedade em que vivem. Trata-
se de pesquisa bibliografica de natureza qualitativa. A principio
aborda-se o pensamento critico como uma das principais
habilidades avaliagdo de
argumentos, proposicdes e juizos que podem orientar o

mentais  responsaveis pela
desenvolvimento de crengas, ideias e valores para cada ser
humano. Em seguida, apresenta-se o pensamento critico como
movimento académico que auxilia estudantes a avaliarem
corretamente os argumentos feitos por outros e construirem
bons argumentos por si mesmos. Serdo também abordadas as
contribui¢des da Filosofia para a Educagdo, sistematizando as
aspiragdes dos seres humanos que ddo sentido ao dia-a-dia, a
visdo de mundo e a visdao do outro. Por fim, serdo tecidas
consideragdes a respeito do papel do professor na educagdo
atual, demonstrando como o julgamento critico e intencional ja
faz parte do novo perfil dos alunos na era da informagao.

Palavras-chave: pensamento critico; habilidade cognitiva;
educagdo.

Introdugao

Surgido na década de 90, o fendbmeno da
Internet revolucionou os sistemas de comunicagao
modificando a maneira dos individuos interagirem.
Abrindo mercados econOmicos e estreitando a
troca de informagdes, a era digital ou era da
informacdo, causou mudangas que refletiram em
varias areas do conhecimento humano, entre elas, a

Educacdo. Diferente da educacdo passada, onde o
aluno tinha na figura do professor o “detentor” do
conhecimento, na educa¢do atual, podemos
observar que o conhecimento vem até o aluno de
maneira direta e rapida através dos mais diferentes
meios audiovisuais das plataformas online. Nesse
tracado,

materializam, como na percep¢do de Nascimento

algumas consideragdes relevantes se
(2012, p.02) ao frisar que “ndo basta apenas a
inser¢ao nessa sociedade carregada de informagdes
e inovagdes; ao individuo compete saber lidar com
essa tecnologia”. Diante deste contexto emerge o
seguinte questionamento: como os educadores
podem fomentar o pensamento critico dos alunos

dentro da nova sociedade midiatica?

De acordo com Canal (2013, p.57), “o
pensamento critico € uma habilidade mental entre
as muitas que temos, e ndo é possivel aprimorar,
aprofundar e ampliar essa capacidade apenas por
via de memorizagdo de regras e conhecimentos”.
Para o autor, este é um tipo de habilidade cognitiva
complexa, que aperfeicoamos com muito estudo e
pratica de reflexdo. Segundo Tittle (2011, p.07)
entre as principais caracteristicas do pensamento
critico pode-se destacar: “distinguir os fatos
relevantes dos irrelevantes; refinar generalizagGes;

evitar
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simplificacbes desenvolver suas proprias perspectivas, crencas, argumentos ou teorias; avaliar a
credibilidade das fontes de informacao e questiona-las profundamente, entre outras”.

Nota-se, portanto, que pensar criticamente nunca é um tipo de atividade mental passiva e
automatizada, mas sim ativa e voluntaria, tanto no processo de debate de questdes, ideias e argumentos,
guanto na busca da verdade e da justica, ou seja, € um tipo de funcao intelectual importante e necessaria
para o desenvolvimento de uma sociedade ou organizagao, por este motivo tornou-se um campo de estudo

na area da educac¢do. Conforme conta Rainbolt (2011, p.35) “nos Estados Unidos nos ultimos vinte anos o
“pensamento critico” transformou-se num movimento académico que sustenta que tal habilidade humana

é vital para a sociedade, logo, deve ser ensinada aos estudantes em diferentes tipos de cursos”.

Os representantes desse movimento asseguram que sua finalidade central é realizar uma reforma
na estrutura tedrica, burocrdtica, pedagdgica, didatica, etc. de muitos colégios e faculdades da qual se
originaram. Neste sentido, observa-se que o potencial educativo do pensamento critico est3,
propositalmente, em instigar no educando a vontade de realizar uma autoanalise sobre a educagdo que
estd recebendo. Diante disso, o presente artigo tem por objetivo trazer uma breve reflexdo sobre a
Filosofia da Educagdo e o papel do Educador na era da informacdo, tendo como pano de fundo o potencial
educativo do pensamento critico.

1 A Filosofia da Educagao e o Pensamento Critico

Em suas teorias, o filésofo alemao Immanuel Kant (1724-1804), assegurava que o ser humano é o
Unico ser que precisa ser educado. Para Kant (2004), os seres humanos ndo nascem prontos e para se
desenvolverem e, ndo perecerem, necessitam de educag¢do como forma de convivio em sociedade. Como
se sabe, é através da educagdo nao formal, manifesta através da familia, comunidade e amigos, que os
individuos perpetuam costumes, habitos e tradi¢cdes culturais. No entanto, a medida que a sociedade vai
tornando-se mais complexa e comeca a lidar com questdes de poder, producdo e divisdo do trabalho, é que
a educacdo informal vai dando lugar a educagao formal, pois ha necessidade de organizar a transmissdo dos
conhecimentos em um lugar especifico, como a escola.

Kant foi um dos principais defensores de que a educacdo é a principal geradora de autonomia no
homem. Segundo o filosofo: “a educagao gera liberdade, e liberdade corresponde a autonomia, isto é, ser
capaz de seguir as proprias leis pensadas pelo sujeito moral e ndo simplesmente seguir passivamente o que
é ditado”. Em outras palavras, é poder fazer uso do seu préprio esclarecimento, do seu pensamento critico.
Levando esse entendimento de Kant para o cendrio escolar, ou académico, compreendemos que estes
locais devem propiciar as condi¢cGes favordveis para que os educandos desenvolvam sua prépria
personalidade e se tornem sujeitos ativos e criativos, que ndo adotam uma postura apenas passiva em
relagdo a cultura vigente, mas que também sejam criticos e produtores de conhecimento.

E nesse prisma que a Filosofia d4 a Educacdo os instrumentos necessarios para desenvolver
pensamentos questionadores nos individuos, como bem cita Luckesi (2004, p.22):

A Filosofia se manifesta ao ser humano como uma forma de entendimento que tanto propicia a
compreensdo da sua existéncia, em termos de significado, como |he oferece um direcionamento
para a sua a¢do, um rumo para seguir ou, ao menos, para lutar por ele. Ela estabelece um quadro
organizado e coerente de "visdo de mundo" sustentando, consequentemente, uma proposi¢cdo
organizada e coerente para o agir. Nés ndo "agimos por agir". Agimos, sim, por certa finalidade, que
pode ser mais ampla ou mais restrita. As finalidades restritas sdo aquelas que se referem a obtengdo
de beneficios imediatos, tais como: comprar um carro, assumir um cargo. As finalidades mais amplas
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sdo aquelas que se referem ao sentido da existéncia: buscar o bem da sociedade, lutar pela
emancipagdo dos oprimidos, lutar pela emancipagdo de um povo, etc.

Sobre essa afirmativa do autor, entende-se que a Filosofia, sistematiza assim, as aspiragdes dos
seres humanos, aspira¢des essas que dao sentido ao dia-a-dia. Coadunando com o exposto, Feroldi e
Trevino (2015, p.171) enfatizam que “E através da filosofia que o pensamento légico e critico sdo
estimulados, auxiliando a compreensdo, transformagdo, construcdo e preservacdo de concepgdes
abrangentes de mundo”. Segundo as autoras, se a reflexdo nao for despertada, prevalecerd o senso
comum, conhecimento este que podera ser transformado em bom senso desde que se configure
organicamente estruturado, coerente e critico.

Portanto, a Filosofia pode ser definida como um corpo de entendimentos que compreende e
direciona a existéncia humana em suas mais variadas dimensdes, por isso é tdo importante estar associada
a educacdo, uma vez que é através dela que se fundamenta o pensamento critico.

2 O Papel do Educador na Era Digital

Levando em consideracdo a estreita ligacao entre Filosofia e Educacdo, percebe-se que seu estudo

é indispensdvel na formacdo do educador, uma vez que a ele é atribuido o papel de mediador do

conhecimento de seus alunos. Saviani (2000, p.23) ressalva que “o que leva o educador a filosofar sdo os

problemas que ele encontra diariamente ao realizar sua tarefa educativa”. Nas consideracdes de Feroldi e
Trevino:

Na educagdo a filosofia é o ponto de partida para que possamos formar o nosso senso critico para

toda uma vida. A escola e a educagdo fazem a condugdo de todo esse conhecimento, uma vez que é

na escola que o senso comum passa a ser refinado para informagdes de cunhos mais abrangentes e
reflexivos, andlises de textos, expressdes e formas e o aprofundamento da histéria. (2015, p.178)

Assim sendo, o exercicio filoséfico possibilita que os alunos, diante dos problemas, respondam com
reflexdo e ndo com ideias prontas ou pré-concebidas. E neste ponto que nota-se o surgimento do
pensamento critico dentro do processo ensino-aprendizagem, ou seja, quando o educador fomenta a
reflexdo, ele estd, na verdade, instigando o aluno a pensar por si proprio e a buscar novas alternativas ou
solucGes para um determinado problema. Na era da informagdo compreendemos que, essa instigacdo esta
se tornando cada vez mais imprescindivel, uma vez que na atualidade o aluno estd exposto a uma
massificacdo de informac¢Ges em tempo real. Em sua obra sobre A era digital e a crise na educacdo, Streit
(2015), enfatiza que:

Ha um novo perfil de aluno ingressando nas escolas, com habilidades ja desenvolvidas como senso
critico, senso de pesquisa, apreco pela resolugdo de problemas, entre outras, por isso é necessario
que o professor deixe de privilegiar o carater instrutivo em sua pratica pedagdgica, em prol de um
carater (ré)construtivo. Isto significa compreender que seu papel deve girar basicamente em torno
de: a) pesquisar, para ndo ser um mero repetidor de informagdo; b) preparar-se para articular o

saber; c) assumir a postura de consultor que sugere ao invés de prescrever autoritariamente; d)
motivar a aprendizagem pela descoberta;

Nota-se que o papel do professor deve se adaptar com a maior brevidade possivel a esse novo
perfil de aluno. Para Biz (2012, p. 34) “Hoje, em vista das velozes mudancas no campo do saber, o professor
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deve buscar incessantemente a atualizacdo, o aprender a aprender. O que hoje é a ultima palavra das
pesquisas pode estar superado logo mais adiante”.

Valle e Abranches (2010, p.05) fazem uma importante contribuicdo ressaltando que “na era da
sociedade da informacdo, o "pensamento critico" pode ser considerado a mais importante habilidade
guando se utiliza a Internet, porque na web circulam todos os tipos de informacdes e fontes ndo muito
fidedignas, incompletas e obsoletas”. Percebe-se, portanto, que o julgamento critico e intencional esta
assim diretamente ligado a atividade de pesquisa, sendo necessario que o aluno mobilize suas habilidades
de julgar e criticar certos elementos encontrados na sua busca e entdo decidir sobre eles. Nas palavras de
Nascimento (2012, p. 03) “acompanhar o movimento tecnolégico, a avalanche de informagdes, assim como
a selecdo destas, exige muito de cada sujeito. Exige-se mais ainda da escola e daqueles empenhados em
oferecer um ensino democratico para a vida”. Para Moran (2000):

Um dos grandes desafios para o educador é ajudar a tornar a informagdo significativa [...],
compreendé-la de forma abrangente e profunda. Atualmente ndo se dispde de falta de informacao,
pelo contrario, tem-se informagdo em excesso. O que ocorre é que essa informagdo disponivel para
o aluno nem sempre é de “qualidade” ou util para si mesmo. [...] O papel principal do professor da

contemporaneidade: ajudar o aluno a interpretar as informagdes, relaciona-las e contextualiza-las.
(apud. NASCIMENTO, 2012, p.7).

Dentro deste contexto, é importante frisar a concepgdo de Kant (2004) de que sempre havera
individuos que preferem simplesmente ndo pensar, pois ja que existem outros que pensam por eles como:
o padre, o médico, o politico, o professor, etc. Para este fildsofo, somente uma mentalidade questionadora
e critica é capaz de “libertar” o individuo da menoridade da qual ele préprio é culpado. Segundo ele, “a
menoridade é a incapacidade de se servir do entendimento sem a dire¢ao de outro individuo”, ou seja, o
homem é o préprio culpado dessa menoridade, ndo pela falta de conhecimento, mas na falta de decisdo e
de coragem de fazer uso de seu proprio entendimento.

3 Consideragoes finais

As reflexdes aqui levantadas a respeito do pensamento critico tiveram, em boa parte,
embasamento em tedricos e estudiosos sobre esta importante habilidade humana. A maioria desses
tedricos convergem do mesmo entendimento e acreditam que, o pensamento critico, esta diretamente
ligado a uma motivagdo interna em cada ser humano, e que é insdispensavel nos varios cursos da
academia, pois instigara nos educandos uma autoandlise sobre a educa¢do que estdo recebendo. O
Pensamento Critico estd fundamentado na Filosofia e é indispensavel no processo de ensino e
aprendizagem uma vez que o exercicio filoséfico desperta no individuo reflexdao, criticidade,
qguestionamento e argumentacdo légica possibilitando que o senso comum seja transformado em bom
senso. E nesse prisma que a Filosofia d4 a Educagdo os instrumentos necessdrios para desenvolver
pensamentos questionadores nos individuos, levando-os a fazerem uso de seu préprio entendimento, de
sua autonomia. Nesse processo, os educadores tém papel fundamental pois atuam como mediadores do
conhecimento e devem estar preparados para lidarem com as novas tendéncias, principalmente no
contexto atual, onde vivencia-se uma era digital que massifica informa¢des nem sempre fidedignas e
relevantes. Por esse motivo, compreende-se que ndo basta apenas adquirir ou trocar informacoes, ha que
se ter vontade prdpria de transformar o conhecimento acumulado em algo pratico, que traga beneficios
para si e para os outros.
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Em linhas gerais, podemos afirmar que as reflexdes aqui levantadas ndao sdo consideradas de
carater conclusivo, e que a tematica requer estudos e pesquisas mais aprofundados.
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Resumo

O presente trabalho tem como objetivo principal, apresentar e
discutir a importancia das habilidades sociais do professor no
exercicio da docéncia. Trata-se de um estudo descritivo de
carater bibliografico, o qual teve como fonte de dados a
consulta de periddicos nas areas da Psicologia e da Educagdo
que, em algum aspecto, abordassem o assunto habilidades
sociais, também em bases de dados de teses e dissertagées
nacionais, como por exemplo, as bases de dados da
Universidade de S3o Paulo- USP e Universidade Federal de Sdo
Carlos - UFSCAR. Ao abordar as habilidades sociais, conhecidas
como classes de comportamentos dos individuos, a partir das
quais se busca o usufruto de uma vida pessoal e profissional
saudavel, e tendo em vista que a sociedade contemporanea
tem exigido cada vez mais que o individuo tenha um bom
repertério de habilidades sociais nos diversos contextos em
inclusive no contexto de trabalho,,

tema

que esta inserido,

abordaremos o tendo com foco na docéncia,
especificamente, sobre a importancia das habilidades sociais
no desempenho profissional do professor. Para isso, o texto foi
dividido em trés tdpicos, assim estruturados: 1) no primeiro
tépico tratamos de conceituar o Campo das Habilidades
Sociais; 2) no segundo trazemos a classificagdo das Habilidades
Sociais e as Competéncias Sociais no contexto de trabalho; 3)
no terceiro fazemos um paralelo entre as Habilidades Sociais e

o professor. Do discutido, acreditamos que

as habilidades

profissional professor, visto que é a presenga ou auséncia

sociais interferem

no desempenho do

destas, concomitantemente com as competéncias sociais que

atuam no seu desempenho profissional, interferindo
diretamente no exercicio eficiente da docéncia. Evidenciamos,
ainda, que os professores necessitam desse repertério bem
desenvolvido ndo sé para o seu proprio desenvolvimento, sua
formacdo e atuagdo docente, mas, principalmente, para a que

possam influenciar positivamente na formagdo de seus alunos.

Palavras-chave: Habilidades Sociais. Competéncia Social.
Formagao docente.
Introducao

As mudangas ocorridas na sociedade

contemporanea interferem no mercado de trabalho

e, portanto, diretamente, na vida e atuacdo

profissional dos individuos. Essas mudangas,
passam a exigir um novo perfil profissional dos

empregados. Por isso, visualiza-se assim, nesse
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novo perfil profissional, a garantia de um desempenho competente nas tarefas requeridas
por determinada funcdo (BASTOS, 2006). Nesse sendrio, é necessario se ater ao desenvolvimento de
competéncias e habilidades sociais, que deem conta das demandas que surgem. Aqui, evidenciamos a
importancia da construcao de um repertorio vasto e eclético de habilidades sociais que sejam capazes de
dar o suporte socioemocional necessario ao profissional. Para Del Prette e Del Prette (2013a) as habilidades
sociais sdo definidas como “diferentes classes de comportamentos sociais de um repertdrio do individuo,
gue contribuem para a competéncia social, favorecendo um relacionamento saudavel e produtivo com as
demais pessoas” (p. 31).

A educacgdo, como sendo a principal responsavel pela disseminagdo dos saberes historicamente
construidos, ndo estd imune as exigéncias sociais e do mundo do trabalho, muito pelo contrario, é uma das
areas das quais mais se exige atualmente no Brasil e no mundo. Independentemente, se publica ou
privada, é exigido da escola, consequentemente dos professores, um repertdrio elaborado de habilidades
para poder lidar com as diversas demandas que surgem no seu ambiente de trabalho ou em decorréncia
dele, entre eles, podemos destacar a indisciplina, o desinteresse dos alunos, a falta de atrativos e de
estrutura nas salas de aula, entre outros. E, por isso, o professor precisa estar em constante
aperfeicoamento a fim de lidar da melhor maneira possivel com essa variedade de situacdes que encontra
no exercicio docente. As habilidades Sociais podem auxiliar os docentes a enfrentarem tais situacdes,
levando-os a desenvolver comportamentos cheios de criatividade, competéncia e sofisticacdo. Ao
desenvolverem as habilidades Sociais, contribuem com superacdo da velha concepcao de que o professor
é o profissional responsdvel pelo transmitir, depositar ou passar conhecimento.

Dessa breve discussao, é interessante questionar qual a importancia e como as habilidades sociais
dos professores interferem positivamente na atuagdo docente em sala de aula. Na tentativa de responder
esse questionamento, organizamos o texto em trés tdpicos assim organizados: 1) Campo das habilidades
sociais, definindo conceitos como habilidades sociais, competéncia social e desempenho social; 2) as
classificagdes das habilidades sociais e competéncias sociais, direcionando -as para o contexto do trabalho;
3) O campo das habilidades sociais e o professor.

1 Campo das Habilidades Sociais

Ainda que o interesse elo campo das Habilidades Sociais tenha surgido na Europa e na América do
Norte ja na década de 60, no Brasil, os primeiros estudos e grupos de estudos, € muito recente. Isso
justifica porque o conceito de Habilidade Social (HS) tenha mudado tanto nos ultimos 30 anos. Para Caballo
(2008) ndo existe uma definicdo Unica e aceita do termo habilidade social, devido o carater mutavel da
sociedade. No entanto, em revisdo de literatura realizada por ele, ficou demonstrado que diversos autores
concordam em definir as Habilidades Sociais como sendo: “[...] um conjunto de capacidades de atuacgado

apreendidas” (CABALO, 2008, p. 366).

J& Gresham (2009, p. 19) apresenta uma outra definicdo, na sua compreensdo, o campo das
Habilidades Sociais envolve a um universo mais amplo, definido como “[ ...] uma classe especifica de
comportamento que um individuo emite para completar com sucesso uma tarefa social. Tarefas sociais
podem incluir entrar em um grupo de colegas, iniciar e manter conversacdo, fazer amigos, brincar com
amigos e etc.”
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Além disso o campo das habilidades sociais (HS) envolve outros conceitos-chaves, como por
exemplo, a competéncia social e desempenho social. Tais conceitos sdo, muitas vezes, utilizados de forma
equivocada. (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2009a).

Para Del Prette e Del Prette (2001, p. 12, grifos dos autores) as definicdes dos conceitos podem ser
apresentadas da seguinte forma:
Qualquer comportamento ou seqliéncia de comportamentos que ocorre em uma situagdo social é
considerado um desempenho social. Este pode ser considerado socialmente competente ou ndo. A
competéncia social é um atributo avaliativo desse desempenho, que depende de sua
funcionalidade e da coeréncia com os pensamentos e sentimentos do individuo. As habilidades

sociais sdo aquelas classes de comportamentos existentes no repertorio do individuo que compdem
um individuo socialmente competente.

Nesta perspectiva, como concluem os autores acima citados, quando o individuo desenvolve um
comportamento em seu repertdrio, adquire uma habilidade social; por sua vez, quando este
comportamento é emitido em uma situacdo social passara a ser considerado como um desempenho social.
Desempenho este que sera avaliado como competente ou ndo pelas pessoas com quem interage em casa,
escola, trabalho e/ou outros ambientes. A maneira para que se consiga desempenha-lo com competéncia
social é através da “Capacidade de articular pensamentos, sentimentos e acdes em funcdo de seus
objetivos pessoais e de demandas da situacdo e da cultura, gerando consequéncias positivas para o
individuo e para sua relagdo com as demais pessoas.” (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2009b, p. 33).

No entanto, vale pontuar que, para o individuo ter um desempenho competente das suas
habilidades sociais, dependerd também de fatores situacionais que envolvem o meio social e cultural no
qual esta inserido. (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2009b). Por isso, em estudo realizado pelos autores citados,
eles evidenciam que

Os encontros sociais ndo ocorrem no vazio. Eles se ddo em determinados contextos e situagdes
especificos e sdo regidos por normas da cultura mais ampla ou da subcultura. Portanto além da
dimensdo pessoal (conhecimentos, sentimentos, crengas), o uso competente das habilidades sociais
depende também da dimensdo situacional (contexto onde ocorrem os encontros, status do

interlocutor, presenga/ auséncia se outras pessoas etc.) e cultura (valores e normas do grupo). (DEL
PRETTE; DEL PRETTE, 2008, p. 33).

Tais pontos sdo importantes e precisam ser considerados quando pensamos no desempenho
competente das Habilidades Sociais e das demais relacdes que estabelecemos com os outros, quando
assim o fazemos, podemos fazer “[...] uma leitura adequada do ambiente social, ou seja, que decodifica
corretamente os desempenhos esperados, valorizados e efetivos para o individuo em sua relagdo com os
demais. ” (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2008, p. 33).

Fica claro também que, o desenvolvimento interpessoal, definido por Del Prette e Del Prette (1998,
p. 205) como “A capacidade para estabelecer e manter interagdes sociais simultaneamente produtivas e
satisfatdrias diante de diferentes interlocutores, situacbes e demandas”, também sera alcancado se
conseguirmos desenvolver o desempenho competente da maneira supracitada. Sendo exatamente isso, o
gue os novos paradigmas organizacionais que orientam a reestrutura¢do produtiva tém priorizado, ou seja,
a natureza e qualidade das relagdes interpessoais (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2008)

Considerando a importancia do desenvolvimento interpessoal, Rodrigues, Imai e Ferreira (2001) no
ano de 2000, realizaram uma experiéncia com grupos de funciondrios do nivel operacional de uma
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determinada empresa. Foram criados trés grupos com uma média de vinte e dois participantes cada. Para
realizar o experimento tendo como foco trabalhar o desenvolvimento interpessoal e as Habilidades Sociais
no contexto do trabalho, criou-se um espago para possibilitar o desenvolvimento interpessoal dos
participantes, no qual foram realizados seis encontros.

Como resultados da experiéncia, os participantes relataram um retorno muito positivo, e que
desenvolveram habilidades que, anteriormente, ndo as tinham. Os autores concluiram, entdo, que a
experiéncia deveria ser estendida aos demais setores da empresa e assim obterem resultados ainda mais
eficazes. A experiéncia demonstrou, através dos relatos dos participantes, a importancia de se trabalhar o
desenvolvimento pessoal e interpessoal dos profissionais para que estes melhorem a execuc¢do de suas
atividades, atendendo tanto suas necessidades pessoais como o interesse da empresa onde trabalham.

A partir dessa experiéncia e com o objetivo de entender como atuam as habilidades e
competéncias sociais no atual senario produtivo, especificamente, como se dar a atuacdo do trabalhador
nesse senario, Rodrigues, Imai e Ferreira (2001) fizeram classificacbes especificas de habilidades e
competéncias sociais, essenciais para o contexto de trabalho. Tais classificacbes serdao melhor discutidas a
seguir

2 Classificagao das Habilidades Sociais e Competéncias Sociais visando o contexto
de trabalho

Nessa secdo, tecemos consideracdes acerca das classificacbes das habilidades sociais e das
competéncias sociais necessarias para o ao melhor desempenho no contexto de trabalho. Para Del Prette e
Del Prette (2008), as habilidades sociais apresentam- se em conjuntos de classes e subclasses e, dentre
elas, os autores destacam as habilidades especificas para o contexto de trabalho, denominadas de
habilidades sociais de trabalho. Estas habilidades “[...] atendem as diferentes demandas interpessoais do
ambiente de trabalho, objetivando o cumprimento de metas, a preservacdo do bem-estar da equipe e o
respeito aos direitos de cada um” (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2008, p. 89). De acordo com os autores as
subclasses das habilidades sociais do trabalho sdo: coordenar grupo; falar em publico; resolver problemas,
tomar decisdes e mediar conflitos; e ainda as habilidades sociais educativas.

Contudo, ainda na visdo dos autores, o contexto do trabalho demanda de habilidades presentes
em outras classes e subclasses, por exemplo, as habilidades sociais de comunicagdo, ou seja, as habilidades
sociais de civilidade e as habilidades sociais assertivas de enfrentamento, que se referem ao manifestar
opinido, concordar, discordar; fazer, aceitar e recusar pedidos; desculpar-se e admitir falhas; saber lidar
com criticas e etc.

E importante destacar, que ndo basta apenas ter tais habilidades em seu repertério, é fundamental
saber usa-las, e saber usa-las de forma competente. Isso fica explicito em uma sintese feita por Del Prette e
Del Prette (2005, p. 11), no qual esclarecem: “Possuir um bom repertério de habilidades sociais ndo
garante, por si s6, um desempenho socialmente competente. ” Os autores esclarecem ainda, que
“Qualquer atuacdo profissional envolve interacbes com outras pessoas onde sdo requeridas muitas e
variadas habilidades sociais, componentes da competéncia técnica e interpessoal necessdria para o
envolvimento em varias etapas de um processo produtivo” (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2008, p. 56).

Essas competéncias sdo necessdrias em todos os contextos de trabalho, cabendo ao profissional
descobrir a medida e de forma poderd utilizd-las tendo como objetivo um desempenho satisfatdrio,
promovendo também a qualidade do e no trabalho que desenvolve. (MOSCOVICI, 2009). Rodrigues, Imai e
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Ferreira (2001, p. 124) corroboram com esta ideia, quando afirmam que “A empregabilidade engloba tanto

|II

a dimensdo técnica quanto a interpessoa

A partir destas consideragdes, levanta -se uma reflexdo acerca da preparacdo dos profissionais que
iniciam suas carreiras. Estes tém ou ndo essas habilidades e competéncias em seus repertérios quando sao
inseridos no mercado de trabalho?

Em pesquisa, Del Prette e Del Prette (2003) notaram que durante a formacdo profissional, o ensino
acaba por enfatizar a dimensdo técnica, deixando a desejar, muitas vezes, as habilidades que envolvem a
dimensado interpessoal. Questdo que foi observada quando promoveram um treinamento de Habilidades
Sociais (HS) em um grupo de dez académicos em fase final de graduagao na area de ciéncias exatas. Como
resultado, os autores mostram a “[...] reducdo da dificuldade em habilidades requeridas no contexto de
trabalho e também em outras que, se deficitarias, poderiam afetar, indiretamente, o desempenho

III

profissional” (p. 418). Por isso, enfatizam a importancia do cuidado com a travessia da formacdo
profissional para o ambiente de trabalho. Sendo assim, as habilidades sociais e competéncias sociais,
podem ser encaradas como de grande importancia para a atuacdo de todas as dareas profissionais. Aqui,

especificamente, discutiremos como as Habilidades Sociais atuam na profissdo do professor.

3 O campo de habilidades sociais e o professor

O professor, de acordo com Perrenoud (2001 apud SOARES; MELLO, 2010, p. 16) “[...] € um agente
do processo educacional e, portanto, precisa ser competente socialmente, jd que estd competéncia é
fundamental para o processo de aprendizagem”. Del Prette, Del Prette e Paiva (2005, p. 25) apontam
pesquisas que mostram “que as crencgas, sentimentos, motivacdes e habilidades dos professores
influenciam e sdo influenciadas por suas agdes e intera¢gdes educativas junto aos alunos, bem como pelo
[...] rendimento académico e desenvolvimento cognitivo e emocional desses alunos [...]".

Por isso, Meirelles (2009, p.12) diz que “Torna-se necessaria a identificacdo das habilidades sociais
de professores, para que estes possam interagir melhor com os seus alunos, criando condi¢des para um
desempenho académico e social adequado e positivo, segundo a realidade dos alunos”.

A partir de uma revisado bibliografica sobre o assunto feita por diversos autores Meirelles (2009)
apresenta um conjunto de habilidades que um professor deve ter em seu repertdrio comportamental para
emitir um bom desempenho social. O quadro a seguir apresenta quais seriam as Habilidades Sociais
essenciais ao repertério comportamental do professor no exercicio da docéncia.

Quadro 1- Habilidades Sociais necessarias ao repertério comportamental do professor

Ord. HABILIDADES SOCIAIS PROPOSTAS
1 Falar com os alunos
2 Ouvir os alunos
3 Ler o que os alunos escrevem
4 Olhar para os alunos
5 Relatar ao aluno o seu contentamento diante de um acerto
6 Apoiar o aluno apesar do seu erro

86



7 Encorajar o aluno a novas tentativas
8 Manter com o aluno um relacionamento amistoso e trivial
9 Demonstrar reciprocidade quando o aluno é afetuoso
10 Manter contato visual e aproximar-se do aluno
11 Dar feedback positivo aos alunos
12 Aceitar critica e alterar o préprio comportamento
13 Iniciar e manter conversagdo com os alunos
14 Valorizar as interagOes estabelecidas entre os alunos
15 Expressar opinido
16 Elogiar e agradecer elogios
Expressar sentimentos positivos em relagdo a classe ou a alunos especificos, tocando-os, inclinando-se ou sorrindo para
17 eles
18 Pronunciar corretamente as palavras, sem problemas de dicgdo ou de inteligibilidade
19 Explorar o humor e o ludico
20 Supervisionar a participagdo dos alunos de modo a garantir oportunidade para todos
21 Ter fluidez e clareza na fala
22 Movimentar e usar o espago da sala de aula de modo a manter proximidade com todos os alunos
23 Prestar mais atengdo ao aluno
24 Respeitar o ponto de vista do outro
25 Aproximar-se quando solicitado pelos alunos
26 Alterar a entonagdo em alguns momentos de aula para enfatizar o conteddo das suas verbalizagGes
27 Obter resposta a maioria das perguntas feitas a classe como um todo
28 Obter participagdo e envolvimento da maioria dos alunos na atividade proposta
29 Alternar aproximagdo e distanciamento dos alunos nos diferentes pontos da sala de aula

Fonte: Elaborado a partir de Meireles (2009).

Por isso, de acordo com Soares et al. (2009), quando o professor apresenta dificuldades nas

habilidades sociais primordiais, possivelmente encontrard, dificuldades para desempenhar de forma

competente a docéncia , pois “Se antes a profissdo de professor calcava-se no conhecimento objetivo, no

conhecimento das disciplinas [...], hoje, apenas dominar esse saber é insuficiente, uma vez que o contexto
das aprendizagens ndo é mais o mesmo” (CUNHA; BRITO; CICILLINI, 2006, p. 5).

Sendo assim, nota-se que o desenvolvimento das habilidades sociais é essencial tanto no que tange

ao desempenho académico e ao dominico da técnica, como também para formagdo de um profissional

competente, atuante, proativo, capaz de usufruir das diferentes habilidades que possui e das exigéncias

gue o mundo do trabalho exige.

Embora exista a necessidade de se desenvolver as habilidades sociais no meio docente, quando

pensamos em estratégias de intervengdo, percebemos que:
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Na literatura nacional sdo praticamente inexistentes relatos de intervengGes especificamente
voltadas para as habilidades interpessoais do professor associadas a implementagdo das interagdes
educativas em sala de aula. A preocupagdo com a promocao dessas habilidades inspirou a
elaboragdo de um Programa de Desenvolvimento Interpessoal Profissional (PRODIP), concebido a
partir dos recursos instrumentais e metodoldgicos da area das habilidades sociais (DEL PRETTE at. al

p. 2).

O PRODIP ja foi realizado, por Del Prette et al (1998) com uma professora da escola da rede publica
de S3o Carlos (SP). De acordo com o autor, o estudo teve por objetivo mostrar o antes e o depois da
participacdo dessa professora no programa. A pesquisa resultou em “importantes mudangas no
desempenho da professora em direcdo aos objetivos da intervencdao e sugerem a potencialidade do
procedimento de andlise para a avaliacdo da efetividade desse tipo de intervengao” (p. 01).

Outra opgdo seria o Treinamento em Habilidades Sociais — THS, que segundo, Gresham (2009, p.
17) “[...] consiste em uma estratégia cujo objetivo é a prevengdo de futuras dificuldades comportamentais
por meio do ensino e da facilitacdo de padrdées de comportamentos prossociais que podem reduzir a
ocorréncia de problemas de comportamento”.

Contudo, assim como o PRODIP, “[...] os programas de THS apresentam um potencial, ainda ndo
totalmente explorado, de contribuicdo para a consecucao de propostas sociais mais amplas, nos campos de
educacdo, salde e vida comunitaria ” (DEL PRETE; DEL PRETE, 2010, p. 106).

Por fim, Feitosa et al (2009), a partir de uma pesquisa que realizaram com 848 adolescentes de
diversas escolas de Portugal, destacam a importancia da implantacdo de programas das habilidades sociais
no curriculo da formacgdo docente.

4 Consideragoes finais

O estudo revela que ter um bom repertorio de habilidades e competéncias sociais pode influenciar
positivamente na atuagdo docente do professor. Isso porque, a atuagdo docente vai além do ensinar
conteldos e do colaborar com a formagdo cognitiva dos alunos, cabe ao professor contribuir também com
a formacdo emocional, social do aluno, o que envolve diretamente, o trabalho com as habilidades sociais .
Para que isso seja possivel, é importante que os professores em seu processo de formacgdo, inicial e
continuada, sejam estimulados a desenvolver um bom repertério de habilidades sociais e, a partir dele,
possam compreender como as habilidades sociais podem ser usadas e como contribuem positivamente na
sua docéncia.. Além disso, o estudo indicou que as habilidades sociais interferem direto e indiretamente no
desempenho profissional do professor, ao proporcionar o fortalecimento das relagdes interpessoais entre
eles e os seus pares e, principalmente, entre eles e os alunos.

REFERENCIAS

BASTOS, A. V. B. Trabalho e qualificagdo: questGes conceituais e desafios postos pelo cenario de
reestruturacdo produtiva. In: ANDRADE, J. E. B.; ABBAD, G. S.; MOURAO, L. Treinamento e
desenvolvimento e educa¢ao em organizacdes e trabalho: fundamentos para gestdo de trabalhos. Porto
alegre: Artimed, 2006. pp. 23-40.

88



CABALLO, V. E. O treinamento em habilidades sociais. In: . Manual de técnicas de terapia e
modificagdo do comportamento. Sao Paulo: Santos, 2008.

CUNHA, A. M. de O.; BRITO, T. T. R.; CICILLINI, G. A. Dormi aluno (a) acordei professor: Interfaces da
formacdo para o exercicio do ensino superior. In: SILVA, J dos R. S.; OLIVEIRA, J. F. de O.; MANCEBO, D.
(Org.). Reforma Universitaria: Dimensdes e perspectivas. S3o Pulo: Alinea e Atomo, 2006, v. 1, p. 146-161.

DEL PRETTE, Z. A. P. & DEL PRETTE, A. (2013a). Psicologia das Habilidades Sociais na Infancia: teoria

e pratica. Petrépolis, RJ: Vozes.

DE PRETTE, A.; DEL PRETTE, Z. A. P. Desenvolvimento interpessoal e educacdo escolar: o enfoque das
habilidades sociais. Temas em psicologia, [S..], v. 6, n. 3, p. 205-215, 1998. Disponivel
em:<http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?pid=51413-389X19980003 0 0005 &script=sci_abstract&tlng=es>.

Acesso em: 25 jun. 2013.

DE PRETTE, A. et al. Habilidades sociais do professor em sala de aula: um estudo de caso. Psicologia:
Reflexdo e Critica, Rio Grande do Sul, v. 11, n. 3, 19 p. 0-15, 1998. Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=50102-79721998000300016&script=sci_arttext Acesso em: 27 jun.
2013.

DEL PRETTE, A.; DEL PRETTE, Z. A. P. Habilidades sociais como objeto de avaliacdo.In

Inventdrio de habilidades sociais: Manual de aplicagdo, apuragdo e interpretagdo. Sdo Paulo: Casa do
Psicélogo, 2001. p. 11-14.

DEL PRETTE, A.; DEL PRETTE, Z. A. P. No contexto da travessia para o ambiente de trabalho: treinamento de

habilidade sociais com universitarios. Estudos em psicologia, [s.1], v. 8, n. 3, p. 413-420, 2003. Disponivel
em: http://www.scielo.br/pdf/epsic/v8n3/19963 .pdf . Acesso em: 20 jun. 2013.

DEL PRETTE, A.; DEL PRETTE, Z. A. P. Relag¢Ges interpessoais e habilidades sociais: articulando pesquisa,
ensino e extensdo. In: GARCIA, A. (Org.). Relacionamento interpessoal: estudos e pesquisa, Espirito Santo
— VT UFES, Programa de Pds-Graduagdao em Psicologia e Nucleo Interdisciplinar para o Estudo do
Relacionamento Interpessoal, 2005. p. 9-21. Disponivel em:

http://agnaldogarcia.files.wordpress.com/2010/12/relacionamento _Interpessoa estudos e pesquisas.pdf
. Acesso em: 10 jun. 2013.

DEL PRETTE, A.; DEL PRETTE, Z. A. P.; PAIVA, M. L. M. F. Contribuicdes do referencial das habilidades sociais
para uma abordagem sistémica na compreensdo do processo de ensino-aprendizagem. Interag¢des, Sdo
Paulo, v. 5, n. 20, p. 57-72, 2005. Disponivel em: < http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?pid=51413-
29072005000200005&script=sci_arttext> . Acesso em: 27 jun. 2013.

DEL PRETTE, A.; DEL PRETTE, Z. A. P. Desenvolvimento da competéncia social e relagdes interpessoais. In:
. Psicologia das relagbes interpessoais: vivéncias para o trabalho em grupo. 7 ed. Petrdpolis, RJ:
Vozes, 2008. pp. 30-45.

DEL PRETTE, A.; DEL PRETTE, Z. A. P. Contexto e demandas de habilidades sociais. In:

89


http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?pid=S1413-389X19980003%200%200005%20&script=sci_abstract&tlng=es
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0102-79721998000300016&script=sci_arttext
http://www.scielo.br/pdf/epsic/v8n3/19963%20.pdf
http://agnaldogarcia.files.wordpress.com/2010/12/relacionamento_Interpessoa_estudos_e_pesquisas.pdf
http://agnaldogarcia.files.wordpress.com/2010/12/relacionamento_Interpessoa_estudos_e_pesquisas.pdf
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?pid=S1413-29072005000200005&script=sci_arttext
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?pid=S1413-29072005000200005&script=sci_arttext
http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?pid=S1413-29072005000200005&script=sci_arttext

Psicologia das relagOes interpessoais: vivéncias para o trabalho em grupo. 7 ed. Petrépolis, RJ: Vozes,
2008. pp. 46-57.

DEL PRETTE, A.; DEL PRETTE, Z. A. P. Habilidades sociais para uma nova sociedade. In:

Psicologia das relagbes interpessoais: vivéncias para o trabalho em grupo. 7. ed. Petrdpolis, RJ: Vozes,
2008. pp. 58-102.

DEL PRETTE, A.; DEL PRETTE, Z. A. P. Habilidades sociais: historia, conceitos e desenvolvimento. In:

. Psicologia das habilidades sociais: terapia, educacdo e trabalho. 6. ed. Petrépolis, RJ: Vozes,
2009a. pp. 15-54.

DEL PRETTE, A.; DEL PRETTE, Z. A. P. Visdo geral e conceitos basicos. In: . Psicologia das
habilidades sociais na infancia: teoria e pratica. 4. ed. Petrdpolis, RJ: Vozes, 2009b. pp. 13-50.

DEL PRETTE, A.; DEL PRETTE, Z. A. P. Habilidades sociais e analise do comportamento: proximidade
histérica e atualidades. Perspectivas, S3o Paulo, v. 1, n. 02, agos. 2010. Disponivel em: <

http://www.revistaperspectivas.com.br/files/104-115 RP_2010 01 02.pdf>. Acesso em: 13 jun. 2013.

FEITOSA, F. B. et al. Desempenho académico e interpessoal em adolescente portugueses. Psicologia em
estudo, Maringd, v.14, n.12, p. 259-266, 2009.

GRESHAM, F. M. Analise do comportamento aplicada as habilidades sociais. In: DEL PRETTE, A.; DEL

PRETTE, Z. A. P. Psicologia das habilidades sociais. Petrépolis, RJ: Vozes, 2009. pp. 17-56. MEIRELLES, R. As
Relagbes entre as Medidas de habilidades Sociais do Professor do Ensino Fundamental

Il e seu Desempenho Social em Sala de Aula. Revista Visoes, v. 1, n. 6, p. 1-28, 2009. Disponivel em:
http://www.fsma.edu.br/visoes/ed06/Edicao 6 artigo 3.pdf. Acesso em: 27 de jun. 2013.

MOSCOVICI. F. Competéncia interpessoal. In: . Desenvolvimento interpessoal: treinamento em
grupo. 17. ed. Rio de janeiro: José Olympio, 2009, pp. 66-79.

RODRIGUES, R. R. J.; IMAI R. Y.; FERREIRA, W. F. Um espac¢o para o desenvolvimento interpessoal no
trabalho. Psicologia em estudo, Maringd, v. 6, n. 2, p. 123-127, jul./Dez. 2001. Disponivel em:
http://www.scielo.br/pdf/pe/v6n2/v6n2al7.pdf . Acesso em: 10 jun. 2013.

SOARES, A.B.; MELLO, T. V. S. Habilidades sociais entre professores e ndo professores. Revista brasileira de
terapias cognitivas, Rio de Janeiro, v. 5 n. 2, p. 15 27, 2010. Disponivel em:<
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0102-79721998000300016&script=sci_arttext> . Acesso em: 27 jun.
2013.

SOARES, NAIFF, CARDOZO, BALDEZ E DA FONSECA. As habilidades sociais e varidveis sécio-diograficas de
professores. Psicologia: Teoria e Pratica, v. 11, n. 1, 2009.

90


http://www.revistaperspectivas.com.br/files/104-115_RP_2010_01_02.pdf
http://www.fsma.edu.br/visoes/ed06/Edicao_6_artigo_3.pdf
http://www.scielo.br/pdf/pe/v6n2/v6n2a17.pdf
http://www.scielo.br/scielo.php?pid=S0102-79721998000300016&script=sci_arttext

Trilha 2:

Processos e Recursos

R . (-‘%

Pedagogicos em sala
de aula




FERRAMENTAS TECNOLOGICAS
EDUCACIONAIS E A EDUCAGAO FiSICA:

AVALIACAO DO NIVEL DE PRONTIDAO
FISICA (PAR-Q) E O IMC

Adrio Hattoril, Caroline de Oliveira®

! professor de Educac3o Fisica no Projeto Aprender, Conviver e Lutar —
SEMED. Especialista em Educagdo Especial Inclusiva, Treinamento
Esportivo e Docéncia do Ensino Superior — Uniasselvi. Graduado em
Educagdo Fisica — UNIP.

? professora Orientadora do TCC — Uniasselvi.

Email: adrio.hattori@outlook.com, carolbaronacas31@gmail.com

Resumo

Com o objetivo de utilizar ferramentas do Google for Education
para aplicar o PAR-Q e o IMC em estudantes do Ensino
Fundamental Il e Ensino Médio para saber o nivel de prontiddo
para atividade fisica e risco a saude, foram selecionados 32
alunos na faixa etaria de 11 a 18 anos de uma Escola Particular
de classe Alta em Manaus. No PAR-Q observou que 11 alunos
foram avaliados com problemas respiratérios e 07 com
problemas osteomuscular, ja no IMC foram identificados alguns
alunos com Sobrepeso e outros com obesidade, sendo que a
grande maioria esta dentro do padrdo ideal de Massa Corporal.
Atividade fisica esta em associacdo a prevengao e a melhoria da
qualidade de vida, a prética regular, pode diminuir riscos a
saude. Foi utizado o método de Coleta de Dados, através de
Questionario e de Exame Biométrico, para a andlise estatistica
foi utilizada as seguintes ferramentas: Google Drive, Google
Forms, Google Sheets e Google Docs. Observa-se que as
ferramentas do Google for Education pode ajudar o professor
de Educagdo Fisica a criar questiondrios e mensurar os dados
mais rdpido do que o modo usual. A Tecnologia pode se tornar
poderosa ferramenta nas mados de alunos e professores,
elevando o nivel do processo de ensino-aprendizagem.

Palavras-chave: Google for Education, Educagdo Fisica, PAR-Q,

IMC.

Introducgao

Este artigo cientifico trata do uso de
ferramentas tecnolégicas educacionais (Google for
Education) para analisar e avaliar o nivel de
Prontid3o Fisica através do questionario (PAR-Q)

para a promocdo Atividades de Educacdo Fisica
Escolar (AEFE) e a mensuragdo do indice de massa
corporal (IMC), para identificar os riscos em relagdo
a saude dos alunos do 62 e 72 ano do Ensino
Fundamental Il e alunos do 22 e 32 ano do Ensino
Médio de uma Escola Particular, de classe social
Alta de Manaus, na faixa etaria de 11 a 18 anos.
Foram usados quatro programas do Google para
esse processo o Google Drive (Armazenamento),
Google Forms (Formularios), Google Docs
(Documentos) e o Google Sheets (Planilhas), para
aplicagdo e o tratamento estdtico do Physical
Activity Readiness Questionnaire (PAR-Q) e do
Exame Biométrico para mensuragdo do IMC (indice
de Massa Corporal), que para ser avaliado coletam-
se os seguintes dados do aluno: Altura, Peso e

Idade.

O Objetivo Geral do trabalho é Utilizar
Ferramentas Educacionais Tecnoldgicas para Avaliar
através do PAR-Q e do IMC a prontidao fisica e a
relagio do risco a saude visando Atividades de
Educacdo Fisica Escolar (AEFE) dos alunos do Ensino
Médio.
Especificos sdo: salientar a importancia de realizar

Fundamental Il e Ensino Objetivos
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uma analise de prontidao fisica antes de qualquer pratica esportiva; verificar quais possiveis riscos a saude
qgue alunos podem ter antes, durante e apds a prdtica esportiva; e obter informacdes sobre possiveis
sintomas, doencas e dores dos discentes.

Atividade fisica estd em associacdo a prevencdao e a melhoria da qualidade de vida e
aprimoramento da saude, a pratica regular, pode diminuir riscos a salde, como, cardiopatias, reducao da
gordura corporal e diminuicdo da pressao arterial. Dessa forma, pode-se prevenir possiveis agravamentos
de lesGes e de problemas de saude, com isso é de extrema importancia da verificagdo de possiveis sintomas
ou lesdes antes da AEFE, com o auxilio da ferramenta PAR-Q e o IMC o professor de educacao fisica
consegue dados para mensurar o nivel que o aluno possui de prontiddo e de riscos a saude para a
realizacdo das atividades fisicas no ambito escolar. Com as ferramentas do Google For Education o
professor pode tornar a coleta de dados e tratamento estatistico em um processo mais simples e até mais
rapido, em forma de questiondario (Google forms) o professor pode criar perguntas como no caso do PAR-Q
e do IMC para obter os dados dos seus alunos, podendo avaliar a prontiddo para atividade fisica e a saude
deles.

De forma simples um levantamento por questionario (PAR-Q) auxilia na obtencdo de possiveis
fatores causadores de problemas durante a atividade fisica. Para Lopes (2013, p.133) que o PAR-Q, “sendo
esta uma forma facil e pratica de deteccdo de pessoas que ndo estdo prontamente indicadas a praticar
exercicios, direcionando os mesmos para uma consulta ao médico, no intuito de averiguar possiveis
problemas de salde, que possam ser agravados pela pratica de exercicios fisicos”. “O questionario avalia
trés dimensdes: o aspecto cardiovascular, nas perguntas 1, 2, 3 e 6; o aspecto musculo-esquelético, na
pergunta 5; e outros problemas, onde estdo contemplados os problemas metabdlicos e/ou pulmonares,
nas perguntas 4 e 7.” (TRZAN, 2013, p.19).

Garber et al (2011, p.1335) afirma que:

Para American College of Sports Medicine (ACSM) e a American Heart Association torna-se
mandatdrio para a promogao e manutenc¢do da salde um programa regular de exercicios que inclua
treino aerdbio, de forga, de resisténcia muscular, de flexibilidade e treino neuromotor, acrescendo
ainda atividades da vida didria que melhorem e mantenham a aptiddo fisica e a salde na
globalidade.

O IMC (indice de Massa Corporal) é usado para calcular o peso ideal de uma pessoa, s3o coletados
a Altura, o Peso e a ldade, que através de uma formula se tira o IMC, que se trata de uma medida
internacional que foi adotado pela Organizacdo Mundial da Satide (OMS) em 1997. Desenvolvido no final
do século XIX, por Lambert Quételet. E um método facil e rapido de avaliagdo onde indica a quantidade
ideal, saudavel de gordura corporal, que estd relacionado com menor incidéncia de doengas graves e maior
tempo de vida.

1 Materiais e Métodos

1.1 Amostra

Dos 250 alunos que estudam na Escola Particular de Manaus, 32 estudantes responderam ao PAR-
Q e 28 estudantes realizaram o exame biométrico para avaliar o IMC, todos os alunos participam das aulas
de educacao fisica, sdo alunos do ensino fundamental (ano finais) e do ensino médio com idade entre 11 a
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18 anos. Como amostra 11 alunos do 62 Ano, 08 alunos do 72 Ano do ensino fundamental, 08 alunos do 2@

ano e 05 alunos do 32 ano do ensino médio, no total de 32 alunos.

1.2 Procedimentos de coletas de dados
A coleta de dados foi realizada em seis (6) etapas, assim divididas:
12, Etapa: Solicitacdo de autorizacdo da escola.
22, Etapa: Criacdo dos questionarios PAR-Q e IMC na ferramenta Google Forms.
22, Etapa: Preenchimento do PAR-Q através de um formulario online — Google Forms.
39, Etapa: Realizacdo do Exame Biométrico, coletando os dados: Altura, Peso e Idade.
49, Etapa: Analise dos Dados: Google Forms, Google Docs, Google Sheets e Drive.

59, Etapa: Resultados e Discussoes.

Todos os dados foram coletados por meio de entrevista pessoal e individual. Como instrumento de

teste utilizou-se o Physical Activity Readiness Questionnaire (PAR-Q). Shephard (1988) afirmam que o PAR-
Q é composto por sete perguntas objetivas, e apresenta opcdo de resposta “sim” ou “ndao”. Quando
marcada uma ou mais respostas afirmativas (sim) indica, a falta prontiddo para a pratica de exercicios

fisicos.

Imagem 1 — IMC

IMC = peso / (altura)?
condicionamento fisico.” (LUZ et al, 2007, p.367).

“O avaliado deve procurar um médico antes de intensificar suas
atividades fisicas e/ou de ser avaliado para um programa de

O Outro instrumento utilizado para mensurar o indice de Massa

w ' * Corporal (IMC), foi o exame biométrico onde é coletado a Altura e o
Peso do Aluno e através da férmula (IMC = Peso/altura’). O IMC

Fonte: Gaya et al (2015, p.5)

Apds o calculo pode se comparar o resultado com uma tabela de IMC da OMS.

1.3 Tratamento estatistico

1.3.1 Google Drive Imagem 02 — Google Drive

“ . o ) Google Drive
Com o Google Drive, vocé pode armazenar arquivos na nuvem,

compartilha-los com membros da sua equipe ou parceiros externos e ' SECOE
acessa-los de qualquer local.” (GOOGLE, 2018a). DEM%Ea

Através dele foram armazenadas todas as coletas de dados do

L . Fonte: https://goo.gl/gILFG6
questionario PAR-Q e os dados do IMC com tabela de idade, peso e onte: hitps://goo.gl/g

altura dos alunos.

é determinado pela divisdo do Peso do individuo pelo quadrado de sua
Altura, onde a massa esta em quilogramas e a altura estd em metros.
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1.3.2 Google Forms (Formularios)

Imagem 03 — Gogle Forms — PAR-Q

® o B

ENVIAR

"‘.

PERGUNTAS

(PAR-Q) - Physical Activity Readiness
Questionnarie

o do Pron

nems=o

O PAR-Q foi gerado dentro desse programa
onde pode ser compartilhado por e-mail ou através
de link, assim cada aluno pode responder o seu
individualmente no seu computador ou pelo celular
em qualquer hora ou lugar, sem precisar estar
dentro da sala com o professor para responder o
questionario. Ele tem a capacidade de armazenar as
respostas
proprio formulario e em forma de graficos e também

e organiza-las automaticamente no

pode colar todos os dados dentro de uma planilha.

1.3.3  Google Docs (Documentos)

Fonte: Hattori. A .A

tornando mais facil o trabalho estatistico dos dados.
Tudo é salvo automaticamente, pode ser visto os
histéricos de revisdes para partes mais antigas do
documento.

Além do Link que pode ser gerado para
visualizar e editar o trabalho pode enviar os trabalhos
para os colegas com opcao de editar, visualizar e
comentar. Também é compativel com o Word, onde

“Escolha entre varias op¢Oes de perguntas,
de multipla escolha a listas suspensas e escalas
lineares. Adicione imagens e videos do YouTube ou
incremente as coisas com a navegacao de paginas e
I6gica de ramificacdo de perguntas.” (GOOGLE,
2018b)

Voce tem algum problema dsseo ou muscular que poderia ser
agravado com a pratica de atividades fisicas?

o
A

Seu médico ja recomendou o uso de medicamentos para
controle de sua pressio arterial ou condicdo cardiovascular?

0 e

0

Vocé tem consciéncia, através de sua propria experiéncia e/ou
de aconselhamento médico, de alguma outra razdo fisica que
impeca a realizac3o de atividades fisicas?

U
0 N

Gostaria de comentar algum outro problema de saude seja de
ordem fisica ou psicologica que impeca a sua participagdo na
atividade proposta? Se sim, qual seria?

Prol. Esp. Ado Hotlor
CREF, (4216 MM

Fonte: Hattori. A .A

“0O Documentos Google da vida aos seus
documentos com ferramentas de edi¢do e estilo
para facilitar a formatacdo de textos e paragrafos.
Escolha entre centenas de fontes e adicione links,
imagens e desenhos.” (GOOGLE, 2018c).

Com ele pode se extrair os graficos que
estdo no Forms e pode ser acessado, editado e
criado através do smartphone, tablet assim

Imagem 05 — Google Docs — IMC

Copia de Exame Biometrico- 2018 M

" o DRI @

s 3 le

EXAME BIOMETRICO - 2018 - 7. Ano - Ensino Fundamental ||

Exame Biométrico e Valores do IMNC
Prof. Esp. Adrio Hattori
CREF 004216.G/AM

VALORES |

ALONO TR I N L

| obesioasE |

Fonte: Hattori. A .A

pode acessar os documentos no formato Word ou salvar no formato Word.
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1.3.4 Google Sheets (Planilhas)

“O Planilhas Google destaca seus dados com
g Imagem 05 — Google Sheets — IMC

tabelas e graficos coloridos. Férmulas integradas, | o: ' 7 o m=mm @
tabelas dinamicas e opcdes de formatacdo condicional o B 5 R e
. o pe 2 P (Kg) i ccnginon | BaiX0 Peso | Sobrepeso | Obesi Baixo Peso | Sobrepeso | Obesidade
poupam tempo e simplificam tarefas comuns.” e e 5 “‘;:f"" i
GOOGLE 2018d 4+ IMC 22,1526725 . ;; 2 04 |
( ! ) . i % o8
B 5. S e

BB
BN
[

44

u [ ]
Com ele pode ser usado a formula do IMC, o Fonte: Hattori. A .A
facilitando a mensuracdo do resultado, comparando com a tabela padrdo pode ser observado a relagao
com o risco a saude. Gerando grafico onde pode ser exportado para outros documentos é também
compativel com o Excel.

‘Longe de ser uma ameaca a escola as novas tecnologias de comunicagdo e informagdo podem se
tornar poderosas ferramentas nas maos de alunos e professores, elevando o nivel do processo de ensino-
aprendizagem.” (CADERNOS DE EDUCACAO, 2014, p. 07).

1.4 Resultados e discussoes
14.1 Physical Activity Readiness Questionnaire (PAR-Q)

Observa-se que sete dos trinta e dois participantes deste questionario responderam positivamente
para a pergunta numero cinco (relacionado a problemas ésteo-muscular) e onze alunos dos trinta e dois
responderam a pergunta positivamente a pergunta nimero dois (relacionado a problemas Respiratérios).
Também com o exercicio fisico pode se reduzir os problemas respiratdrios proporcionando uma melhor
qualidade de vida.

Grafico 01 - Distribuigdo de respostas a PAR-Q dos individuos para a atividade fisica regular, em fungdo da pergunta assinalada

positivamente e Negativamente.

Distribuicdo de Respostas Positivo/Negativo

35

30

25

20

15

10

5

0

R5 R6 R7
M Positivo 0 11 8 5 7 0 4
W Negativo 32 21 24 27 25 32 28

Fonte: Hattori. A .A
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R1 - Algum médico ja disse que vocé possui algum problema de coracdo e que sé deveria realizar atividade
fisica supervisionada por profissionais de saude?

R2 - Vocé sente dores no peito quando pratica atividade fisica?

R3 - No ultimo més, vocé sentiu dores no peito quando pratica atividade fisica?

R4 - Vocé apresenta desequilibrio devido a tontura e/ou perda de consciéncia?

R5 - Vocé possui algum problema dsseo ou articular que poderia ser piorado pela atividade fisica?
R6 - Vocé toma atualmente algum medicamento para pressao arterial e/ou problema de coragdo?
R7 - Sabe de alguma outra razao pela qual vocé ndo deve praticar atividade fisica?

Com essas observagdes podem-se evitar posteriores agravos na condicdo fisica dos participantes
que responderam positivamente para problemas Osteo-muscular, onde se identificaram principais queixas
de dores na regido do joelho e na regido da lombar, com a pratica moderada e com exercicios de
alongamento essas dores tendem a reduzir.

Grafico 02 - Distribuicdo de respostas do PAR-Q dos individuos para a atividade fisica regular, em fungdo do nimero de respostas

positivas.
Numero de Respostas Positivas
10
8
6
4
2
0
1 Positiva (p=05/32) 2 Positiva (p=09/32) 3 Positiva (p=03/32)

Fonte: Hattori. A .A

Caso seja marcada mais de uma resposta positiva, é aconselhavel a realizagdo de avaliagdo clinica,
porém qualquer pessoa pode participar de atividade fisica de esfor¢o moderado, respeitando suas
restricGes médicas. Com os resultados é possivel planejar as aulas sabendo as limitac¢des fisicas de cada
aluno. “Este questionario PAR-Q, foi criado em 1978 por pesquisadores da Sociedade Canadense de
Fisiologia do Exercicio como método de triagem para individuos [...], que desejavam comegar um programa
de atividades fisicas.” (ADAMS, 1999, p.992).

“Os resultados encontrados apontam para uma situagao de baixo risco para os competidores
apresentarem algum problema fisico, tendo em vista que um PAR-Q negativo tem sido associado a boas
condicdes de saude para a pratica de atividade fisica com seguranca.” (LOPES et al, 2013, p.135). Adreazzi
et al (2016) afirmam que o PAR-Q foi eficaz na identificacdo de risco para salde em praticantes. E que a
identificacdo das funcionalidades e de fatores de risco que reduzem ou modificam contribuem para
desenvolver outras formas de trabalhar para evitar esses riscos.

O PAR-Q vem sendo indicado como padrdao minimo de triagem pré-atividade fisica. Em sua obra
Thomas (1992) relata que o PAR-Q foi administrado com sucesso em vdarios paises nas ultimas duas
décadas, e apds a triagem muitas pessoas tiveram a oportunidade de realizar atividades fisicas sem
nenhum problema grave.
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1.4.2  indice de Massa Corporal — IMC

Imagem 06 — Tabela da relagdo do IMC com a saude

Idade Masculino Feminino
co,‘,\,:;fm Baixo Peso | Sobrepeso | Obesidade | Baixo Peso | Sobrepeso | Obesidade

6 13,0 17,7 21,1 13,2 17,0 19,3
7 12,9 17,8 21,8 13,1 17,2 19,8
8 12,9 18,1 22,6 13,0 17,4 20,4
9 12,9 18,5 23,6 13,1 17,9 21,2
10 12,9 19,0 24,6 13,4 18,6 22,3
11 13,3 19,6 25,5 13,8 19,5 23,5
12 13,6 20,3 26,3 14,3 20,5 24,8
13 14,0 20,9 26,9 15,0 21,6 26,2
14 14,4 21,6 27,5 15,7 22,7 27,5
15 15,0 22,3 27,9 16,3 23,7 28,5
16 15,5 22,9 28,3 16,8 24,4 29,2
17 16,1 23,5 28,7 17,2 24,8 29,5

Fonte: Gaya et al (2015, p.10)

Grafico 03 — Gréfico em Linha da média do IMC em relagdo a idade da amostra.
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Fonte: Hattori. A .A

Embora o tamanho da amostra utilizada tenha sido pequeno, vislumbra-se a importancia da
Educacgdo Fisica como componente curricular obrigatério do Ensino Fundamental e Ensino Médio
que, ao utilizar abordagens praticas e tedricas nas relagdes existentes entre a aquisicdo e
manutengdo de niveis satisfatorios de aptiddo fisica e salde, contribui decisivamente para maior
crescimento e desenvolvimento do educando nas suas diversas dimensdes. (BAIA et al, 2014, p.188).

Apds tirar a média da soma do IMC dos alunos por idade, foi registrada uma aluna de 11 anos com

Obesidade, os 07 alunos e 03 Alunas com a idade de 12 anos ficaram dentro da média do Peso Ideal para

sua idade, ja os 03 alunos com a idade de 13 anos registraram a marca de Sobrepeso e as Alunas dentro do

peso ideal e a média dos alunos de 16, 17 e 18 anos se encaixam no perfil de peso ideal.
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Tabela 01 — Relagdo do Estado Nutricional com o Sexo Masculino e o Feminino dos alunos com 12 anos.

ESTADO NUTRICIONAL MASCULINO FEMININO IDADE

Baixo Peso Nenhum aluno Nenhum aluno 12 anos
Eutréfico 16,94 + 2,24 [05] 18,75 + 2,24 [04] 12 anos
Sobrepeso 23,1 [01] Nenhum aluno 12 anos
Obesidade 32,9 [01] 25,4 [01] 12 anos

Fonte: Hattori. A .A

Tabela 02 — Relagdo do Estado Nutricional com o Sexo Masculino e o Feminino dos alunos com 13 anos.

ESTADO NUTRICIONAL MASCULINO FEMININO IDADE

Baixo Peso Nenhum aluno Nenhum aluno 13 anos
Eutréfico 17,7 [01] 18,5 [01] 13 anos
Sobrepeso 21,9 [01] 22,3+0,1[02] 13 anos
Obesidade 35,4 [01] Nenhum aluno 13 anos

Fonte: Hattori. A .A

Tabela 03 — Relagdo do Estado Nutricional com o Sexo Masculino e o Feminino dos alunos com 17 + 1 anos.

ESTADO NUTRICIONAL MASCULINO FEMININO IDADE

Baixo Peso Nenhum aluno Nenhum aluno 17 £1 anos
Eutréfico 20,5+ 2,5 [04] 22,0+ 2,0 [05] 17 £1 anos
Sobrepeso Nenhum aluno 28,5 [01] 17 £ 1 anos
Obesidade Nenhum aluno 31,1 [01] 17 £ 1 anos

Fonte: Hattori. A .A

Ao observar os resultados foi constato que possui 01 aluno com sobrepeso, 01 aluno com
obesidade e 01 alunos com obesidade na faixa etdria de 12 anos. Na faixa etaria de 13 anos 01 aluno com
sobrepeso, 01 aluno com obesidade e 02 alunas com sobrepeso. Entre 16 a 18 anos, foi identificada, 01
aluna com sobrepeso e 01 com obesidade.

Considerando essa tendéncia crescente do sobrepeso e obesidade na populagdo brasileira e a sua
associagdo com fatores de risco cardiovasculares reforcada em nosso estudo, intervengdes visando
reduzir o peso corporal, em especial a gordura central, sdo de extrema importancia para a
prevengdo e controle das doengas cardiovasculares na populagdo. (REZENDE et al, 2006, p.732).

O Estado Nutricional afeta diretamente os estudos, pessoas com o peso acima do Eutrdfico (Peso
Ideal), sdo pessoas mais sedentarias, que tem uma pratica de atividade fisica muito baixa ou inexistente,
pelo fato de serem menos ativas, possuem baixa motivagao para os estudos e para pratica de atividades
fisica e por consequéncia uma baixa qualidade de vida, sendo assim, “Verificamos também um efeito do
IMC no rendimento escolar na média final e em EF, onde os alunos com sobrepeso tém um rendimento
escolar inferior.” (BASTOS et al, 2015, p.53-54).
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A validade do uso do IMC como indicador de adiposidade em criangas vem sendo demonstrada em
varios estudos, porém, os limites ou pontos de corte. Do IMC de aplicagdo internacional, para o
diagndstico de sobrepeso e obesidade em criangas, tém sido contestados devido a variagdes raciais,
segundo alguns autores. No nosso meio, considerando o aspecto multirracial do povo brasileiro, os
limites propostos parecem ter boa concordancia com a adiposidade, pelo menos em escolares.
(GIUGLIANO; MELO, 2004, p.134).

Quando se identifica o risco a saude e o estado nutricional dos alunos, o professor consegue saber
quais alunos podem ter possiveis problemas com o decorrer da atividade fisica, tanto cardiorrespiratdrio
como osteomuscular, por conta disso podem ser trancados planos de atividades, exercicios e brincadeiras
qgue busquem melhora da aptidao fisica dos alunos e também trabalhando a atencdo, concentracao,
raciocino logico, aspectos sociais, afetivos e emocionais dos alunos.

2 Consideracoes finais

Com a ajuda das Ferramentas tecnologias educacionais o Professor pode tornar o ensino-
aprendizagem mais dinamicos e mais pratico, deixando assim o aluno mais interessado nas aulas ou até
mesmo responder questionarios ou avaliacdes de maneiras mais rapidas. Oliveira (1999, p.156) afirma que
“Para contribuirem na construcdo da relacdo entre as novas tecnologias e a educacdo [...], devem superar
alguns de seus limites.” Sendo assim cabe o professor procurar inovar e pesquisar novas formas e
ferramentas que facilite seu trabalho, com recursos tecnoldgicos pode mensurar de forma mais rdpida, o
nivel de prontiddo para atividade fisica e o risco a saude dos nossos alunos. Essas ferramentas facilitam a
aplicacdo desses testes que sdo muito utilizados entres os professores de Educacdo Fisica para avaliar o
processo de inicio das atividades fisicas.

Foi utilizadas ferramentas do Google for Education para avaliar o nivel de prontiddo para atividade
fisica dos alunos do ensino fundamental e médio de uma escola particular de Manaus e foi mensurado o
indice de Massa corporal através da ferramenta Google Planilhas onde pode se comparar com a tabela da
Organizacdo Mundial da saude se os respectivos alunos estdo dentro do Peso Ideal do seu Estado
Nutricional ou se estdo sobrepeso ou obesos, causando assim um risco a sua prdpria saude e a capacidade
de ensino-aprendizagem, pois alunos que realizam poucas atividades fisicas, ou seja, alunos sedentdrios
tem uma grande probabilidade de serem alunos desmotivados com a educacao.

E importante que o professor de Educacdo Fisica antes do inicio das atividades fisica, faca uma
avaliagdo para analisar o nivel de prontidao fisica e do risco a saude do aluno, para evitar possiveis lesdes
ou agravamentos de sintomas, assim ele pode fazer uma prescricgdo mais detalhada de suas atividades,
sendo, que ele vai saber a realidade do seu aluno.
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Resumo

O ensino do Espanhol como Lingua Estrangeira — E/LE ganhou
destaque no Brasil no século 21, especificamente, no ano de
2005 em virtude da aprovagdo e homologac¢do da Lei n. 11. 161,
conhecida como “Lei do Espanhol”, que tornava obrigatério o
ensino de Lingua Espanhola - LE na rede publica e privada de
ensino. No entanto, apesar de ter perdido sua obrigatoriedade
no ano de 2017 com da implementagdo da Lei 13.415/2017, as
escolas do municipio ainda oferecem o espanhol com disciplina
obrigatéria. Como forma facilitar a processo de ensino-
aprendizagem de E/LE o projeto didatico pedagdgico “Brinque e
se encante: aprendendo o espanhol por meio do ludico”
utilizou-se de jogos para motivar, facilitar e tornar a
aprendizagem dos alunos mais prazerosa. Segundo alguns
autores o ludico é uma das formas mais eficientes no processo
de aprendizagem de uma lingua estrangeira. Por esse motivo,
as aulas de Lingua Espanhola buscou estimula-los e motiva-los a
desenvolver as quatro habilidades comunicativas, promovendo
a participagdo ativa e reflexiva por meio de socializagbes e
colaborag@es criativas em conformidade com as situacGes reais
de comunicagdo. Para isso, adotou-se o enfoque comunicativo,
a abordagem significativa. Para sustentar teoricamente o
trabalho foram utilizados os seguintes autores: Abadia (2000),
Fernandez e Callegari (2012), Gargallo (2004), Sotoca (2009),

entre outros.

Palavras-Chave: Lingua Estrangeira. Espanhol. Ludico. Ensino-
aprendizagem.

Introducao

O trabalho tem por finalidade apresentar de
forma sucinta o passo a passo do planejamento,
orientac¢des, confecgcbes de materiais e aplicagbes
do

projeto “Brinque e se encante: aprendendo o
espanhol por meio do ludico”, realizado em escolas
publicas do municipio de Benjamin Constant — AM,
de Nivel e Médio,

correspondentes a Escola Municipal Prof.2 Graziela

sendo estas, Fundamental

Corréa de Oliveira, turno vespertino e Escola
Estadual Imaculada Concei¢do no turno matutino.

Vale destacar, que entre 2005 e 2017, o

ensino de Lingua Espanhola era disciplina
obrigatdria nos curriculos escolares conforme a Lei
n. 11. 161/05, no entanto, em virtude da

promulgacdo da Lei 13.415/2017 deixou de ser
obrigatoriedade. Apesar da mudanga, a disciplina
de Lingua Espanhola continua sendo ofertada nas
escolas do municipio, fato que possibilitou o
desenvolvimento e a execu¢do do projeto com base
em problematicas pertinentes ao ensino de E/LE,
como por exemplo, a auséncia da oralidade em
E/LE,
demonstrados pelos alunos na aprendizagem do

além da pouca motivacdo e interesse
novo idioma, o projeto utilizou a ludicidade meio de
ensino do espanhol em sala de aula, pois o uso do
ludico tem se demonstrado eficaz no ensino-

aprendizagem de Lingua Espanhola.

A estrutura desse artigo divide-se em

introducdo que consiste na apresentacdo do artigo,
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a fundamentacdo tedrica apresenta os autores que dao subsidio cientifico ao trabalho, a metodologia,

que descreve passo a passo da execucdo do projeto, andlise e discussdo dos resultados, as
consideracgdes finais e as referéncias.

1 Fundamentagao Teorica

2.5 O Ensino de Lingua Espanhola

Quando se trata do ensino de LE, a aprendizagem escolar tem se distanciado do professor, cujo foco
estd nos fundamentos e conteldos de sua disciplina. Dessa forma, a tentativa de se compreender como
opera a aprendizagem do conhecimento é deixado de lado, resultando em sérios problemas referentes ao
ensino-aprendizagem de LE. Como uma alternativa para o processo de aprendizagem de forma
interessante e divertida da Lingua Espanhola em sala de aula, o ludico tem se destacado. Segundo Sotoca
(2009, p. 6),

Algunos tedricos del siglo XVII, como Comenio y Locke, defienden las actividades lidicas como una
forma de aprender en menos tiempo y con menor esfuerzo. El siglo XVIII presenta dos posturas
enfrentadas: por un lado, la de Rousseau, que defiende el juego como la forma mas natural que
tiene el nifio para aprender; por otro lado, la de Kant, que recupera la separacion aristotélica entre
juego y trabajo.

Uma vez que o jogo se encontre entre um dos recursos mais naturais de aprendizagem, o ludico
tem o objetivo de fazer com que o aluno aprenda em um menor espaco de tempo e com menor esforco,
utilizando, para tanto, os jogos. Com isso, o ludico auxilia o professor e o aluno, estimulam o
desenvolvimento cognitivo do aprendiz fazendo com que ele passe a respeitar limites, socializar, explorar
sua criatividade aprendendo a interagir e pensar.

Trabalhar a ludicidade em sala de aula, ndo significa abolir o ensino tradicional, mas, unir a
participacdo de todos, promovendo uma aprendizagem significativa. Desse modo, Fernandez et al (2012)
afirma que ao unir o ludico com as propostas mais tradicionais de ensino admite aceitar que os jogos sdo
parte da natureza humana permitindo-os caminharem juntos. Ao levar o ludico para sala de aula o
professor promove o conhecimento efetivo do aluno, pois exigem a participacdo ativa dos estudantes,
reflexdo, socializagdo, colaboragdo e criatividade, qualidades também exigidas pela sociedade atual nos
ambitos profissional, académico, politico, etc.

Valorizar os conhecimentos ja adquiridos faz com que a comunicacdo entre o professor e os colegas
seja ainda mais agraddvel. Ampliar os conhecimentos ja internalizados nos alunos por meio das atividades
Iudicas permite a eles ampliar seus conhecimentos de modo permanente. Como reitera Fernandez (2012,
p. 27),

As atividades ludicas nas aulas de LE permitem, ainda que o professor crie um contexto
comunicativo rapido e eficaz, o que otimiza o tempo e o esfor¢o dos alunos, ja que, em geral,
evitam-se minuciosas explicagdes acerca de determinados matizes de uso. Dessa forma, certas
propostas ludicas que requeiram a comunica¢do — controlada, semicontrolada ou espontanea —
levardo o aluno a conhecer e/ou entender determinadas estruturas, regras gramaticais ou léxico na
lingua em estudo, de maneira, quando o professor parte da explicitagdo de uma regra gramatical,
por exemplo, o grau de abstragdo e de conhecimento metalinguistico muitas vezes dificulta o
entendimento dos estudantes e prejudica sua assimilagado e possibilidades de aplicd-la em contextos
comunicativos.
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Com isso, entendemos que as aulas de Lingua Estrangeira, a partir das atividades ludicas, facilitam a
compreensdo dos alunos possibilitando a aprendizagem de forma significativa. Desse modo, nota-se a
importancia de se desenvolver a Competéncia Comunicativa, pois o professor poderd criar contextos em
situacdes reais ou imaginarias em que o aluno desenvolverd suas habilidades.

O Enfoque Comunicativo possibilita que seja ultrapassado o conhecimento linguistico que o
individuo possui, englobando demais competéncias, como: a competéncia cultural, a competéncia
sociolinguistica, a competéncia discursiva e a competéncia estratégica. Por meio do método comunicativo,
o professor passa a ter o papel de mediador da aprendizagem, passando a encorajar os alunos ao trabalho
em grupo de maneira cooperativa, incentivando-os a comunicagao entre eles por meio de atividades que
podem ser desenvolvidas por meio do ludico, com jogos, brincadeiras dramatizagdes e, outros.

O ensino de Lingua Estrangeira objetiva que o aluno alcance e desenvolva as quatro dimensdes da
competéncia comunicativa: competéncia gramatical, competéncia sociolinguistica, competéncia discursiva
e competéncia estratégica. Para Abadia (2000, p. 103),

La ensefianza de una lengua extranjera tiene como objetivo que la/el estudiante alcance lo que
Hymes (1972) denomind “competencia comunicativa”, en contraste con el concepto de competencia
de Chomsky (v. 5.1). Canale y Swain (1980) identifican cuatro dimensiones de la competencia
comunicativa: competencia gramatical, competencia sociolingliistica, competencia discursiva y
competencia estratégica. Otra teoria lingliistica que complementa la definicion de Hymes es la teoria
de las funciones del lenguaje de Halliday (1970a, 1970b, 1973, 1975, 1978). Aprender una lengua
extranjera es llegar a dominar una serie de funciones linglisticas y poder expresar significados con
ellas.

Assim, aprender uma Lingua Estrangeira significa dominar uma série dimensdes linguisticas e
conseguir expressar-se por meio dessas. Com isso, as atividades motivacionais aparecem nitidamente no
enfoque comunicativo, pois, de acordo Fernandez (2012), quanto maior for o interesse no conteudo e nos
procedimentos, havendo algum tipo de desafio a ser superado, maior serd a motivacdo dos alunos nas
atividades. Nessa concepgao, as atividades ludicas sdao incluidas e igualmente vinculadas ao elemento
motivacional. Para Fernandez (2010) a motivagdo estd ligada a desafios, o professor assume, papel de
extrema importancia, uma vez que pode — e deve — trabalhar como orientador na busca da motivacdo de
cada aluno e na busca da motivagao do grupo.

Portanto percebe-se que o Iudico em sala de aula promove nos alunos uma aprendizagem
significativa, uma vez que, ele passa a atuar em situa¢des reais do cotidiano deixando de lado a
aprendizagem baseada apenas em conceitos e regras gramaticais, proporcionando, assim, um ambiente
mais agradavel, que estimule e motive a interacdo entre professor- aluno-professor /aluno-aluno, tornando
as aulas mais prazerosas.

2 Metodologia

Para o melhor desenvolvimento do projeto utilizou-se informagdes coletadas em pesquisas
bibliograficas que serviram de base para a fundamentagdo tedrica e investigacdo dos problemas. Segundo
Gil (2008) a pesquisa bibliografica é importante por permitir ao investigador analisar uma gama de
fendbmenos muito mais ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente. Para isso, fez-se a leitura
de livros, selegcdo de textos, revistas e artigos da internet. Foi adotada a teoria da Aprendizagem
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Significativa de Ausubel, que valoriza o conhecimento prévio do aluno, no interim de facilitar a
aprendizagem dos alunos por meio do Abordagem Comunicativo.

Este projeto foi aplicado na rede publica de ensino, no nivel Fundamental e Médio do municipio de
Benjamin Constant, por meio de aulas expositivas e dialogadas, com o objetivo de ensinar a Lingua
Espanhola utilizando a ludicidade. A aplicacdo do projeto consistiu na confeccdo do material didatico e no
desenvolvimento das atividades descritas abaixo:

No primeiro momento, foi realizada a brincadeira “Aprendendo verbos no presente do indicativo
por meio da musica” que trabalhou a letra e musica “Inevitable” da cantora Shakira. Distribuiu-se aos
alunos a letra da musica e foi solicitado que encontrassem confissdes presentes no texto e, destacassem
todos os verbos no presente do indicativo. Na sequéncia, cada aluno recebeu trés papéis, onde deveriam
escrever uma confissdo pessoal, uma em cada papel, assim que ouvissem a musica, passado este momento
foram recolhidas e sorteadas entre os alunos as confissGes, com a finalidade de serem lidas e descoberta a
sua autoria, essa tentativa envolvia a organizacao dos autores das confissdes pela ordem de apresentacao,
ao final o ganhador foi o0 aluno ou os alunos que descobriu ou descobriram o maior nimero de autores das
confissGes. O objetivo da atividade foi a assimilacdo dos verbos no presente do indicativo por meio de
musica, pelos alunos. Os materiais utilizados foram: folhas trés numeradas para cada aluno, caixinha de
som e a letra da cancdo “Inevitable”.

Para o segundo momento trabalhou-se o “Envelope Secreto”, uma atividade que consistia em
colocar em um envelope tiras com os nomes de todos os alunos. Cada aluno sorteava um nome de um dos
colegas e escrevia um adjetivo que o representasse, terminado a escrita a tira era devolvida para o
envelope e, quando todos terminaram, cada tira foi sorteada e colocada no chdo com os adjetivos voltados
para cima. Os alunos tinham que adivinhar a quem correspondia a caracteristica descrita, a atividade
encerrou com a participacao de todos os alunos relacionando os adjetivos as respectivas pessoas. O
objetivo do jogo foi fazer com que os alunos compreendessem os adjetivos por meio do jogo de “Envelope
Secreto”. Para esta atividade os materiais utilizados foram: tiras com os nomes dos alunos e envelope.

Para o terceiro momento, realizou-se o “Jogo da Memdéria” desenvolvido em dupla, cada dupla
recebeu vinte fichas, dez com o nome de frutas da regido e mais dez correspondentes aos seus nomes.
Nessa atividade, os alunos deveriam relacionar as fichas das imagens com seus respectivos nomes, a sala
organizou-se em um grande circulo e, sentados lado a lado as fichas foram misturadas e espalhadas sobre
uma mesa de cabeca para baixo, cada dupla tirava duas fichas, que quando combinadas (nome e imagem)
possibilitava seguirem no jogo, mas, se fossem diferentes passava-se a vez para a dupla seguinte, sempre
pela direita. Ao final, venceu quem conseguiu formar mais pares. Este tinha como objetivo a revisdo do
vocabulario referente as frutas regionais. Para esta atividade os materiais utilizados foram: fichas de papel,
papeldo e cartolina com imagens de frutas e seus respectivos nomes.

O ultimo jogo foi “Uma histéria maluca” que se deu por meio de um bau que continha os mais
variados objetos, os alunos tiveram que criar uma histéria a medida que os objetos iam sendo retirados do
bau. Esta atividade teve como objetivo o desenvolvimento da oralidade em Lingua Espanhola por meio do
jogo “uma histéria maluca”. Para esta atividade os materiais utilizados foram: caixa de papeldo, objetos
variados.
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3 Analise e Discussao dos Resultados

3.1 Aprender o Espanhol por meio de atividades ludicas

As atividades ludicas desenvolvidas na intervencdo do projeto buscaram contribuir com a
aprendizagem dos alunos permitindo vivenciar, refletir, descobrir e assimilar os conteddos por meio dos
jogos. Segundo Sotoca (2009, p. 12) o jogo “[...] es una forma innata de aprender y que la funcién lidica
hace que podamos reir, crear, recrearnos, obtener libertad y placer por el placer en aprender la lengua”.
“[...] a presenca de atividades ludicas nas aulas de idiomas converte-se numa possibilidade a mais para que
a comunicacdo efetiva adquira significado, para que os valores efetivos sejam valorizados, para que os
conhecimentos prévios sejam ampliados e ativados” (FERNANDEZ, 2012, p. 26). Sendo assim, o ltudico é
uma das formas mais eficientes de se aprender uma nova lingua, uma vez que, os jogos aproximam o aluno
ao processo natural de aprendizagem, tornando-a mais prazerosa.

Para a realizacdo das atividades adotou-se a Abordagem Comunicativa que busca desenvolver nos
alunos as competéncias e habilidades linguisticas necessarias ao aprendizado, segundo Abadia (2000, p.
103) “La ensefianza de una lengua extranjera tiene como objetivo que la/el estudiante alcance
[...]Jcompetencia gramatical, competencia sociolingliistica, competencia discursiva y competencia
estratégica”.

A primeira atividade utilizou a musica para a assimilagdo dos verbos no presente do indicativo. A
letra da musica trazia em seu conteldo — confissGes — referentes as acdes comuns ao dia a dia. Nessa
atividade ndo foram priorizados contelddos gramaticais, mas o ato comunicativo em si. Dessa forma, a
musica mostrou ser um recurso de valor para o ensino-aprendizagem de linguas, uma vez que sao
empregados verbos em sua estrutura que possibilitam o uso da abordagem comunicativa de ensino-
aprendizagem. Como forma de tornar a aprendizagem ainda mais significativa, cada aluno escreveu em
pequenos pedacos de papeis trés confissdes, o desafio final era adivinhar o autor das confissdes, ja que elas
ndo estavam assinadas. Os alunos foram orientados e estimulados a oralizar em Lingua Espanhola ao longo
do desenvolvimento da atividade.

Com esse mesmo propodsito foi desenvolvido o jogo do envelope que permitiu aos alunos
compreender os adjetivos e utiliza-los com fins comunicativos. O desenvolvimento da atividade Iudica
ocorreu por meio de um sorteio, para tanto, os alunos deveriam escrever no verso do papel adjetivos, em
seguida, os papeis foram deixados invertidos no chao, feito isso, os alunos eram convidados,
individualmente, a pegarem um papel contendo um adjetivo que representava uma qualidade de um aluno
da turma, ndo do que escreveu e sim de um colega, quando a pessoa era identificada aquele que havia
escrito se revelava. A partir dessa atividade os alunos utilizaram estruturas da lingua, como: substantivos,
adjetivos, artigos, pronomes, dentre outros, ndo focando no gramatical e, sim, no processo comunicativo.

A gramitica para o Enfoque Comunicativo de acordo com Fernandez (2012) se baseia em promover
a interacdo e participagdo dos alunos, pois, o foco de seus conteudos ndo é a gramatica, mas, sim a
promocado de situa¢des relevantes para os interlocutores, considerando atividades que contemplem a
diversidade das situacdes comunicativas.

O jogo de memorizagdo buscou revisar o vocabuldrio das frutas regionais de maior ocorréncia na
regido do Alto Solimdes. Para isso, os alunos se juntaram em dupla, cada dupla recebeu um jogo com vinte
pecas, essa atividade permitiu aos alunos desenvolver a cognicdo em Lingua Espanhola por meio das
imagens. Em relagdo ao nome das frutas, os alunos conheciam a maioria, no entanto, eles se
surpreenderam em relagdo a uvilla e yuca, que em portugués vem a ser mapati e macaxeira,
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respectivamente, conforme estes, conheciam os léxicos em portugués, no entanto ndo os conheciam em
espanhol.

Segundo Fernandez (2012) a ludicidade na aula de LE permite aos alunos a busca por solugdes para
um determinado problema, em conjunto, a atividade Iudica permite a eles vivenciarem novas experiéncias,
troca de informacdes e o trabalho em cooperacao, buscando situacdes reais préximas as comunicacdes do
dia a dia.

A atividade desenvolvida com o auxilio do lddico teve como finalidade o aprimoramento da
oralidade e da criatividade dos alunos. Para tanto, utilizou-se uma caixa de papeldo, onde foram postos
objetos de tamanhos e formatos diferentes, com o objetivo de criar uma histéria, a medida que esses
objetos foram sendo retirados da caixa, os objetos eram identificados em espanhol, em seguida, estes iam
gradativamente elaborando uma estéria. Essa atividade buscou desenvolver nos alunos a competéncia
discursiva em LE pelos alunos por meio da produgdo de um textos orais, além da atencdo, organizagdo e
interagdo. Conforme Fernandez (2012, p. 22-23) “[...] a ludicidade é um auxiliar eficaz da educagdo, na
medida em que favorece o desenvolvimento dos quatro pilares bdsicos proposto pela UNESCO, que sdo:
aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a ser e aprender a viver juntos”. Sendo esses os objetivos
das atividades propostas desde a elaboracdo a execucado do projeto.

A partir do interesse e participacdo dos alunos nas atividades desenvolvidas em sala de aula foi
notdria a eficacia da utilizacdo do ludico para a aprendizagem de uma nova lingua pelos alunos, dessa
forma buscou-se significar o conhecimentos aprendidos pelos os alunos, pois o foco das aulas ndo era o
estudo da gramatica e sim, a aplicacdo dela em situagdes reais de comunicacado, dessa forma conclui-se que
a ludicidade deva ser uma forte aliada do professor no processo de ensino-aprendizagem, pois esta traz
bons resultados ao ensino de LE, visto que possibilita a realizagdo de aulas mais dindmicas e interessantes.

4 Consideragoes Finais

Portanto, com a utilizagdo do lidico nas aulas de Lingua Espanhola percebeu-se uma aprendizagem
significativa, uma vez que o uso de jogos torna o ambiente mais agraddvel, estimulante e motivador,
possibilitando uma maior interagdo entre professor-aluno-professor/aluno-aluno.

O objetivo de trabalhar a LE por meio do ludico em sala de aula foi o de desenvolver as quatro
dimensdes da competéncia comunicativa e promover o conhecimento efetivo, a participagdao ativa, a
reflexdo, a socializagao, a colaboragao e a criatividade do aluno ao longo de sua aprendizagem, o que pode
ser percebido no decorrer da realizagdo das atividades, pois, quanto maior foi o desafio, maior foi a
participacao dos alunos nas aulas. Nesse ponto, a ludicidade foi fator importantissimo para esse resultado,
em virtude da motivagdo gerada pelas atividades realizadas por meio do ludismo.

Com isso, entendemos que as aulas de LE, quando efetivadas em conjunto com as atividades
ludicas, facilitam a compreensdo dos alunos, possibilitando a estes uma aprendizagem mais significativa,
por estar vinculada a situagdes reais de uso da lingua, comuns no dia a dia.
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Resumo

Desde o ano de 2007 o governo estadual do Amazonas investe
na metodologia de aulas mediadas por tecnologia, transmitidas
via satélite diariamente em tempo real para as localidades de
dificil acesso no estado, através do Centro de Midias de
Educagdo do Amazonas (CEMEAM), localizado na sede da
Secretaria de Educagdo do Amazonas (SEDUC) na cidade de
Manaus. De fato o que se realiza no CEMEAM é uma
metodologia pioneira na regido norte do Brasil, logo a
instituicdo desenvolve diferentes e amplos processos de
trabalho quanto praticas e recursos pedagégicos. Nesta
pesquisa delimitou-se o estudo em identificar e descrever os
recursos digitais usados nas aulas e apresentar a organizagao
do planejamento pedagdgico dos professores na sede, no que
se refere a inser¢do de recursos digitais nas aulas o artigo traz
uma breve reflexdao sobre a formag¢dao do docente para lidar
com a chegada da tecnologia digital e por fim exemplificar por
meio de registros reais duas aulas onde foram usados recursos
digitais. Através de uma pesquisa qualitativa, buscou-se o
levantamento do material que respondesse a essa pesquisa nos
acervos institucionais do Centro de Midias. A investigacdo
revelou que o CEMEAM dispde de 14 diferentes recursos
digitais, onde segundo as orienta¢cbes gerais da propria
instituicdo devem dialogar intencionalmente com as
habilidades e o processo avaliativo de cada aula, para esse fim,
a instituicdo prevé um fluxo de planejamento pedagdgico que
envolve professores, pedagogos e uma produtora especializada
em roteiros e produgdes televisivas, bem como na confecgdo e
adaptagdo dos recursos. O CEMEAM é um espago importante
para o processo de ensino e aprendizagem no Amazonas,
importante principalmente onde é dificil a logistica de
transporte, entrega de material escolar, ida e vinda de
profissionais, sendo assim essa e outras pesquisas em torno
deste cenario educacional ndo convencional sdo relevantes

para o percurso da educagdo no Amazonas.

Palavras-chave:Centro de Midias de Educa¢do do Amazonas,
recursos digitais, aulas mediadas por tecnologia.

Introducao

O uso de tecnologias digitais nas
instituicdes de ensino traz grandes desafios para os
professores na atualidade, uma vez que ha duas,
trés décadas a relevancia das praticas pedagdgicas
alinhadas a recursos digitais como ferramentas nas
abordagens de ensino e aprendizagem ndo eram
tao presentes e impactantes como nos dias de hoje.
A sociedade exige cada vez mais que as instituicoes
de ensino preparem e potencializem os alunos para
manter e construir novas tendéncias sociais e
profissionais, e quem ¢é responsavel por esta

formagcdo nos espagos educativos sdo os
professores, e como os professores estdo sendo
formados para atender a essas mudancgas, como
estdo se organizando e planejando aulas usando
recursos digitais € uma problematica séria e precisa

ser discutida.

N3ao que anteriormente o ensino e seus
recursos eram insuficientes, a tecnologia da lousa,
do apagador, do giz foram e continuam sendo
recursos para o ensino, mas o que implica nas
mudancas sdo as demandas diferenciadas que a
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sociedade sofre com o tempo, exigindo novas estratégias, novos dispositivos e a educacdao nao

pode se esquivar dessas mudangas. Segundo Ramos (2011)

[...] aumentou de forma consideravel a disponibilidade de software e de recursos educativos digitais
(de ora em diante designados apenas por recursos), quer provenientes do setor privado e comercial
quer do setor publico e comunitario. Esperava-se, por isso, que a escola, os professores e os alunos
fizessem um uso mais regular e efetivo das tecnologias e dos recursos educativos digitais.

Falando de recursos digitais para educacdo se fez necessdrio primeiro a discussdao do que seja
tecnologia, em relacdo a isso, Veraszto et al (2008) demonstraram a complexidade de se construir uma
definicdo exata do termo tecnologia, ja que o conceito difere no decorrer da histdria, sendo construida de
maneiras peculiares em épocas diferentes, ou seja, a tecnologia depende da necessidade e dos recursos
conforme espaco e tempo. Atualmente o estado do Amazonas investe numa tecnologia capaz de transmitir
através de satélites aulas em tempo real da sede localizada no municipio de Manaus, pelo Centro de Midias
de Educa¢do do Amazonas (CEMEAM) da Secretaria de Educac¢do estadual, para locais de dificil acesso,
como ramais, comunidades ribeirinhas e indigenas do Amazonas, o projeto teve inicio no ano de 2007 e
permanece até hoje. Segundo a prépria instituicdo as aulas sdao planejadas e produzidas com formato
televisivo respondendo aos objetivos pedagdgicos de ensino e aprendizagem integrando recursos digitais.
Segundo Garcia (2011)

As tecnologias digitais interativas instauram uma revolugdo antropoldgica, mais do que tecnoldgica,
pois novas relagdes entre o ambiente e os seres humanos sdo desencadeadas. [...] A utilizagdo das
tecnologias digitais na educacgdo visa, fundamentalmente, potencializar o aprendizado dos alunos,

através de uma melhor organizagdo e acesso ao conhecimento digitalmente disponivel ou através
de ferramentas ampliadas de comunicagdo, intera¢do e difusdo do conhecimento [...].

Nesta pesquisa pretendeu-se identificar e descrever quais sdo os recursos digitais disponiveis aos
professores no local de investigacdo, quais as etapas de planejamento pedagdgico e de producdo técnica
para insercado de recursos digitais nas aulas e exemplificar por meio de registros duas aulas da 32 série do
Ensino Médio executadas no primeiro semestre de 2018. E foi através de uma pesquisa qualitativa que
buscou-se o levantamento de material que respondesse a essas questfes nos acervos institucionais do
Centro de Midias, como veremos nas secées a segulir.

1 Aulas mediadas por tecnologia no estado do Amazonas

O Centro de Midias de Educagdo do Amazonas (CEMEAM) transmite aulas diarias ao vivo, por meio
de tecnologia via satélite e IP multimidia, com interacdo de audio e video desde 2007, atualmente com
cerca de 2.152 turmas distribuidas por todo interior do estado do Amazonas, especialmente nas dareas
afastadas da zona urbana, como comunidades ribeirinhas e indigenas. O CEMEAM disponibiliza aulas para o
Ensino Fundamental de 62 ao 92 ano, Ensino Médio e para a Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA) do Ensino Fundamental de 62 ao 92 ano e Ensino Médio, nos turnos vespertino e noturno para 43 mil
estudantes. A Instituicdo oferece ensino regular, ndo-convencional e por médulo, e tem na Resolugdo o
CNE/CEB 01/2016 com amparo legal para a oferta de cursos nessa estruturacdo.

O que garante legalmente a pratica do CEMEAM é o Art. 12 § 12 onde diz que a modalidade de
ensino EAD é aqui entendida como uma forma de desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem

111



mediado por tecnologias que permite a atuacdo direta do professor e do aluno em ambientes fisicos
diferentes, em consonancia com o disposto no art. 80 da Lei n2 9.394/96 e com o Decreto n2 5.622/2005.

Durante as aulas é possivel fazer interatividade entre professor e aluno, assessor e professor,
assessor e aluno, professor e professor, e também com os técnicos que acompanham as solicitacdes de
material e IP/TI. Importante ressaltar que interagdo nio é sinénimo de interatividade. Segundo Barros et al
(2008) a interagdo ocorre diretamente entre duas ou mais pessoas enquanto a interatividade é
necessariamente intermediada por um meio eletrénico, e é isso o que acontece no CEMEAM. Em cada sala
de aula, hd um kit digital, com computador, televisao, microfone, webcam e antena.

Quanto as aulas, identificou-se que as mesmas passam por planejamento pedagdgico, producdo
técnica, antes de chegar a transmissao, no decorrer de todo esse processo, o professor é o responsavel por
escolher e alinhar os recursos digitais as habilidades e as avaliacdes didrias, ele conta com uma equipe
pedagdgica e técnica. Neste discurso, apontamos que tecnologia é mais que uma ferramenta e se refere ao
conhecimento que estd por trds do artefato, como afirma Veraszto et al (2008) é uma forma de
conhecimento, uma producdo criada pelo homem ao longo da histdria, um conjunto de saberes que se
referem a concepcdo e desenvolvimento de instrumentos criados pelo homem para satisfazer suas
necessidades tanto coletivas como individuais.

Na subsecdo a seguir veremos como é organizada o processo de planejamento pedagégico para
insercdo de recursos digitais nas aulas transmitidas via satélite.

1.1 Planejamento pedagdgico e sele¢ao de recursos

O processo de planejamento das aulas se inicia com os professores e pedagogos com prazo de
cumprimento do fluxo de trabalho previsto pelo CEMEAM obedecendo ao calendario oficial da Secretaria
de Educac¢do do Amazonas (SEDUC). O cronograma de planejamento segue demandas e dias de acordo com
a carga hordria de cada componente curricular, por exemplo para um componente de 200 horas, o
planejamento leva em torno de 16 dias por unidade de ensino com cerca de 10 aulas, para um componente
com menos carga hordria, 20 horas, o tempo previsto é de 6 dias para finalizar uma unidade de ensino com
4 aulas.

Para cada unidade ensino e para todos os componentes por série ha uma demanda de documentos
pedagdgicos, que sdo os planos de aula, avalia¢cGes, plano de estudo, caderno de atividade extra e no final
da dltima unidade, exames de recuperacdo e de progressado, os professores também sdo responsaveis por
projetos didaticas e simulados.

Existe uma sequéncia de pré atividades pedagdgicas antes do inicio de produg¢do da aula, o que
consiste na construcgdo e validacdo pelos professores e pedagogos da matriz curricular, do plano didatico
pedagégico e do cronograma de sequéncia de aula, essa interacdo entre professores e pedagogos
responde a primeira etapa do processo de construcdo de aulas, o planejamento pedagdgico, para isso ha
encontros, reunides, formacgdes continuadas e espago sem limitacdo de tempo para o didlogo entre as duas
partes para que a os resultados das aulas sejam positivas, segundo isso, Ramos (2011) diz que

Uma boa parte do impacto, positivo ou negativo, na aprendizagem do aluno decorrente do modo de
uso da tecnologia, todos estaremos de acordo, dependerd do contexto e dos atores envolvidos, em

particular dos professores e das situagGes e experiéncias de aprendizagem que estes consigam criar,
a partir da utilizagdo das tecnologias
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A instituicdo adota documentos padrdo para producdo de aulas, isso porque o plano deve

responder também a demandas televisivas, aparentemente um modelo interativo alinhado em colunas

para conteudo, procedimentos didaticos e recursos digitais. A instituicdo tem por base a teoria
interacionista e suas aulas sdo pensadas a partir da tendéncia por competéncias, logo cada aula tem
habilidades que devem ser levadas em considera¢do no planejamento diario das aulas. Vejamos a seguir

um exemplo de uma parte do plano de aula e das orientagbes oficiais dada aos professores para

planejamento da mesma.

Tabela 1: Modelo de plano de aula diario de 4 horas

conteudos/conceitos
explorados na aula do dia
anterior, detalhando os
contetdos a serem
explorados. No primeiro
dia de aula do

componente curricular,
fazer uma breve exposigdo
do PDP para esta série/
ano letivo destacando as

competéncias a serem
formadas pelos estudantes

35 min CONTEUDO PROCEDIMENTOS DIDATICOS RECURSOS
03 min Revisdo Discriminar a gestdo estratégica de todos os elementos constitutivos| Descrever os recursos
do planejamento didatico; detalhar os procedimentos didaticos (cri-| que serdo utilizados
acdes) que dizem respeito ao processo de mediagdo dos| para exploragdo dos

Elencar os conhecimentos no ambito de atuagdo do professor ministrante e| conceitos.

professor presencial:

® O Passo a passo de exposicdo de conteudos, conceitos,
graficos, tabelas, animagdes e recursos incorporados ao PA.

® As estratégias e recursos que serdo utilizadas nas diversas
etapas da aula (revisdo, desafio do dia e exposi¢do de novos,
contetdos/conceitos, atividades sincronas e assincronas), com
uso de elementos especificos de natureza didatico-pedagdgica
em EAD e ferramentas de interagdo. Em caso de videos e demais
recursos explicar, resumidamente, do que se trata e qual o
objetivo do mesmo.

® As orientagBes ao professor presencial sobre os procedimentos
que devem adotar no decorrer da apresentagdo/ exploragdo de
conteldo/ conceitos e das atividades propostas, especificando as
estratégias que devem ser utilizadas. Indicar textos, videos e
imagens ou demais recursos de suporte (trabalhados no decorrer
da aula ou complementares).

Obs.: Orientagdes gerais para todos os campos dos procedimentos
didaticos.

Obs.: Orientagdes
gerais para todos os
campos dos
procedimentos
didaticos.

Fonte: Documento padrdo oficial do CEMEAM, 2018

Depois desse processo de planejamento pedagadgico, as aulas sdo encaminhadas para produtora,

um grupo terceirizado contratado pelo governo do estado que cumpre as tarefas de acordo com o plano de
trabalho do CEMEAM, sob cldusula contratual, a contratada atualmente é a VAT S.A, empresa de
Tecnologia da Informacdo, especializada em elaborar e executar projetos de educacdo em massa, dentro

da secretaria.
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Quando as aulas chegam a produtora, uma equipe formada por roteiristas, produtores de video,
imagem e audio iniciam um processo de lista de recursos digitais de acordo com o solicitado pelos
professores, a primeira etapa é a roteirizacdo, onde os professores reinem-se com o roteirista e a aula é
minuciosamente lida e organizada em formato de producdo, nesta etapa os recursos digitais sdo descritos
um a um em paralelo ao conteldo do dia, esse processo de roteirizacdo, é chamado de Checklist1.

Apds essa primeira etapa de producdo técnica, o material roteirizado é encaminhado a outras
equipes, estas sdo responsaveis pela producdo e construcao dos recursos digitais que serao transmitidos

A investigacdo revelou que o CEMEAM dispde de 14 diferentes recursos digitais e que segundo as
orientagdes oficiais da propria instituicdo devem ser sempre alinhados ao objetivo da aula e ao processo
avaliativo, os recursos disponibilizados pela produtora VAT para subsidiar o planejamento de aulas
identificados sdo: (i) Tirinhas; (ii) Imagens; (iii) Textos; (iv) Videos/VTS (v) Interna/Externa; (vi) Realidade
aumentada; (vii) Canal Alpha - em video, estatico (Figura vazada) ou animado; (viii) Evobooks; (ix) Chroma
key; (x) Televisdo interativa; (xi) Link interativo; (xii) Jogos interativos; (xiii) Cartelas; (xiv) Passo a Passo.
Segundo Ramos (2011)

[...] a missdo de refletir e procurar novos caminhos que possam ser mais efetivos nos resultados
educativos a partir do reconhecimento de que é necessdrio repensar os conceitos fundamentais em
que assenta este dominio de trabalho, assumindo que software e recursos educativos digitais ndo é
tudo o que existe na rede. Pelo contrério, o software e os recursos de qualidade sdo escassos e
devem ter caracteristicas bem definidas. A sua elaborag¢do envolve uma razoavel diversidade e

complexidade de processos que exigem a mobilizagdo de recursos humanos, materiais e de saberes
multidisciplinares. E a sua existéncia em niveis

N3o é uma obrigatoriedade o uso de todos os recursos digitais numa aula, é necessario
planejamento por isso existem critérios para o uso destes. Seguimos a discussdo descrevendo para cada
recurso digital disponivel, suas caracteristicas técnicas e como a instituicdo define o uso, em rela¢do a
quantidade, a qualidade desses recursos nas aulas.

1.2 Producgao dos recursos para as aulas

Para cada recurso digital um conjunto de orienta¢des determinados pelo CEMEAM fundamentados
por critérios televisivos, de autoria, de dudio e imagem e principalmente didatico pedagdgico, apontados
pela produtora, estas orienta¢gdes devem ser observadas e cumpridas em todas as etapas do processo de
planejamento pedagdgico, producdo técnica e transmissdo de aulas.

Todas as orientagdes estdo descritas num documento oficial do préprio CEMEAM compartilhado
com todas as equipes, detalhando as informagdes do que é, para que serve e as recomendag¢des de uso
para cada recurso. Nesta secdo do artigo, vamos descrever os 14 recursos digitais disponibilizados aos
professores para construcdo das aulas, de acordo com o documento chamado OrientacGes para
planejamento, selecdo e producdo de recursos midiaticos, documento oficial do CEMEAM. Diante da
importancia de um planejamento pedagadgico claro e objetivo, Ramos (2011) fala que

[...] um recurso digital cujos elementos permitam a modelagdo, a simulagdo, a animagdo, a
combinagdo multimédia, a interatividade (que pode assumir formas diferentes), induz certamente
estratégias de ensino e modos de aprendizagem diversificadas e que podem ser orientadas para a

manipulagdo dos objetos, para a interagdo com os elementos do recurso, para a observagdo ou
representacdo dos fendmenos, ou ainda para a aprendizagem de conceitos e teorias através da
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combinagdo de imagens, palavras e sons, etc. Ou seja, recursos que possibilitem aos professores e
alunos desenvolverem trabalho educativo diferente [...].

O recurso tirinhas é utilizado para narrar uma histéria e na maioria das vezes contém desenhos ou
baldes. E indicado, o uso de 3 tirinhas por aula de 30 minutos, de editoras diferentes. As tirinhas limitadas
por direitos autorais, quando solicitadas pelos professores, devem ser indicadas no plano de aula com link
ou referéncia da imagem, e o material serd redesenhado graficamente. A produtora tem um acervo de
tirinhas dos anos passados e dos diversos componentes e podem ser solicitados pelos professores para
reutilizar nas aulas.

As imagens também sdo recursos digitais, consideradas entre os professores material didatico
extremamente importante para contextualizar contetido das aulas. E orientado o uso de um mosaico com
no maximo 3 imagens distintas. As recomendac¢des sdo evitar usar imagens como mera ilustracdo, é
necessario ter intencdo pedagdgica. Nas cartelas a imagem deve ser clara, de qualidade, apropriada ao
conteldo da aula e a selecdo da imagem é de responsabilidade da produtora conforme solicitagdo do
professor.

Os textos ou fragmentos de textos estdo na lista dos 14 recursos digitais, uma vez que sdo
adaptados as cartelas, ou a outro recurso digital. O uso de textos ou fragmentos de texto é livre, mas
precisa ser alinhado a quantidade de recursos uma aula leva cerca de 30 minutos, a quantidade de recursos
deve ser medida para ndo ultrapassar o tempo.Os textos a serem gravados/narrados devem ter no maximo
1 minuto, somando-se ao total de 3 minutos recomendados para video nas aulas, é recomendado que
textos completos e/ou acima de uma lauda devem ser anexados ao plano de aula.

Recurso de videos/VTS, sdo usados para contextualizar o conteldo da aula e ndo devem substituir a
explicacdo do professor. Os videos podem ser: videos do youtube, video chroma, video de imagem,
gravagdes internas, gravagles externas, texto com gravagao, narragdo. Num total de 10% da aula de 30
minutos, podendo ser somados varios videos totalizando os 3 minutos recomendados.

Casos excepcionais de uso de video superior ao tempo didaticamente indicado devem ser
autorizados pela assessoria pedagoégica. Os videos que necessitam ser legendados devem conter as
tradugdes descritas no plano de aula. Quando o conteudo exigir videos especificos - ndo encontrados nas
redes sociais - estes deverdo ser produzidos pela empresa terceirizada.

A Interna/Externa como recursos digitais sdo videos produzidos pela equipe terceirizada segundo
solicitacdo do professor. E permitido para transmissdo um video com gravac3o interna ou externa com até
3 minutos para uma aula de 30 minutos. As gravacbes internas/externas deverdo ser agendadas, pois
requerem pré-producdo, producdo e pds-producdo, que demandam vdrias a¢Oes integradas de varios
setores para a sua realizagdo. Recomenda-se o cumprimento da agenda, evitando o cancelamento e
prejudicando outras gravagoes.

Recurso realidade aumentada é uma tecnologia capaz de mesclar cendrios virtuais e reais e o
acesso a conteudos tridimensionais interativos. Permite que o aluno visualize o seu proprio ambiente,
como a sala de aula, mesclado a graficos, animagdes e dados. E recomendado uma por aula e as
recomendacdes para solicitacdo no plano de aula é detalhar o maximo possivel do que se espera do recurso
para que haja um resultado eficiente e atenda aos objetivos da aprendizagem. Todas as excec¢Bes quanto
aos recursos devem ser tratadas diretamente com a assessoria pedagdgica, ndo é permitido que a
produtora troque qualquer recurso previsto no planejamento pedagdgico sem que a assessoria autorize.
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O Canal Alpha - em video, estatico (figura vazada) ou animado, é um software que apresenta
ilustracOes, imagens dentro de uma area maior, ou seja, uma superficie qualquer, mesa, balcdo, bancada,
chdo, maos. Possibilita contextualizar os conhecimentos com elementos ilustrativos que diferem da
realidade aumentada por serem de producdo mais rdpida. Enquanto a dimensiona o objeto de
conhecimento o Canal Alpha oferece uma visdo clara esteticamente. Podem ser usados 2 Canais Alphaspor
aula de 15 minuto.

O evobooks é de uma empresa que considerando o “fascinio digital dos estudantes” desenvolveu
app-livros digitais na perspectiva de promover aprendizagens significativas. Os app-livros sdo ferramentas
com conteldos digitais em 3D que possibilitam a exploracao, interagdo pelos estudantes com o conteudo.
Para uma aula de 30 minutos, o indicado é usar no maximo duas vezes.

Recurso Chroma é uma técnica que consiste em substituir o fundo da filmagem para isolar os
personagens ou objetos de interesse para entdo combinar com outra imagem de fundo ou cenarios
diversos. Pode ser integrado a outros recursos, exemplo: video, cartelas e Canal alpha.

7

Recurso televisdo interativa é um recurso tecnolégico que permite a comunicacdo bidirecional
entre o conteldo dos conhecimentos selecionados e o professor. Assemelha-se (embora ndo seja) com um
quadro digital. Possui inimeros recursos digitais, tais como: cor, tracos, objetos geométricos, maos livres,
entre outros que permitem explorar conteldos e sequéncias didaticas que atendam os objetivos da
aprendizagem.

O Link interativo é um recurso digital online facilitado por touchscreen na televisdo interativa.
Permite explorar os conteudos planejados na sequéncia didatica com simples toque na tela da tv. Esse
recurso deve ser testado 1 hora antes da transmissdo da aula, para tempo para acertos, se necessario,
antes da transmissao.

Os jogos interativos, sdo softwares como games educativos com uma variedade de atividades tais
como: jogos de estratégia, acao, aventura, logica, estimulagdo. No planejamento é importante atentar para
gue o jogo seja relacionado a faixa etdria dos estudantes e ao conteddo da aula. Recomenda-se 01 (um)
jogo interativo por aula.

Recurso cartelas é um powerpoint que informa os contetdos. E didaticamente/televisivo adequado
1 recurso/cartela para cada 1 minuto de aula. O nimero maximo de cartelas depende do tempo didatico
usado com outros recursos digitais. No plano de aula deve ser indicada a numeracdo correspondente a
cada cartela. A cartela ndo é um recurso para ancorar a fala do professor, mas um texto para o aluno,
portanto, deve ter uma informacgdo clara com sentido completo.

O passo a passo (cartela) também é um powerpoint sequenciado que detalha o contetdo da aula. E
didaticamente adequado 1 passo a passo, em cada aula de 30 minutos, com tempo maximo de 3 minutos.
O professor ao elaborar o passo a passo deve prever o numero de cartelas, lembrando que esse recurso
didatico se soma aos demais utilizados na aula.

Para que se evite transtornos em relagdo aos recursos digitais planejados para aula, os professores
e a equipe técnica fazem o checklist 2 dias antes da transmissdao com tempo para rever algumas alteragdes
se necessario.

E no dia da aula, professores, assessoria pedagdgica, equipe de producdo e transmissdo fazem o
check list 3, é a ultima verificacdo dos recursos digitais antes da transmissdo, ainda com possibilidade de
identificar possiveis erros e corrigi-los. Quanto a diversidade de recursos digitais, Ramos (2011) discorre
que
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Torna-se, assim, claro que é necessario e desejavel dispor de conceitos e instrumentos que
permitam distinguir, num universo de grande diversidade de recursos digitais, aqueles recursos que,
através de um conjunto de caracteristicas especificas podem contribuir de forma mais efectiva para
a inovagdo educativa, disponibilizando fungdes e funcionalidades que os professores podem utilizar
para melhorar o ensino e a aprendizagem pelos alunos.

O autor enfatiza a relevancia do professor identificar nos recursos digitais as potencialidades que o
mesmo pode contribuir com as suas aulas, ndo de pode usar de recursos para meramente ilustrar aulas.
Na préoxima secdo, exemplificamos por meio de registros duas aulas da 32 série do Ensino Médio
executadas no primeiro semestre de 2018, onde os professores estdo interagindo com os recursos
digitais.

2 Registro de aulas mediadas por tecnologia usando recursos digitais

Durante as aulas, os recursos sdo usados de acordo com o plano de aula, obedecendo as
minutagens padrdes, tudo é minuciosamente acompanhado, como a transmissdo é feita em tempo real
qualquer erro vai ao ar se ndo detectado com antecedéncia nos checklists,caso aconteca uma situacao de
erro ou um fato inesperado a operadora (diretora) do estudio tem formacdo, segundo informacdes da
propria produtora, para contornar as divergéncias, neste caso é imprescindivel que o pedagoga esteja
totalmente ciente e faca parte de qualquer decisdo.

Diante do que foi apresentado nesse artigo, vamos conhecer duas aulas da 32 série do Ensino
Médio transmitidas pelo Centro de Midias de Educagdo do Amazonas, no ano de 2018. Conforme
abordado nas outras se¢des retrataremos o conteldo, as habilidades e o recurso digital solicitado pelo
professor do componente. A primeira aula é a 3.1-3.2 do componente de Biologia, 32 série do Ensino
Fundamental, da unidade I. Aula 3.1 com 30 minutos de duragao.

Tabela 2: Informagdes retiradas do plano de aula 3.1-3.2 de Biologia do CEMEAM

Conteudo Habilidade Recursos

Reino Protista Descrever as principais caracteristicas dos protozodrios. Alpha no Chroma com cores vibrantes e
Conhecer o ciclo de vida de alguns protozoarios causadores imagem de cada um: paramécio, giardia,
de doengas e formas de prevengdo ameba, Elphidium crispum,plasmédio

Fonte: Tabela adaptada pela autora, 2018.

Os recursos digitais usados foram o chroma de cor clara, canal alpha relacionado com o conteudo e
fragmentos de texto. As aulas sdo transmitidas em tempo real e posteriormente voltam a equipe técnica
para cortes e ajustes e ganha visibilidade para comunidade em geral através do Canal do Centro de Midias
pelo YouTube,vejamos como ficou esse recurso na aula.
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Imagem 1: Aula 3.1, Componente Biologia. Professora Sarah Arirana.

apicomplexo
plasmodio

Fonte: Canal Centro de Midias - Youtube, 2018.

Seguindo temos a aula 5.1-5.2 do componente de Geografia, 32 série do Ensino Fundamental,
Unidade II.

Aula 5.3 com 30 minutos de duracao.

Tabela 3: Informagdes retiradas do plano de aula 5.1-5.2 de Geografia do CEMEAM

Contetdo Habilidade Recursos

Os Lixos nas Identificar as principais consequéncias do manejo Chroma ou Alpha para toda a aula

Cidades: Impacto inadequado do lixo. simulando um grande volume de lixo no

Ambiental e Social estudio, de preferéncia usando imagens
reais.

Fonte: Tabela adaptada pela autora

Os recursos digitais usados foram o chroma de lixdo. Esta aula também foi transmitida e
posteriormente ficou disponivel para comunidade em geral através dos meios de comunicacdo da
secretaria do estado do Amazonas.

Imagem 2: Aula 3.1, Componente Biologia. Professor Jefferson Oliveira

124)
125)
126)
127)
128)
129)

Fonte: Canal Centro de Midias - Youtube
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As aulas estdo disponiveis pelo link https://www.youtube.com/channel/UCKhvXLpZ-uwl-

OlyJRbG8jA/featured no Canal do youtube para quem ndo é aluno matriculado na rede estadual de

educac¢do do Amazonas, nos videos é possivel ver todos os recursos digitais usados nas aulas.

Consideragoes Finais

O Centro de Midias de Educacdo do Amazonas é pioneiro na regido norte do Brasil, ¢ uma
instituicdo de ensino que vai além das paredes de uma escola, ndo simplesmente por se tratar de aulas
transmitidas via satélite de longo alcance, mas por atender cerca de 43 mil alunos, nos turnos vespertino e
noturno, nas mais diversas e dificeis localidades no interior do estado do Amazonas.

Em cada sala de aula, ha um kit digital, com computador, televisdao, microfone, webcam e antena, é
um desafio atender mais de 2.142 turmas em tempo real através de aulas via IPTV, essas turmas estdo em
ramais, comunidades ribeirinhas e indigenas, distantes inclusive de sedes municipais.

De fato, o CEMEAM é parte fundamental de um projeto visiondrio numa regido com caracteristicas
geograficas peculiares, a via fluvial continua sendo o principal meio de transporte, o que implica na
chegada e no retorno de profissionais diariamente, bem como na distribuicdo de material didatico em
tempo habil, e no acesso a internet. O Centro de Midias trabalha para chegar nessas areas e suprir toda
essa falta de estrutura.

Os processos de trabalho dos professores, dos pedagogos, da equipe técnica deve ser realmente
minucioso, planejado, pensando a partir de toda essa peculiaridade de estado, um ensino ndo
convencional inovador, usando a tecnologia digital a favor da educagdo, por isso os recursos digitais devem
ser intrinsecamente alinhados as aulas, aos objetivos, as avalia¢des, pois precisam potencializar os estudos
desses alunos que dificilmente terdo uma aula de refor¢o, ou um meio de pesquisa mais facil e
aprofundado dos conteuldos. Sendo assim, o Centro de Midias de Educa¢gdo do Amazonas continua sendo
um cenario educacional importante de pesquisa, e este artigo se faz relevante para a sociedade cientifica.
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Resumo

Com o elevado nimero de pessoas que acessam a internet por
smartphones, observa-se, recentemente, o surgimento de uma
nova modalidade de educagdo: o M-learning, ou seja, a
aprendizagem por meio do uso de tecnologias da informagdo
ou comunicagdo méveis e sem fio. Com base em pesquisas que
limitagbes percebidas por
professores e alunos quanto a utilizacdo do WhatsApp - um
para fins

apontam as potencialidades e

aplicativo de mensagens para smartphones -
educacionais, este trabalho investigou o uso de um grupo no
referido aplicativo como complemento das aulas de lingua
inglesa com uma turma de alunos do Ensino Médio de uma
escola publica federal de Manaus. Através da andlise das
interagdes no grupo do WhatsApp, buscou-se categorizar as
mensagens trocadas entre professora e alunos em relagdo ao
contelddo. Os resultados apontam 7 tipos de mensagens da
professora e 4 tipos de mensagens dos alunos. O estudo
destaca o aplicativo como uma ferramenta util para a
comunicagdo entre professora e alunos e para a promogdo do
uso da lingua estrangeira.

Palavras-chave: M-Learning, WhatsApp, ensino de lingua

estrangeira

Introdugao

O ensino a distancia por meio de plataformas
on-line é uma modalidade ja consolidada em muitos
paises, inclusive no Brasil. Diariamente nos
deparamos com ofertas de cursos on-line de

capacitacdo, idiomas, graduagdo, pds-graduacao,

extensdo e corporativos. Além do acesso a internet
e a computadores ser mais facil hoje do que hd uma
década, observa-se uma crescente expansdo de
dispositivos méveis, em especial o smartphone.

De acordo com uma pesquisa realizada pela
Fundacdo Getulio Vargas de S3o Paulo®®, o nimero
de aparelhos smartphone em uso no Brasil era de
168 milhdes em maio de 2016. Segundo uma
pesquisa divulgada em marco de 2017 pelo siteTec
Mundo®, smartphones configuram mais da metade
dos celulares no Brasil. O estudo da FGV mostra
ainda que ha mais smartphones do que outros
dispositivos — notebooks, desktops e tablets — no
pais. Ou seja, mais pessoas acessam a internet
através de seus smartphones do que de seus
notebooks, por exemplo. E isso ja acontece ha
alguns anos. Em 2014, o IBGE® constatou que o
celular era usado para navegar na rede em 80,4%
das residéncias, enquanto o computador era usado
em 76,6% das casas para o acesso a internet. Além
disso, naquele ano quase 80% das pessoas acima de
10 anos ja possuiam aparelho celular.

Esses dados justificam a nova tendéncia no
que diz respeito a educagao: o Mobile Learning, ou
simplesmente M-Learning. De acordo com Oliveira
et al. (2014), o M-learning é uma modalidade de
ensino que utiliza dispositivos moveis para auxiliar o

B ttp://eaesp.fgvsp.br/sites/eaesp.fgvsp.br/files/pesti2016gvciap
pt.pdf
https://www.tecmundo.com.br/noticias/114683-smartphones-
ja-sao-mais-da-metade-dos-celulares-no-brasil.htm
“http://agenciabrasil.ebc.com.br/economia/noticia/2016-
04/celular-e-principal-meio-de-acesso-internet-na-maioria-dos-
lares
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processo de aprendizagem, tanto dentro quanto fora da sala de aula.

Na intencdo de levar a aprendizagem da lingua inglesa para além da sala de aula, esta professora-
pesquisadora decidiu utilizar um aplicativo para smartphones para criar um ambiente virtual de interacdo
com seus alunos. Antes de descrever como se deu o uso desse espagco e de apresentar a investigacdo
realizada, cabe tecer algumas consideracdes sobre o M-learning e sobre o aplicativo focalizado neste
estudo.

1 M-Learning

O conceito de M-learning nao é tao recente. Basta uma rapida busca no Google Scholar para
verificar que esse assunto ja aparece em artigos académicos internacionais escritos ha mais de uma década.
No entanto, no Brasil, s6 agora é que esse tema tem comecado a tomar espaco nas discussdes académicas.

Georgiev et al. (2004) fazem uso da figura 1 a seguir para explicar a relacdo entre o M-learning, o
ensino on-line e a educacdo a distancia. De acordo com os autores, a educacdo a distancia existe ha mais de
cem anos e caracteriza-se pela separacdo fisica e temporal entre alunos e professores. Pensemos por
exemplo, no ensino por correspondéncia ou nos telecursos, famosos ha algumas décadas. Uma das formas
de educacdo a distancia é o ensino on-line, que requer um acesso a tecnologias digitais e é realizado
através de plataformas virtuais, como o Moodle, por exemplo, ou, anteriormente, por meio de CD-ROOM:s.
O M-learning, por sua vez, € uma forma de ensino on-line, que tem como ferramenta principal os
dispositivos moveis.

Figura 1. O M-learning como parte do ensino on-line e da educagdo a distancia

d-Learning

e-Learning

m-Learning

Fonte: Georgiev et al. (2004)

Uma das principais caracteristicas do M-learning é a ubiquidade, isto é, a possibilidade de se
aprender em qualquer lugar. O smartphone permite que o individuo acesse informagdo a qualquer
momento e onde quer que esteja, desde que conectado a Internet. Além disso, Oliveira et al. (2014)
destacam a autonomia, portabilidade, facilidade de entendimento e flexibilidade possibilitados pelo M-
learning. Segundo os autores, o M-learning permite que o aluno organize seu préprio estudo, fazendo uso
da internet para ir além do que foi proposto pelo professor. O individuo ndo precisa estar em uma sala de
aula formal para aprender, pode fazer uso de diferentes recursos para entender determinado assunto,
pode interagir com o professor e outros alunos em diversos momentos.

Assim como outras formas de ensino on-line, o M-learning pode ser utilizado como complemento
de um processo formal de educagdo (como complemento de um curso presencial, por exemplo), como o
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meio exclusivo de um processo formal de educagdo (como um curso totalmente on-line, por exemplo) ou
como um meio de educagao informal (quando um individuo utiliza seus dispositivos mdveis para aprender,
por conta prépria, sobre determinado assunto, através de videos, websites e aplicativos, por exemplo).

Embora o M-learning possa envolver o uso de diferentes dispositivos méveis, Bansal e Joshi (2014)
afirmam que os smartphones sdao os mais populares de todos, visto que eles possuem quase todas as
fungdes que um computador, as pessoas ja estdo acostumadas a usa-los e a manté-los ligados e por perto a
todo tempo. Nesse sentido, Freitas Junior et al. (2015) acreditam que a aprendizagem por meio de

IM

smartphones estaria tao integrada com as atividades diarias do individuo que seria algo mais “natura

Alguns dos recursos oferecidos pelos smartphones e que podem ser utilizados para fins de
aprendizagem sdo: servicos de correio de voz, e-mail, servicos de mensagens de texto e multimidia
(OLIVEIRA et al., 2014). Acrescento ainda os aplicativos, que, a meu ver, sd0 0S recursos que mais se
destacam nessa modalidade de aprendizagem. A seguir serd abordado um aplicativo para smartphone
muito popular e que comeca a ser utilizado, ainda que timidamente, para fins educacionais — o WhatsApp.

3 O WhatsApp

O WhatsApp, trocadilho para a expressdo em inglés What’s up (que significa “E ai, tudo bem?”), é
um aplicativo gratuito de comunicagdo. De acordo com as informacdes dispostas nos site oficial*’, o
aplicativo comecou como uma alternativa ao sistema de SMS (servico de mensagens de texto), que é pago,
e atualmente oferece suporte ao envio e recebimento diferentes arquivos de midia: fotos, videos,
documentos, compartilhamento de localizacdo e também textos e chamadas de voz.

Ainda de acordo com o site oficial do aplicativo, mais de 1 bilhdo de pessoas, em mais de 180
paises, usam o WhatsApp para se comunicar. O Brasil € um dos paises que mais usam WhatsApp, perdendo
apenas para a Africa do Sul. Dos assinantes méveis no Brasil, 76% fazem uso regular do aplicativo, segundo
uma pesquisa divulgada em 2016 em um site de noticias?.

Algumas das principais caracteristicas do aplicativo estdo listadas a seguir, com base em Santos et
al. (2016), Oliveira et al. (2014) e Bansal e Joshi (2014).

e E possivel enviar e receber mensagens de texto, videos, imagens, dudios, além de compartilhar
links e localizagGes. Recentemente, o aplicativo passou a oferecer ainda chamadas de audio e de
video.

e E possivel criar grupos de conversas com até 256 participantes.
e O numero de mensagens enviadas é ilimitado, desde que haja conexdo com a internet.

e O aplicativo pode ser usado em diferentes dispositivos mdveis e, atualmente, pode até ser baixado
para o computador.

e As mensagens podem ser acessadas mesmo quando o aparelho estiver sem sinal ou sem conexdo
com a internet. As mensagens recebidas enquanto o aparelho estiver sem acesso a internet
chegam no smartphone assim que a conexao for reestabelecida.

21https://www.whatsapp.com/about/
%2 http://exame.abril.com.br/tecnologia/brasil-e-um-dos-paises-que-mais-usam-whatsapp-diz-pesquisa/
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e N3do é preciso inserir usuario e senha todas as vezes em se que acessar o aplicativo, visto que estd
integrado ao numero de telefone do usuario.

e E possivel fazer o backup de todas as conversas e exporta-las para outros aplicativos, como o e-
mail, por exemplo.

e E possivel marcar mensagens para que fiquem salvas e possam ser acessadas rapidamente.

e Em uma conversa, é possivel responder diretamente a uma mensagem (de texto, de voz, video ou
imagem) enviada, de forma que aparecerd o nome do remetente e a mensagem a que se estd
respondendo. Dessa forma, em uma conversa em um grupo, os participantes saberdo a que
mensagem tal resposta se refere.

Além das caracteristicas listadas acima, acrescento a possibilidade de postar fotos e videos que
ficam disponiveis para seus contatos durante 24 horas, recurso disponibilizado recentemente no aplicativo.

O fato de o WhatsApp permitir a comunicagdo e interagdo com diversas pessoas e o
compartilhamento de conteudos o torna uma ferramenta em potencial para o M-learning. Santos et al.
(2016) fazem uma andlise do aplicativo e avaliam o seu potencial para fins educacionais. Os autores
afirmam que o WhatsApp pode ser usado para compartilhar artigos, podcasts e video aulas, para a criacao
de foéruns de discussdo e plantdo de duvidas. O professor pode facilmente monitorar a participacdo dos
alunos, visto que é possivel saber quem recebeu, quem leu e quando recebeu cada mensagem. Outro
aspecto favordvel é a privacidade, visto que apenas os membros de um grupo podem ver os conteudos
postados. No entanto, para os autores, o aplicativo deixa a desejar o que diz respeito a mediacdo. Diferente
do recursos oferecidos em plataformas virtuais de aprendizagem, o professor ndo pode mediar ou moderar
as postagens feitas pelos alunos no grupo. A Unica forma de evitar que alguém poste no grupo é excluindo-
0.

Freitas Junior et al. (2015) também listam algumas potencialidades e limitacées do WhatsApp para
fins pedagdgicos. Para os autores, o aplicativo pode ser usado para promover a interagao entre alunos e
entre professor e alunos, proporcionando a sensag¢do de presenc¢a do outro, devido a instantaneidade da
comunicagdo, e para criar contextos auténticos de partilha de conhecimento e em diferentes
circunstancias. Além disso, pode ser usado para estimular a colaboragdo entre os alunos e aumentar sua
motiva¢do para a aprendizagem.

Por outro lado, Freitas Junior et al. (2015) apontam a possivel dificuldade no acompanhamento das
interacdes, devido ao grande fluxo de mensagens, tanto para os alunos quanto para o professor, que pode
ndao conseguir verificar se as discussGes geradas seguem o rigor académico esperado. H& também a
dificuldade de leitura de alguns textos na tela do celular e as limitagdes do aparelho, que podem prejudicar
0 acesso a arquivos ou links enviados, e os problemas de conexdao com a internet, que podem trazer
problemas no momento do backup de alguns arquivos. Por fim, os autores destacam que a natureza ndo
académica de algumas mensagens pode causar distracdo no aluno ao invés do aprendizado.

Alguns professores e pesquisadores ja tém usado o aplicativo em seus contextos de ensino. Oliveira
et al. (2014), por exemplo, relatam a experiéncia da aplicacdo de um curso de capacitacdo de professores
totalmente a distancia, oferecido por uma universidade do nordeste do Brasil, que fez uso do WhatsApp
como ambiente virtual de aprendizagem. O curso foi oferecido durante cinco semanas e para cada semana
do curso foi criado um grupo. Os grupos funcionavam como férum de discussdo e também eram usados
para envio de material de estudo. Ao final das cinco semanas, os participantes avaliaram o curso e
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demonstraram alto grau de satisfacdo com o mesmo. Alguns, todavia, apontaram a dificuldade de
acompanhar as interagdes e problemas técnicos, como a qualidade da internet e limitacdes na memdria do
celular, questdes ja levantadas por Freitas Junior et al. (2015).

Bansal e Joshi (2014), investigaram o uso do WhatsApp de um professor com seus alunos durante
40 dias em um curso de graduacdo em Pedagogia numa universidade na india. Ao criar o grupo, o professor
apresentou aos alunos trés regras de etiqueta: ndo usar linguagem inapropriada, ndao usar o aplicativo
durante a aula presencial e ndo fazer comentdrios pessoais. As mensagens trocadas no grupo se
relacionavam a assuntos administrativos, como datas e prazos, e conteldos relacionados ao que tinha sido
abordado nas aulas presenciais. Por meio de questionario e entrevista com participantes do grupo, os
autores verificaram que a aprendizagem ubiqua possibilitada pelo aplicativo agradou a maioria dos alunos,
mas alguns deles, em especial aqueles que eram casados, sentiram-se irritados com os constantes alertas
de mensagem e ndo conseguiam acompanhar as discussGes a todo tempo, visto que possuiam suas
obrigacGes familiares.

No que diz respeito aos beneficios pedagdgicos proporcionados pelo uso do aplicativo, os
participantes apontaram o feedback imediato, aprendizagem fora do campus, aprofundamento nos
assuntos, revisdao de assuntos trabalhados anteriormente, aprendizagem com o problema de outros
colegas, disponibilizacdo de materiais de estudo. Em contraposicado, alguns afirmaram que preferem usar o
aplicativo para entretenimento e ndo para aprendizagem, que ndo gostavam de ler sobre os problemas de
outros alunos, visto que ndao compartilhavam do mesmo problema, e que algumas vezes havia postagens e
discussoes que fugiam ao propdsito do grupo. A grande maioria dos alunos disse que o aplicativo favoreceu
a aprendizagem comunicativa, visto que compartilhavam videos, dudios e textos e aprendiam com as
postagens feitas pelos colegas. Alguns alunos, no entanto, ressaltaram que nem todos os participantes
postavam contelddo no grupo. A grande maioria dos alunos também afirmou que uso do aplicativo
favoreceu a interacao social, visto que alguns participantes que nunca tinham conversado presencialmente
passaram a interagir. Além disso, os alunos relataram que o uso do grupo do WhatsApp ajudou a aproxima-
los do professor e a se sentirem mais confortdveis para fazer perguntas ao professor.

Outro relato de experiéncia foi feito por Zardini (2015), que usou o aplicativo como uma extensao
da sala de aula de lingua inglesa de um curso de idiomas. O grupo criado pela professora era composto por
alunos de turmas diferentes de um mesmo nivel, que tinham idade e formagdo escolar variadas. A
professora-pesquisadora usou o grupo para divulgar avisos, links, videos e imagens, e para incentivar os
alunos a discutir sobre temas comuns, como lugares visitados, filmes assistidos, musicas favoritas, dentre
outros.

De acordo com Zardini (2015), a participacdo inicial foi bastante timida mas os resultados a longo
prazo se mostraram satisfatorios. Os alunos salientaram alguns fatores que os motivaram a participar das
interagdes no grupo, como assuntos engracados, a possibilidade de praticar a lingua estrangeira fora do
contexto escolar, a receptividade dos colegas, o ambiente descontraido, a troca de material. Alguns poucos
alunos, no entanto, afirmaram preferir participar apenas como expectador das conversas, principalmente
para saber de avisos relacionados as aulas. Como aspectos negativos levantados por alguns alunos,
destacam-se o uso de portugués nas mensagens, postagens sobre assuntos pessoais, falta de objetividade e
o uso de propagandas de produtos para venda.

Bouhnik e Deshen (2014) entrevistaram 12 professores de diferentes escolas em Israel que usavam
grupos no WhatsApp para se comunicar com seus alunos do Ensino Médio. Os autores verificaram que os
professores criaram os grupos com propdsitos distintos: enviar informacgdes e avisos relacionados as aulas,
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promover uma atmosfera social positiva, estimular a interacdo e a colaboracao entre alunos ou usar o
grupo como uma plataforma virtual de aprendizagem, disponibilizando materiais de estudo e atividades.
Sobre as percepc¢Ges dos professores em relagdo ao uso do aplicativo, notou-se que os mesmos preferiram
o WhatsApp a qualquer outro meio de comunicacdo ou rede social testada por eles para o contato
extraclasse com os alunos. Como beneficios, eles destacaram a possibilidade de conhecer melhor seus
alunos, o estreitamento do vinculo dos alunos com a aula, a rapidez na transferéncia de links e materiais de
estudo, a disponibilidade para tirar dividas dos alunos, a sensacao de presenca do professor, que pode
gerar mais seguranga no aluno. Como pontos negativos, os professores apontaram o fato de nem todos os
alunos terem smartphone e usarem o aplicativo, o nimero excessivo de mensagens enviadas pelos alunos a
qualquer hora do dia, que muitas vezes esperam por respostas imediatas, o eventual testemunho de
conversas entre alunos que ndo sdo compativeis com o contexto educacional, o uso de linguagem informal,
gue leva os professores a pensar se devem ou ndo, e com que frequéncia, corrigir os alunos.

Com base nas pesquisas aqui relatadas, percebe-se que os estudos sobre o uso do WhatsApp para
fins pedagdgicos realizados e publicados até o momento sdo experimentais ou estudos-piloto. Nesse
sentido, este trabalho também é fruto de uma pratica experimental de uso do aplicativo com um grupo de
alunos do Ensino Médio e busca contribuir para a sua consolidacdo como uma ferramenta pedagodgica e
para a literatura da area de educacgdo tecnoldgica.

3 Procedimentos metodoldgicos

Este estudo investigou a interacdo em um grupo de WhatsApp criado por uma professora de inglés
da rede publica federal, que atua em um colégio na cidade de Manaus, para ser utilizado com uma turma
do 12 ano do Ensino Médio, com 11 alunos. Trata-se, portanto, de estudo de caso do tipo educacional, visto
que ha uma preocupacdo com a compreensdo da acdo educativa gerada pela situacdo investigada (ANDRE,
2005).

Ao criar o grupo no WhatsApp, a professora tinha por objetivo proporcionar um espaco fora da sala
de aula, para que os alunos, que eram de nivel bdsico, pudessem se comunicar em inglés. Antes da cria¢do
do grupo, foi passado um questiondrio para os alunos a fim de identificar o seu perfil tecnoldgico e verificar
a possibilidade de utilizagdo do aplicativo com a turma. Os resultados desse questionario de sondagem
apontaram que os alunos, cujas idades variavam entre 14 e 15 anos, tinham boa conexdo a internet em
casa, possuiam smartphones, acessavam a internet pelo smartphone, usavam o WhatsApp e participavam
de varios grupos no aplicativo, inclusive relacionados a escola. Em relagdo aos grupos relacionados a escola,
os alunos relataram que eles eram usados para mandar avisos e links para estudo e conversar sobre outros
assuntos, ndo necessariamente sobre as disciplinas escolares.

Para este estudo, foram analisadas trocas de mensagens realizadas entre professora e alunos no
grupo de WhatsApp durante o periodo de seis meses (abril a setembro) no ano letivo de 2017. Os
resultados estdo descritos na sec¢ao a seguir.

4 Andlise de dados

A andlise das interacdes no grupo do WhatsApp apontaram diferentes tipos de mensagens
enviadas pela professora e pelos alunos, que foram agrupadas de acordo com seu conteldo. Em relagdo a
professora, foram identificados 9 tipos de mensagens: (1) regras de etiqueta, (2) material extra para
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estudo, (3) proposta de atividade, (4) elogio, (5) exemplificacdo de atividades, (6) aviso sobre datas, (7)
corregdo / feedback, (8) comunicagdo e (9) esclarecimento de duvidas sobre realizagdo de tarefas. Quanto
aos alunos, foram identificados 4 tipos de mensagens: (1) pedido de ajuda a professora sobre a realizacdo
de tarefas, (2) envio / realizacdo de tarefas, (3) interacdo com outros alunos quando solicitado ou de forma
espontanea, (4) “brincadeiras”.

Mensagens do tipo regras de etiqueta sdo mensagem para orientar os alunos em relagdo ao
comportamento e uso da linguagem esperados no grupo. Um exemplo foi a mensagem enviada logo assim
qgue o grupo foi criado:

“Alunos, aqui estdo algumas orientagGes para o grupo: (a) use o grupo para perguntar sobre o
conteudo das aulas, tirar duvidas, compartilhar informagdes importantes, enviar tarefas; (b) ndo use

linguagem inapropriada e ndo faga comentarios inadequados; (c) vocé pode enviar piadas ou memes
. . ~ 23
desde que sejam em inglés.”

Mensagens do tipo material para estudo eram mensagens com imagens da internet que resumiam
algum contelddo que havia sido estudado em sala de aula ou imagens da apresentacdo em Power Point
utilizada pela professora em sala de aula. As propostas de atividades eram mensagens com orientacoes
sobre atividades extras de producdo escrita para os alunos enviarem no préprio grupo. As propostas
buscavam incentivar os alunos a lerem e comentar as tarefas de colegas, como no exemplo a seguir:

“Atividade extra - Crie duas perguntas de quiz sobre uma celebridade com trés alternativas de

resposta e envie para o grupo. Leia as perguntas enviadas pelos colegas e tente responder algumas
delas. Lembre-se de que vocé pode ganhar ponto bonus pela atividade.”

Em mensagens do tipo exemplificagdo de atividades, a professora oferecia um modelo para os
alunos de como eles deveriam realizar a atividade. Em uma das tarefas, os alunos deveriam escrever um
paragrafo dizendo o que fizeram durante as férias do meio do ano e deveriam também comentar a
postagem de outros colegas. Para mostrar aos alunos como eles poderiam fazer esses comentarios, a

professora enviou o seguinte: “Agora vocés podem perguntar ao Jo3o™* sobre sua viagem, pois isso também é parte da
tarefa.”

Respondendo ao que o aluno havia postado, a professora escreve: “Onde vocé ficou hospedado?”

Mensagens de avisos sobre datas eram enviadas a fim de lembrar os alunos sobre o prazo de

atividades, como no exemplo a seguir: “Alunos, ndo se esquegam da atividade bénus. O prazo final de envio é amanh3 de
manha.”

Mensagens de elogio eram enviadas para parabenizar os alunos pelo rapido envio das atividades,
pela participacdo ou qualidade da interagdo entre eles. Tais mensagens buscavam incentiva-los a continuar
participando ativamente no grupo. Alguns exemplos de mensagens deste tipo foram as seguintes:

“Parabéns por ter sido o primeiro aluno a enviar a atividade, Jodo!”
“Boa interagao, alunos!”

“Alunos, eu realmente gostei da participagdo de vocés nesta atividade. Parabéns!”

8 As mensagens escritas em inglés foram traduzidas para fins deste artigo, com excecdo de alguns trechos que ser&o
justificados mais adiante.
#* Nomes de alunos usados ao longo deste artigo sio ficticios para preservar suas identidades.
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Mensagens de corregdo / feedback eram enviadas a fim de corrigir erros linguisticos cometidos pelos
alunos nas tarefas. A correcdo era importante visto que o objetivo das atividades era ajudar os alunos a
melhorarem seu desempenho na lingua estrangeira. Para dar o feedback, a professora respondia a
mensagem que tinha algum erro e reescrevia a frase colocando a corregao em letras maiudsculas, como no
exemplo a seguir, em resposta a uma mensagem de aluno que continha as frases “Which was the artist
composed the song ‘Faded’?" e “Where Katy Perry borned?”.

“WHO composed the song ‘Faded’?"®

“Where WAS Katy Perry BORN?

Mensagens do tipo comunicacdo sdo mensagens enviadas pela professora para comunicar ou
perguntar algo ndo relacionado a tarefas ou ao ensino-aprendizagem do inglés, como por exemplo:

Professora: "Quem esqueceu esta boina na sala?"
Aluno: "Talvez o José."

Professora: "Sim, era dele. Mas ele ja veio pegar. Obrigada!"

Mensagens de esclarecimento de duvidas sobre a realizacdo de tarefas eram enviadas quando
algum aluno fazia uma pergunta especificamente para a professora pedindo ajuda para uma atividade. Para
realizar uma tarefa que a professora havia passado, que consistia na elaboragdo de uma linha do tempo
com o auxilio de um site, uma aluna teve dificuldades no acesso e pediu ajuda:

Aluna: "Professora, ndo ta abrindo. O negdcio do trabalho!"
Professora: "N&o t abrindo o site? E isso?"

Aluna: "Sim. Ele ndo ta abrindo."

Professora: "Vocé digitou o enderego direitinho?"

Aluna: "Sim. Vou reiniciar o computador."

Professora:" Sera que vocé ndo tem o Flash instalado no seu computador? Pela imagem que vocé me
mandou parece que é isso. Mas é so clicar no icone do Flash que aparece quando vocé tenta entrar na
pagina."

Aluna: "Ok, entao!"

Aluna: "Consegui!!!"

A transcricdo acima também exemplifica mensagens dos alunos do tipo esclarecimento de duvidas
sobre realizacdo de tarefas. Outro tipo de mensagem dos alunos - envio/realizacdo de tarefas - eram as
mensagens que os alunos enviavam com os conteldos das atividades extras propostas pela professora. A
transcricdo a seguir é o exemplo de uma tarefa de um aluno, que escreveu sobre o que tinha feito nas férias
do meio do ano.

“In my last trip, | traveled to Rio de Janeiro. | and my parents did normal things that a tourist do

there. We went to Cristo Redentor, swam on the sea... | would like to go there in the future, because

I had an incredible experience, really, the best trip | could think."?

% Estas mensagens nao foram traduzidas a fim de mostrar o erro linguistico em questéo.
%8 O trecho foi transcrito ipsis litteris e os erros linguisticos ndo foram corrigidos na transcricdo. Optou-se por ndo
traduzir esta mensagem visto que o foco aqui é na tarefa enviada pelo aluno.
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As mensagens de interacdo com outros alunos aconteciam quando um aluno fazia uma pergunta
diretamente ao colega. Esse tipo de interacdo era comum na realizacdo das tarefas propostas pela
professora, em que eles sempre tinham que comentar a mensagem de um colega. Nesse caso, a interagdo
sempre acontecia em inglés. Em resposta a uma mensagem sobre as férias, uma aluna fez uma pergunta a
seu colega, que prontamente a respondeu:

Aluna: “Que lugares vocé gosta de visitar no Rio?”

Aluno: “Eu gosto de ir ao Maracang, a igreja, a casa dos meus amigos, as praias e as festas que
acontecem 13a.”

Houve também interacdo espontanea entre os alunos, que responderam a seus colegas mesmo
quando nenhuma pergunta tinha sido direcionada a eles. Nesse caso, as interagdes aconteceram, na
maioria das vezes, em portugués. Alguns alunos resolveram comentar a tarefa de um colega que tinha
falado sobre a Copa do Mundo de 2014.

Aluno 1: "Ndo mano, a final da copa foi Espanha e Holanda, e num jogo roubado Espanha fez um gol
no finalzinho do jogo."

Aluno 2: "Essa foi a copa de 2010. Copa de 2014 Arg x Ale e a Alemanha se consagrou camped."
Aluno 3: "2014 foi no Brasil."
Aluno 1: "Ndo foi em 2016 a copa ndo?"

Notou-se também que alguns alunos se prontificaram a responder mensagens de colegas
que tinham sido enderegadas a professora, como no exemplo a seguir:

Aluna: "Professora, qual a unidade que vai estar na prova?"
Aluno: “Partes do corpo e descrigdo fisica.”

Por fim, as mensagens dos alunos do tipo “brincadeira" continham algum tipo de piada ou
de humor, mas estavam sempre relacionadas a lingua inglesa, como nos exemplos a seguir.

Aluno 1: “O que o 14 foi fazer na academia?"
Aluno 1: “Foi ficar fourteen.”
Aluno 2: [emoticons que indicam gargalhadas]

Aluno 1: “Merego um ponto pela piada. S6 acho.”

Vale ressaltar que, de forma geral, constatou-se que ndo houve excesso de mensagens e postagens
inapropriadas, problemas relatados por alguns autores (FREITAS JUNIOR ET AL., 2015; BANSAL & JOSHI,
2014). Verificou-se também que os alunos pareciam ler as mensagens de seus colegas, visto que os
respondiam tanto quando solicitados quanto de forma espontanea. No entanto, apesar de o grupo ter sido
criado com o objetivo de ser um espaco para que eles praticassem a lingua inglesa, os alunos costumavam
usar portugués em mensagens que nao seriam avaliadas pela professora.

5 Consideragoes finais

Com base no exposto, conclui-se que o WhatsApp foi uma ferramenta Util de comunicacdo entre
alunos e professora, promoveu o uso da lingua alvo fora da sala de aula, em um ambiente descontraido e
espaco virtual com o qual os alunos ja estavam familiarizados. O aplicativo em questdo mostra-se, portanto,
eficaz para o processo de ensino aprendizagem de lingua estrangeira. Outros aplicativos digitais que
possuem func¢des semelhantes, como o Telegram ou o Messenger, podem também ser investigados e
utilizados como extensdo da sala de aula.

129



Acredita-se, no entanto, que o uso de qualquer ferramenta tecnolégica para interacdo entre alunos
e professor além da sala de aula deve ser acordado entre todos os membros, visto que o professor deve
estar ciente de que seu trabalho extrapolara os limites da sala de aula, e a fim de ndo gerar um sentimento
de exclusdo digital em algum aluno que nao tenha smartphone.

Em estudos futuros, pretende-se investigar a percep¢do dos alunos em relagdo ao uso de
aplicativos de comunicacdo como uma extensdo da sala de aula para verificar se eles consideram a
experiéncia como positiva, se utilizam a ferramenta para estudo, se as intera¢des ajudaram a melhorar o
desempenho e a afinidade com a lingua e se houve estreitamento de lacos com os colegas e com a docente.
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Resumo

Este artigo trata de um relato de experiéncia, cujo propdsito é
sensibilizar os alunos do Ensino Médio sobre a importancia de
conservarmos os animais em extingdo, em destaque o Peixe-
boi- da- Amazoénia (Trichechus O estudo foi
desenvolvido em uma Escola Estadual no municipio de Sdo

inunguis).

Sebastido do Uatuma e consistiu na ministragdo de seis aulas e
aplicagdo de um questionario sobre o peixe — boi, seu habitat e
0s prejuizos que a extingdo de um animal pode trazer ao meio

ambiente. Os resultados obtidos demonstraram que a

ludicidade e a participagdo ativa dos alunos na construgdo da
aula promove a sensibilizagdo e desenvolve a cognigdo dos
estudantes.

Palavras-chave: Peixe — boi, extin¢do, sensibilizagdo.

Introdugao

No Brasil existem duas espécies de peixe
boi: o peixe boi marinho e o peixe - boi da
Amazébnia. O peixe — boi da Amaz6nia é o menor
mamifero da espécie. Ele chega a 3 metros de
comprimentos com até 450 kg, possui manchas
brancas na barriga, pelo no corpo, pele negra e vive
nas aguas da bacia amazobnica (FUGITA, et al. 2011).

O peixe-boi é uma das espécies mais
ameacada de extin¢do, as principais causas sdo o
abate para o consumo das populagées ribeirinhas,
as queimadas das matas ciliares, a poluicao dos rios
com descarte de residuos sdlidos, a caca predatéria
e a falta de conhecimento sobre a fung¢dao dessa
espécie para o ecossistema (MONTEIRO, 2008).

Apesar da proibicdo da caca ao peixe-boi
para fins comerciais, a falta de fiscalizacdo somada
com a inexisténcia de acbes para a sensibilizacdo e
mudanca de comportamento, a captura dessa
espécie ainda continua sendo feita com redes de
pesca, malhadeiras e na maioria das vezes com a
utilizagdo de arpdo. (LUNA, et al 2011).

No municipio de Sdo Sebastido do Uatuma a
caca ao peixe-boi ainda se faz presente, pois foi
observada a comercializagdo da carne dentro do
ambiente escolar por parte de alguns alunos, filhos
de pescadores, tal pratica realizada no horario do
recreio, aonde negociavam a carne e ofereciam
entrega a domicilio apds a aula, esta agdo ocorre
por ndo existir controle e nem fiscalizagdo,
favorecendo a extingdao do peixe- boi da Amazonia,
portanto o grande desafio é sensibilizar a populagédo
sobre a necessidade de reduzir e evitar esta pratica
fato que é possivel somente através da educagao
ambiental.

A finalidade da educagdo ambiental é

promover a compreensdo da existéncia da

importancia da interdependéncia econotmica,
politica, social e ecoldgica da sociedade; “[...] para
proteger e melhorar a qualidade ambiental; induzir
novas formas de conduta nos individuos, nos grupos

sociais e na sociedade em seu conjunto, tornando-a
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apta a agir em busca de alternativas de solugbes para
os problemas ambientais, como forma de elevagdo da sua qualidade de vida” (DIAS, 2013 p. 167).

A partir da observacdo da realidade uatumaense, surgiu a idéia de desenvolver um trabalho de
sensibilizacdo dentro da escola voltado para conservacdo dessa espécie ameagada de extingdo, envolvendo
alunos e toda a comunidade escolar afim que eles conhecam a importancia e saibam o porqué de
preservar, despertando assim reflexdes que possa mudar a maneira de pensar, falar e agir. Com isso, este
trabalho teve como objetivo sensibilizacdao sobre o peixe-boi, pois é um animal que vem sofrendo com a
caca predatoria.

1 Percurso Metodolagico

O presente trabalho foi realizado em uma Escola estadual no municipio de S3o Sebastido do Uatum3,
como mostra a figura 01, municipio amazonense localizado na Mesorregido Centro Amazonense e na
Microregidao de Parintins. Possui limites com os municipios de Urucard, Itapiranga, Silves, Presidente
Figueiredo e a distancia até a capital e de 247 km. Possui area total de 10.741,039 Km2, com uma
populacdo de 13, 105 habitantes, (IBGE, 2016).

Figura 1. Localizacdo geografica do municipio de S3o Sebastido do Uatuma, Estado do Amazonas.
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Fonte: Lourencgo (2012).

Esta pesquisa teve carater descritivo com abordagem qualitativa, para tanto contou com a
participacdo de 33 alunos de ambos os sexos, do 22 ano A e B do Ensino Médio do periodo noturno, com
faixa etdria entre 18 e 38 anos. A coleta e a analise dos dados foi realizada no més de junho de 2017, por
meio de levantamento bibliogréafico, observa¢des dos alunos e ministragao de aulas dialogadas.

As aulas contaram com diagndstico prévio do conhecimento dos discentes sobre o peixe-boi, a
importancia desses animais para o meio ambiente, as consequéncias da extin¢do, a proibicdo da caca desse
animal e penalidades para esse tipo de infragdo. As aulas aplicadas foram desenvolvidas conforme
demonstrado no quadro 01.
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Quadro 01. Aplicagdo das aulas no ambiente escolar.

Vi

Peixe-boi
Da Amazonia

Caracteristica
fisica
do peixe-boi.

Extingdo
do
peixe-boi.

Habitat
natural
do peixe-boi.

A importancia
do peixe-boi
para o
mbiente

Exposicao
Dos resultados.

Fonte: O autor, 2018.

Objetivo
especifico

Despertar nos
Discentes

O interesse

Em adquirir
conhecimentos
sobre o peixe-

Conhecer

O tamanho

E peso do peixe-
Boi-da -
lAmazonia

Descobrir

Os principais
problemas que
lesta causando
@ extingdo

do peixe-boi.

Conhecer
Por meio
De fotos

O habitat
Natural do
peixe-boi.

Compreender
A importancia
Do peixe-boi
Para o
ambiente

e suas
caracteristicas.

Mostrar

Os resultados
Da pesquisa
realizada pelos
alunos no
decorrer do

projeto.

boi da Amazonia.

Procedimento

Aula
demonstrativa
e explicativa
por meio

de video.

Aula
explicativa
e dialogada.

Aula
demonstrativa
e dialogada.

Aula
demonstrativa
e dialogada

Aula
explicativa
e dialogada.

Palestra
E apresentagdes
no painel

Recurso
de
ensino

Notbook,
datashow,
quadro
branco,
caderno,
caneta, pincel
e outros.

Notbook,
datashow,
celular,
quadro
branco,
pincel, caneta
e caderno.

Notbook,
datashow,
caderno

e

caneta

Notbook,
datashow,
caderno

e caneta.

Notbook,
caderno,
caneta, pincel
e quadro
branco.

Caixa

De som,
microfone,
material
Iudico, papel
A4, panfleto e

caneta.

Avaliagao

Participagao
Dos alunos
durante a aula
apresentada.

Perguntas
E respostas
De questiondrio

Participagao
em

aula,
através

de

debate.

Resenha
Dos assuntos.

Resenha
Do assunto

Observacao
Da participagao
dos alunos.
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A sequéncia de aulas teve a culminancia com a apresentacdo de seminario realizado pelos alunos
na quadra poliesportiva da Escola Estadual. Os mesmos foram estimulados a realizar a exposicdo com
ganho de pontos na nota bimestral de varios professores.

2 Resultado e Discussao

ApOs a execucdo das aulas sobre o peixe-boi, os alunos do segundo ano do ensino médio
ministraram uma palestra na quadra da escola, onde utilizaram um painel informativo construido por eles
no polo moveleiro do municipio para expor os trabalhos realizados em sala de aula. Confeccionaram
materiais ludicos, como peixe-boi de papel crepom, um peixe - boi de trés metros de (TNT), letras para
confeccionar o painel e a faixa com o tema do projeto, de acordo com a figura 02.

Figura 02. Apresentac¢do da palestra.

Fonte: Proprio autor, 2017.

O desempenho dos alunos durante as realizacbes das atividades foram além das nossas
expectativas, pois vimos o interesse e a dedicagdo na apresenta¢do dos conteldos, tivemos o apoio da
escola e a presencga de alguns pais. Dentre as apresenta¢des, o que mais chamou atencgdo foi a participagao
de um discente autista, que segundo relatos dos professores, ndo gostava de participar das atividades
promovidas pela escola. No entanto, no decorrer da preparacdo do seminario, manifestou - se dizendo que
iria ser o palestrante da equipe, mas os demais colegas do grupo nao queriam aceitar devido seu problema
de saude. Nesse momento houve a intervengao da professora, que estabeleceu o consenso conseguindo
que aluno autista representasse sua equipe. Ele demonstrou muita seguranca na apresenta¢do do
conteudo e foi aplaudido por todos os presentes.

Este fato serviu para nos alertar que as pessoas com transtorno do espectro autista devem ser
incluidas em todo o contexto social sem exce¢des, pois elas tém seus direitos garantidos pela Lei
12.764/12, art. 32,

Com o desenvolvimento dessas atividades os alunos comecaram a se sensibilizar a respeito da
conservagao da espécie e passaram a ser multiplicadores das informacgdes para os familiares e amigos.
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A internalizacdo do conteudo foi efetiva, tanto que um aluno filho de pescador sensibilizou o pai
sobre a conservagdo do peixe - boi. Uma equipe de pescadores capturou acidentalmente em uma rede de
pesca um dos mamiferos que tinha mais de 02 metros de comprimentos. Os pescadores ficaram felizes
sabendo que a carne é apreciada pelo povo tradicional da regido, logo seria facil a comercializacdo. No
entanto, o pai do aluno chefda equipe, sensibilizado, sabendo que a espécie esta na lista de extingdo optou
por devolver o peixe ao habitat natural, conforme figura 03.

Figura 03. Soltura do peixe- boi.

Fonte: Franciony Loureiro, 2016.

O peixe-boi - da Amazonia é provavelmente o mamifero mais cacado da fauna brasileira. Embora
protegido pela lei de protecdo a Fauna N2 5.197, desde 1967, é cacado tanto para subsisténcia quanto
ilegalmente, movimentando um comércio clandestino de carne (MONTEIRO, et al. 2008).

Mas é preciso educar para conservar. Os estudantes aprenderam que o peixe-boi consome as
plantas aquaticas evitando a eutrofizacdo, e que as fezes deles servem de adubo para as plantas e
fitoplanctons que servirdo de alimentos para outros animais. Entenderam que se ndo houvesse peixes-boi
nos rios as plantas se multiplicariam, ndo entraria a luz solar, logo ndo haveria fotossintese, ndo haveria
adubo e alimentagdo para os planctons e zooplanctons, ndo haveria alimentacdo para os peixes,
consequentemente peixes e outros animais que dependem deste alimento morreriam refletindo no poder
econdmico do pescador ja que teria a pesca de outros peixes diminuida. Por isso essa espécie é tdo
importante para o meio ambiente (LAZZARIN, et al, 2013). Essa compreensdo sensibilizou estudantes e
refletiu na mudanca de habitos e atitudes em relagdo a esse mamifero.

3 Consideragoes Finais

A experiéncia desenvolvida no municipio de Uatuma revelou-se bastante exitosa, pois provou que a
interatividade participativa na construcdo da aula promove o senso de responsabilidade, logo é uma
amostra do que pode ser feito. Espera-se que os educandos assumam esse encargo e divulguem a
comunidade o que aprenderam em sala de aula, relatem desequilibrio que afetard o meio ambiente com a
extingcdo do peixe - boi da Amazonia, assim eles promoverdo uma nova visdo e atitude na sociedade.

No entanto, é necessario que seja proposto mais a¢des voltadas para o atual cendrio ambiental que
sirvam de alternativas para reduzir ou eliminar a caca predatéria do peixe-boi da Amazobnia.
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Resumo

O presente artigo tem como objetivo apresentar os principais
resultados da aplicagdo de uma oficina que teve como intuito
utilizar as Tecnologias de Informagdo e Comunicagdo voltadas
para o desenvolvimento de habilidades digitais relacionadas a
pesquisa académica. Foi realizada com duas turmas de
Licenciatura, do Instituto Federal do Amazonas e a dinamica
contou atividades de cunho tedrico e

com pratico

desenvolvidas em um laboratério de informatica. O
embasamento tedrico conta com estudos relacionados as
habilidades digitais que sdo importantes aspectos a serem
adquiridos pelos estudantes,

Licenciatura, que envolve a formagdo de futuros profissionais

especialmente da area de

voltados para a area da docéncia e que necessitam desenvolver
tais habilidades, a fim de aprimorar suas competéncias na area
profissional. Este estudo, de carater descritivo e abordagem
guantitativa, conta com a avaliagdo da proposta, por meio de
um questiondrio e de técnicas de observagdo direta. Os
dificuldade
tecnologias, desde os comandos mais basicos de informatica a

resultados evidenciam a no dominio das

utilizagdo das ferramentas digitais disponiveis para a realizagao
de buscas e pesquisas.

Palavras-chave: TIC, Competéncia digital, Ensino-
aprendizagem, Recursos pedagégicos, Formagdo inicial.

Introdugao

A sociedade atual sofre constantes

transformacdes devido a influéncia das Tecnologias
de Informagdo e Comunicagdo (TIC) e a evolugdo da

Internet. Nesse cenadrio, essas tecnologias estdo
cada vez mais presentes no dia a dia das pessoas e
isso ndo é diferente na drea educacional, ja que
fazem parte da vida dos sujeitos envolvidos no
processo educativo. Contribuindo para a promogao
de uma formacdo integral que faz a vinculagdo
entre a educacdo escolar, o trabalho e as praticas
sociais e € um dos principios da educag¢do brasileira
(BRASIL, 1996).

A legislacdo brasileira, por meio da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), prevé que o
estudante deve construir uma cultura digital na
escola: compreender, utilizar e criar tecnologias
digitais de forma critica, significativa e ética
(PORVIR, 2017), promovendo assim, uma formagao
integral, tendo em vista os diversos ambitos da vida

do educando.

No que tange a educagdo, nota-se que
apesar de estarmos rodeados por uma gama de
tecnologias, hda muitos obstdculos para insergao nas
ressaltamos a

atividades escolares, entretanto,

necessidade de potencializar o uso de tais
tecnologias, voltadas especialmente a formacgdo dos

estudantes, seja ela inicial ou continuada, com
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relacdo a utilizacdo das TIC no processo de ensino-aprendizagem.

Com os avancgos tecnoldgicos temos a disposicdo uma variedade de ferramentas on-line que
possibilitam a realizacdo de diferentes atividades “criacdo, edicdo, gravacao, divulgacdo e armazenamento
de arquivos diretamente a partir da WEB” (BOTTENTUIT JUNIOR; LISBOA; COUTINHO, 2011, p. 19). Além de
contribuir com o desenvolvimento da competéncia digital dos estudantes, essas ferramentas sdo essenciais
para o processo educativo, deixando de serem apenas recursos audiovisuais motivacionais.

Nesse estudo, apresentamos os resultados principais de uma oficina, intitulada “TIC aplicadas a
pesquisa cientifica”, cujo objetivo foi potencializar o uso de ferramentas digitais as atividades académicas
relacionadas a pesquisa. A oficina foi desenvolvida com duas turmas de Licenciatura, do Instituto Federal do
Amazonas, com énfase em procedimentos relacionados a uma das disciplinas desse curso, a de
Metodologia do Trabalho Cientifico, ofertada no primeiro periodo da graduacao.

A metodologia utilizada na oficina contou com atividades de cunho tedrico e pratico e os recursos
utilizados foram o computador, a internet e as ferramentas digitais, em especial, as que compdem o pacote
da Google que disponibiliza servicos de e-mail, softwares, ferramentas de redes sociais e web conferéncias,
navegador proéprio, plataforma de videos, entre outros, bem como a internet.

A avaliacdo da aplicacdo foi realizada, ao final da oficina, por meio de um questionario que teve
como intuito avaliar: i) a utilizacdo das ferramentas on-line na elaboragdo de trabalhos colaborativos, ii) os
beneficios das ferramentas estudadas para a vida académico-profissional, iii) as vantagens e desvantagens
para o ensino, e iv) a importancia do desenvolvimento da competéncia digital docente e discente com
énfase na pesquisa académica.

Este artigo esta dividido em trés se¢Ges. A primeira apresenta o referencial tedrico tomando como
base: a formacao inicial de professores e a competéncia digital no processo de ensino-aprendizagem e as
principais ferramentas Google on-line. A segunda secdo apresenta o procedimento metodoldgico
percorrido durante a oficina e a terceira parte explora os resultados coletados e discute os dados. O estudo
finaliza-se com as consideragdes finais e as referéncias utilizadas.

1 Formagao de professores, TIC, competéncias e habilidades digitais

Durante a formacdo de professores deve-se desenvolver competéncias. Nesse sentido, de acordo
com Perrenoud (2000), sdo estabelecidas dez competéncias importantes para ensinar referentes as
estratégias que o professor deve desenvolver na sua formacgdo. Entre elas, destacamos nesse trabalho a
competéncia: Utilizar novas tecnologias. Para isso, os professores devem saber utilizar as ferramentas
digitais disponiveis em beneficio do ensino-aprendizagem, pois muitas escolas possuem estrutura
tecnoldgica para trabalhar as tecnologias digitais, e por vezes ndo sdo utilizadas por falta de
conhecimentos, habilidade e atitudes dos professores. Além disso, capacitar os estudantes para que
utilizem essas tecnologias de maneira que possam transformar informag¢des em conhecimento é um dos
novos papéis do professor do século XXI.

Nesse sentido, faz-se necessdrio vislumbrar as competéncias digitais dos futuros docentes como um
elemento imprescindivel para atuacdo em todos os niveis e etapas da educacdo. Passamos a refletir sobre
essa competéncia para uma formacdo integral, inicialmente do professor para que o mesmo venha
acontecer com os estudantes.

Segundo Ferrari (2013), a competéncia digital refere-se a um conjunto de conhecimentos,
habilidades, atitudes (incluindo, portanto, habilidades, estratégias, valores e consciéncia) que sdo
necessarias ao usar as TIC e meios de comunica¢do digitais para executar tarefas; resolver problemas;
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comunicar; gerenciar informacdes; colaborar; criar e compartilhar contelddo; e construir o conhecimento
de forma eficaz, eficiente, adequada, critica, criativa, autbnoma, de forma flexivel, ética e reflexiva para o
trabalho, o lazer, participagdo, aprendizagem, socializagdo, consumo e capacitacdo (FERRARI, 2013).

Levando em conta esse conjunto de fatores, cabe destacar que cada vez mais o mundo digital
avanca e se faz necessario conhecer, administrar e utilizar as tecnologias digitais. Para os educadores sao
necessarias competéncias adequadas, a fim de promover a inser¢do nas escolas, para a comunica¢do entre
0s sujeitos envolvidos, bem como para o processo de ensino-aprendizagem em sala de aula.

Isso implica ao exposto na BNCC (BRASIL, 2017)" referente a uma das competéncias gerais, que é a

cultura digital, que orienta o educando a
compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informagdo e comunicagdo de forma critica,
significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar,

acessar e disseminar informagdes, produzir conhecimentos, resolver problemas e exercer
protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva. (BRASIL, 2017)

A habilitacdo de um curso de Licenciatura atende o Ensino Fundamental e o Médio, no entanto a
Base para o ensino médio ainda estd sendo aprovada pelo Conselho Nacional de Educagao (CNE).

Com base nesse enquadramento tedrico de uso de tecnologias que podem ser utilizadas para a
pesquisa, hd uma série de recursos que podem ser utilizados. Um exemplo refere-se as ferramentas
Google.

A Google é uma empresa fundada em 1998, por Sergey Brin e Larry Page. Inicialmente projetada
para rastrear e indexar de forma eficiente e produzir resultados de pesquisa muito mais satisfatérios do
que os sistemas existentes (BRIN; PAGE, 1998, p. 1). Atualmente, conta com um pacote de ferramentas
direcionados para a educacdo proporcionando o gerenciamento de salas de aula virtual (Google Sala de
Aula) contemplando o processo avaliativo (Google Formularios) da aprendizagem por meio de testes on-
line. Permite que haja colaboracdo por meio das ferramentas de edi¢do on-line (Google Documentos,
Google Planilhas, Google apresentaces) e compartilhamento de conteldos digitais de maneira privada
(Google Drive) ou permite o compartilhamento por meio de um site (Google Sites). Além disso, permite
agendar e programar as atividades no formato digital e compartilhado para um grupo (Google Agenda). O
servico de comunicagdo permite a interagdo oral (Hangouts) ou escrita (G-mail).

O pacote de ferramentas on-line oferecido pela Google foi direcionado para a educagao, conhecido
como Google para a educac¢do (Google for Education), possibilita utilizar as TIC em favor do processo de
ensino-aprendizagem. Na préxima secdo apresentamos a metodologia utilizada para este estudo.

2 Procedimentos Metodologicos

O delineamento deste estudo inclui uma revisdo bibliografica acerca de habilidades e competéncias
digitais, especialmente aquelas direcionadas aos docentes e, o uso das TIC no processo de ensino-
aprendizagem, tais como as ferramentas on-line da Google; a aplicacdo de uma oficina intitulada “TIC
aplicadas a pesquisa cientifica”, desenvolvida com duas turmas de Licenciatura, Quimica e Matemitica, do
Instituto Federal do Amazonas, com énfase em procedimentos relacionados a uma das disciplinas desse
curso, a de Metodologia do Trabalho Cientifico.

A disciplina inclui no seu planejamento os recursos tecnoldgicos aplicados a pesquisa cientifica.
Para esta formacgao foram organizados dois dias extraclasses com carga horaria de oito horas, (margo de
2018) e contou com a participacao de quarenta e um (41) estudantes.
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A realizagao da oficina compreendeu uma dinamica entre teoria e pratica. As atividades tiveram
como objetivo conhecer e praticar as ferramentas digitais ofertadas gratuitamente pela Google e
desenvolver habilidades e competéncias digitais voltadas para a pratica pedagdgica.

Envolveram as ferramentas Google para pesquisa, criacdo, edicdo e compartilhamento: Google
Drive, Google Documentos, Google Planilhas, Google Apresentacdes e Google Académico, bem como
ferramentas que podem auxiliar na pratica docente: Google Formularios, Khan Academy, Google Sites e
Google Sala de Aula.

Para exemplificar, apresentamos duas atividades com a ferramenta Google Documentos. A
primeira, realizada em sala de aula apés as orientagBes tedricas sobre a ferramenta: “Experimente a
ferramenta de edicdo de documento on-line, Google Documentos. Compartilhe com seu grupo a sua
pesquisa”. A segunda atividade para ser entregue no segundo dia de oficina: “Compartilhe um documento
gue reuna as contribuicdes de todos os membros do grupo acerca do tema do projeto de pesquisa da
disciplina”.

Na proxima subsecdo apresentamos o desenvolvimento da oficina.

2.1 Aplicagao da oficina

A oficina foi realizada em dois dias. No primeiro dia, o foco foi para pesquisa académica e o
trabalho colaborativo, por meio das ferramentas de criacdo, edicdo, compartilhamento on-line e pesquisa:
Google Drive, Google Documentos, Google Planilhas, Google Apresentacdes e Google Académico.

Na oficina, os estudantes conheceram as funcionalidades do Google Drive, armazenamento seguro
e compartilhamento, bem como das ferramentas Google Documentos, Google Planilhas e Google
ApresentagOes apresentadas desde o ambiente do Google Drive. Para a pesquisa enfatizou-se o Google
Académico como uma ferramenta de pesquisa académica segura e confidvel. Para o trabalho pratico com
esta base de busca foi proposta uma atividade para os participantes compartilharem com o grupo formado
para a realizagdo do projeto de pesquisa na disciplina, um documento on-line com trabalhos publicados em
revistas, eventos ou repositorios de universidades sobre a tematica trabalhada no projeto de pesquisa da
disciplina.

No segundo momento, as atividades da oficina foram direcionadas para que o estudante
exercitasse suas habilidades digitais pudesse aplica-las na sua pratica pedagdgica, para isso os participantes
aprenderam a manusear ferramentas que podem ser aplicadas ao ensino: Google Formularios, Google Sites
e Google Sala de Aula.

A primeira delas o Google Formuldrios foi trabalhada a fim de mostrar uma op¢do para a realizagao
de testes/atividades avaliativos on-line de forma que saiam do tradicional caneta e papel, para que o uso
das TIC nesse processo possa contribuir com o desenvolvimento das habilidades digitais dos discentes, no
processo de ensino-aprendizagem. Esta ferramenta possibilita uma infinidade de opgGes para as avalia¢Ges.

Também foi trabalhada a funcdo Google Formularios de elaboracdo de questionarios on-line
compartilhados via link ou e-mail. Assim, todos puderam criar seus proprios testes (multipla escolha,
questOes objetivas e subjetivas), bem como criaram questdes para questiondrios. Para finalizar esta
atividade o material era compartilhado a fim de ser respondido pelos colegas, ao final, tinham-se dados
para uma possivel andlise com o qual foi possivel trabalhar brevemente, como uma possibilidade a ser
utilizada em sala de aula ou na coleta dos dados para uma pesquisa.

A segunda ferramenta, o Google Sites, foi explorada com intuito de apresentar um recurso a ser
utilizado de vdérias formas, em especial como apresentacdo pessoal-profissional possibilitando o
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compartilhamento com estudantes, costuma ser uma 6tima opc¢do para os professores que nao utilizam
redes sociais ou ainda que utilizem prefiram ndo misturar o pessoal com o profissional. As principais
fungdes foram praticadas e cada participante pode iniciar o processo de criacdo da sua pagina web, em
especial entender a importancia de manter atualizada uma pagina com informacdes de cunho profissional
gue possam ser compartilhadas com outros interessados em conhecer as praticas realizadas.

A dltima ferramenta apresentada, Google Sala de Aula, esta destinada a criagdo de salas de aula
virtual, possibilita o envio de material em diversos formatos (texto, imagem, video) por meio de links de
paginas da internet, ou de arquivos compartilhados do Google Drive ou do computador. Com as opc¢des de
criar tarefas, perguntas ou avisos permite que o professor proponha atividades, avalie dando um feedback
personalizado, bem como atribuir uma nota de 0 a 100.

Para essa ferramenta foi designado mais tempo por possibilitar o uso agregado de todas as outras
ferramentas estudadas, para isso planificou-se o trabalho em pares, com intuito de criar no Google Sala de
Aula, uma atividade on-line a fim de incentivar a pesquisa académica por meio do uso das TIC e os
conhecimentos especificos, pensado para um publico de Ensino Fundamental ou Médio. Para isso, foi
planificado uma atividade dentro da turma criada para a oficina “TIC aplicadas a pesquisa académica” no
Google Sala de Aula cujo planejamento da proposta apresentamos no Quadro 1:

Quadro 1. Atividade pratica para o Google Sala de Aula.

Atividade Objetivos Publico-alvo Recursos Digitais
Criagdo de uma turma no Geral: Estudantes de| Google Documentos;
Google Sala de aula. - Licenciatura em o

& Desenvolver habilidades Google Apresentacgdes;

e Quimica e Matematica
digitais discente e docente. -
Google Formularios;

Propor uma atividade on- | Especifico:

. . Google Sites;

line que utilize uma das Incentivar 5 esquisa

ferramentas estudadas. L . pesq Google Sala de Aula;
cientifica por meio do uso
das TIC. Khan Academy;

Buscador Google;

Internet.

Fonte: Elaboragdo Prépria (2018)

3 Discussao dos resultados

Os dados foram coletados e analisados com o auxilio da ferramenta Google Formularios. Para a
coleta de dados foi aplicado um questiondrio on-line composto por dez questdes. Avaliou a metodologia e
estrutura utilizada para a realizacdo da oficina e serviu de instrumento autoavaliativo para os estudantes
com relagado:

i) a utilizacdo das ferramentas on-line na elaboragdo de trabalhos colaborativos, ii) aos beneficios das
ferramentas estudadas para a vida académico-profissional, iii) as vantagens e desvantagens para o ensino,
e iv) a importancia do desenvolvimento da competéncia digital docente e discente com énfase na
pesquisa académica.

De modo geral, as duas turmas atingiram o objetivo das atividades. Os resultados demonstram que
apesar da popularidade e gratuidade dessas ferramentas a maioria dos estudantes que participou da
oficina ndo conhecia ou sabia manusea-las, mesmo os mais jovens, com faixa etaria entre 17 e 24 anos,
ndo conheciam as ferramentas apresentadas na oficina - 78% dos participantes (32). No que se refere a
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avaliacdo da metodologia utilizada na oficina, todos consideraram relevante, uma vez que a maioria
aprendeu a manusear as ferramentas digitais e outros aperfeicoaram seus conhecimentos, conforme
indica a Figura 1.

Figura 1. Avaliagdo da oficina.
2. Como voceé avalia as aulas tedricas e praticas da oficina?

41 respostas

@ Muito relevante: aprendi a manusear
as ferramentas digitais oferecidas
pelo Google

@ Relevante: aprofundei meus
conhecimentos nas ferramentas do
Google
Superficial: ja sabia utilizar todas as
ferramentas apresentadas, porém
ndo sabia que podia usa-las para o.

@ Irrelevante: ndo irei utilizar

Fonte: Elaboragdo prépria (GOOGLE FORMULARIOS, 2018).

Com relacdo a utilizacdo das ferramentas para a realizacdo de futuros trabalhos em equipes, os
resultados enfatizam que 63,4% (26) dos participantes o fardo sem nenhum problema, outros 31,7% (13)
realizardo dependendo do posicionamento da equipe. Para corroborar com esses nimeros, apresentamos
o depoimento do estudante 4: “principalmente na questdao de reunir o grupo para realizar um trabalho.
Muitas vezes este contato fisico é necessdrio, porém, nem sempre ele é possivel, e algumas ferramentas
apresentadas nesta oficina ajudaram nosso grupo a manter a comunicacdo mesmo a distancia”. No
entanto, 4,9% (2) dos participantes afirmaram nao estar preparados, pois precisam de mais aulas praticas
com as ferramentas. Isto ressalta a dificuldade de manuseio das ferramentas digitais, devido a caréncia de
conhecimentos basicos em informatica e uso de recursos tecnolégicos.

Os beneficios apontados sao descritos pelos participantes ao responderem a pergunta “Na sua
opinido as ferramentas apresentadas nesta oficina beneficiardo suas atividades como discentes? Justifique
sua resposta”:

i) Sim, Aprendi coisas que ndo sabia que existia, como elaborar provas e sites (Estudante 1);

ii) Muito, ja que os membros do meu grupo moram em regides da cidade bem distantes da minha.
Para reunir todos em um sé dia com computadores e fazer o trabalho é complicado. Assim ndo
precisamos ficar presos s6 em datas (Estudante 2);

iii) Sim, meu conhecimento n3o ficou limitado a sala de aula ou trabalhos manuscritos, por
exemplo. E um método até dindmico e mais “leve” de aprender/ensinar (Estudante 3);

iv) Sim, pois elas facilitam ainda mais o uso da tecnologia no dia-a-dia. Como no exemplo de
armazenamento de dados, o compartilhamento de trabalhos online, tudo via internet que se
torna bem mais pratico (Estudante 4).

Os resultados apontam as principais vantagens em utilizar as TIC no ensino de Quimica ou
Matemadtica: a comunica¢do e interacdo com os estudantes/colegas de forma pratica e eficaz, a
possibilidade de aprender novos métodos e otimizar o tempo. Com relagdo as desvantagens foram citadas:
a dificuldade no acesso a internet e computadores, a falta de competéncia digital do professor, o medo da
perda do controle da sala de aula, principalmente por conta das redes sociais. Quanto ao desenvolvimento
das habilidades digitais, destacamos algumas respostas dos participantes no que se refere a importancia
em desenvolvé-las.
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Nos estamos na era mais do que digital, onde todo o tempo é precioso. O mundo digital ajuda a
resolver problemas de distancia, logistica e possibilita uma interagdo maior e em tempo real de
todos (Estuudante 6).

Sim, pois facilita na troca de informagdes e aproxima o aluno dos professores (Estuudante 7).

Sim. As tecnologias estdo melhorando cada vez mais, nada mais sensato do que acompanha-las e
utiliza-las no nosso dia-a-dia (Estuudante 8).

Sim, caso o aluno ndo possa estar presente na sala de aula” (Estudante 09).

Sim, isso gera uma aproximagdo entre professores e alunos. Porque sai do tradicional e todos
gostam de computadores, celulares, etc. (Estudante 10).

A competéncia digital de professores e alunos é bastante importante, devido o momento que
vivemos, o mundo cada vez mais se torna digital, e para aproveitar esses beneficios os professores
devem se qualificar e passar esse conhecimento para os alunos (Estudante 11).

Sim, principalmente do professor, visto que muitas vezes a falta de dominio das ferramentas digitais
leva o professor a oferecer uma aula enfadonha aos seus alunos, e como consequéncia a matéria
ganha uma ma fama (Estudante 12).

Entre os resultados, destacamos a visdo do Estudante 9 que apresentou o desenvolvimento de
habilidades e a competéncias digitais de discentes e docentes como uma possibilidade de solucionar um
problema enfrentado pelas escolas, como é o caso da auséncia as aulas, a utilizacdo de ferramentas on-line
de forma planejada pode ajudar a preencher as lacunas deixadas no processo educativo. Esta opcao tem
sido utilizada por escolas e professores, podendo ser uma saida para solucionar problemas causados pela
auséncia justificada dos estudantes, possibilitando a eles uma oportunidade de estudar e atualizar-se por
meio de ferramentas digitais adequadas.

Nesse sentido, os resultados indicam a relevancia das habilidades e competéncias digitais para
estudantes e professores na atualidade, o que se corrobora por meio desse estudo como um elemento
imprescindivel para o processo significativo de ensino-aprendizagem, visando assim uma formagao
académica e profissional integral e eficiente.

Para exemplificar a aplicacdo da proposta, conforme o planejamento da atividade solicitada no
Google Sala de Aula (Quadro 1), apresentamos uma das atividades elaboradas por um grupo de estudantes.

Figura 2. Atividade da sala de aula Fundamentos de Calculo 1.
: Geometria Analitica com ferramentas tecnolégicas e vituais .
? NAO CONCLUIDA

W . o
Publico-alvo: Alunos no ensino médio, em especifico os alunos do terceiro ano

—Bom,agora que vocé aprendeu essas técnicas esta na hora de exercitar! "Objetivo:Desenvolver competéncias  digitais, virtuais geograficas e
Obs: Perimetro é a soma de todos os lados.

a,ar rimet e3

principalmente matematicas ( principalmente no assunto de geometria analitica

basica e  geometia  plana)calcular  distdncias  entre  pontos(

turisticos, instituicdes,cidades e etc.) no mapa em linha reta

*Ferramentas:

rientagdes para realizar a atividade - Google maps
4W.0000

de seu interesse da mesma forma que

eu interesse.

Segue em anexo as

e com br/maps/search/google+maps/@-3. 0646955 -60 0548566 1

Geometria Analitica

g o ! 4 " Paint Microsoft

Fonte: Elaboragdo prépria (2018)
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Esta proposta de atividade chama atenc¢do por envolver outros recursos tecnoldgicos conhecidos
pelos académicos, como é o caso do Google Mapa e o programa Microsoft Paint, além de envolver a
geografia como um elemento da vida cotidiana e, portanto, possibilitar a interdisciplinaridade. Dirigida para
o publico do terceiro ano do Ensino Médio envolve algumas habilidades informaticas como capturar a tela e
cortar a imagem (atividade realizada durante a oficina).

4 Consideragoes Finais

Levando em consideracao a relevancia do desenvolvimento de habilidades digitais e competéncias
digitais na formacao inicial de professores, é importante que independente da area, os estudantes sejam
estimulados com atividades que possam fomentar a aquisicdo de conhecimentos, habilidades e atitudes
adequadas para o trabalho com as tecnologias em sala de aula, ou fora dela. Receber orientacdes para a
criacdo do Curriculo Lattes ou a utilizacdo de programas para construir questiondrios e analisa-los
requerem habilidades e competéncias digitais especificas.

Os resultados demonstram que apesar do pouco conhecimento dos estudantes com relacdo as
ferramentas digitais e poucas habilidades digitais, a maioria deles manifesta atitudes positivas no que se
refere ao uso das TIC no processo de ensino-aprendizagem. Ao trazer para os estudantes de um curso de
Licenciatura, ferramentas ja utilizadas no cotidiano pretendeu-se mostrar as varias possibilidades das
ferramentas Google nos processos de ensino e aprendizagem, favorecendo a promoc¢do de acbes
colaborativas no universo cada vez mais virtual. Com isso, os futuros professores puderam perceber que as
ferramentas digitais podem incentivar os seus futuros estudantes a pesquisar, a trabalhar
colaborativamente e a utilizar as TIC a favor do seu processo de aprendizagem.

Com esse estudo, esperamos que cada vez mais professores busquem desenvolver as habilidades
digitais, a fim de aplica-las em sala de aula, para a construcdo de conhecimentos, habilidades e atitudes de
forma eficaz, eficiente, adequada, critica, criativa, autébnoma, de forma flexivel, ética e reflexiva para o
trabalho, o lazer, participagao, aprendizagem, socializa¢do, para que cada vez mais se formem cidadaos
capazes de solucionar problemas, comunicar-se; gerenciar informacgées; colaborar; criar e compartilhar
conteldo neste universo de acesso rapido a informacao.
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Resumo

Este trabalho é resultado de um projeto aplicado numa turma
de 52 ano do Ensino Fundamental de uma escola municipal de
Manaus no ano de 2017. Teve como objetivo diagnosticar o
grau de proficiéncia dos 29 estudantes pesquisados em
interpretagdo textual a partir do portador de texto de musica.
O suporte para o desenvolvimento desta atividade foi o
software  educacional de autoria que proporciona
aprendizagem ativa denominado HotPotatoes, instalado nas 8
magquinas disponiveis no Telecentro da escola. O resultado do
diagndstico foi instantdneo e o percurso para se chegar ao
indice de aproveitamento da turma passou pela escolha,
exploragdo e interpretacdo das musicas pelos estudantes.
Consideramos que o software foi eficaz no diagndstico da
apreensdo dos descritores da Prova Brasil, procedimentos de
leitura, e a média de acertos da turma chegou a 54%. Além de
identificar a capacidade de exploragdo de texto, com os dados
da interpretagdo textual obtido, outra etapa foi explorada, na
qual foi possivel verificar a influéncia da midiosfera na
construgdo do gosto musical dos juvenis, que apontaram
majoritariamente o uso do aparelho celular como fonte de
acesso as musicas escolhidas. Foi constatado que os alunos,
entre 10 e 14 anos, exploram as plataformas que de videos
musicais em suas casas. Alguns citaram o quarto como reduto
apropriado para conhecer melodias, sem acompanhamento de
adultos, o que explica a escolha de musicas de conteldo
sensual. Este fato denota a importdncia da escola em dialogar
sobre a contribuicdo da midia na construgdo do gosto dos
estudantes, que ndo tém a capacidade de atribuir juizo de valor
ao que recebem, resumindo-se apenas ao juizo estético. Por
serem denominados nativos digitais e possuirem habilidade
maior que as geragOes passadas no dominio dos recursos
tecnoldgicos e por estarem imersos numa conexdo planetaria,
direcionados por uma noosfera que representa o espirito
coletivo da civilizagdo humana, a instituicdo escolar ndo pode
se eximir dessa discussdo, ja que os sujeitos sdo mais
importantes que o conteudo proposto por cada componente
curricular.

Palavras-chave: Noosfera, Midiosfera, Conexdo planetaria,
Hotpotatoes.

Introdugao

No ano de 2017, o Telecentro de uma
escola municipal da Divisdo Distrital Zona Leste 1
(DDZ -V), da Secretaria Municipal de Educacdo
(SEMED), atendeu com recursos tecnoldgicos as
sete turmas do turno matutino e as sete turmas do
turno  vespertino regularmente, seguindo
cronograma de uso semanal da sala de recursos.
Para situar a turma pesquisada no contexto de uso
do Teelecento, faz-se necessdria a observacdo de
que as turmas de 12 e 22 anos utilizaram os
softwares de estimulo de formagdo de palavras. Os
39, 42 e 59 anos exploraram sites escolares,
principalmente de conteddo da matemdtica. O 52
também desenvolveu,

ano matutino

concomitantemente as demais atividades no
Telecentro, o projeto de interpretagdo com o
portador de texto musical, usando o software
Hotpotatoes. E sobre esse projeto que o presente

estudo vai discorrer.

Segundo a OCDE/PISA 2015, 50,99% dos
brasileiros estdo abaixo do nivel de proficiéncia em
leitura (Portal INEP). A importdncia deste projeto
estd no fato de que, nas avaliagdes de larga escala,
os estudantes apresentam dificuldades em inferir
informacgdes de textos em qualquer portador. Para
superar essa deficiéncia é relevante o uso de
softwares que viabilizam a interpretacdo textual e
oportunizam a capacidade de corregdo dessa lacuna
j& no primeiro segmento do Ensino Basico,

sobretudo porque os Pardmetros Curriculares
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Nacionais orientam a utilizacdo de diferentes fontes de informacao e recursos tecnoldgicos para adquirir e
construir conhecimentos, e também por considerar o pressuposto de que a lingua se realiza no uso e nas
praticas sociais (BRASIL, 1997). Seguindo a diretriz que afirma que o estudante pode participar do processo
ade aprendizagem de modo mais ativo, optou-se por dar aos alunos a prerrogativa da escolha do conteudo
do portador textual, que no caso desta pesquisa foi a musica. Aos alunos foi pedido que escolhessem
musicas para a interpretacdo, mas poderia ser uma receita culinaria, um conto, uma fabula, uma noticia de
jornal, etc. A musica foi determinada por viabilizar, também, a pesquisa da influéncia da midiosfera na
construcao do gosto musical dos juvenis, segunda etapa deste estudo.

A partir do portador de texto escolhido foi possivel aplicar a orientacdo dos PCN’s Lingua
Portuguesa que afirma: é objetivo do estudo da Lingua Portuguesa através de suas praticas educativas ja no
primeiro ciclo “compreender o sentido nas mensagens orais e escritas de que é destinatario direto ou
indireto: saber atribuir significado, comec¢ando a identificar elementos possivelmente relevantes segundo
0s propositos e intengdes do autor” (BRASIL, 68, 1997), além de desenvolver valores e normas como
“atitude critica diante de textos persuasivos dos quais é destinatario direto ou indireto (ainda que em
atividades coletivas ou com a ajuda do professor)” (BRASIL, 72, 1997).

1 Os recursos tecnologicos e a alavancagem do processo ensino-aprendizagem

1.1 O software HotPotatoes como recurso tecnolégico educativo

As TIC"s apresentam evolucGes e despertam o interesse para a utilizacdo de novas metodologias
pedagdgicas de ensino-aprendizagem. O Hotpotatoes é um exemplo de software gratuito que pode ser
usado na educagdo. Contém um pacote de seis ferramentas de exercicios de autoria, que na versdo 6.0
disponibiliza The Masher; JQuiz; JMix; JCross; JMatch; e JCloze. Foi desenvolvido pelo Grupo de Pesquisa e
Desenvolvimento do Centro de Informatica e Midia da Universidade de Victoria, Canadd, no ano de 1998
(FRANCO NETO; PARREIRA JUNIOR, 2006). Diversos tutoriais estdo disponiveis na web que orientam a
utilizacdo deste programa. A partir da presenca desta ferramenta nas maquinas do Telecentro das escolas
municipais de Manaus e da formagdo desenvolvida pela Geréncia de Tecnologia de Educacdo (GTE) da
SEMED, foi possivel utilizar neste projeto a ferramenta JQuiz, que desenvolve atividades de resposta curta,
multipla escolha ou atividades hibridas e cria arquivos com a extensao jgz, no HotPotatoes.

Figura 1: Tela do JQuiz do HotPotatoes

& Ha¥ Bekad Saltware's Het Potaton

Sowo Etwom (pocees Az

@ Hot Potatoes"
From Kalt-Rakad Sofmwnie loc

Fonte: Softonic.com, 2018.
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Sales e Batista (2017) apontam que este software apresenta uma estratégia inovadora, diferente e
interativa de realizar os testes de sondagens, exercicios de fixacdo ou mesmo as avaliagdes periddicas. No
caso deste projeto em particular, visou diagnosticar a capacidade de interpretacdo dos alunos e, ao mesmo
tempo, proporcionou ao estudante a possibilidade de explorar a ferramenta no ambiente escolar e, aos
professores, favoreceu a otimizagdo da corregao da atividade, ja que o resultado é instantaneo, logo apds a
conclusdo da atividade.

1.2 A noosfera, a midiosfera e a conexao planetaria

A noosfera e a midiosfera, grosso modo, se referem as formas de ver o mundo e de interagdo entre
os individuos. A midiosfera, especificamente, trata da influéncia da midia nas formas de linguagem e
significacdes de novos suportes tecnoldgicos (1ZZ0, 2009). A noosfera, como o prdprio nome pressupde,
aponta para o interior do homem, para o seu espirito. Chardin (1970), ao cunhar o termo noosfera, afirma
gue o homem é o mais misterioso e o mais desconcertante dos objetos com que a Ciéncia se depara. A
necessidade de se definir a superioridade humana diante das demais espécies é uma questdo ética e
epistemoldgica. De fato, o humano se difere pela sua capacidade de reflexdo, que “é o poder adquirido por
uma consciéncia de se dobrar sobre si mesma e de tomar posse de si mesma como de um objeto dotado da
sua proépria consisténcia e do seu proprio valor: ja ndo sé pode conhecer - mas conhecer-se a si proprio”
(CHARDIN, 1970, p. 169). E continua, “o nascimento da inteligéncia corresponde a um reviramento sobre si
mesmo, ndo sé do sistema nervoso, mas do ser todo inteiro” (ibidem. p. 177).

No processo de hominizagdo do humano (salto individual e instantaneo do instinto para o
pensamento) “o Homem ndo progride sendo elaborando lentamente, através das idades, a esséncia e a
totalidade de um Universo depositado em si proprio” (ibidem.p. 188). Este processo comeca desde os
primérdios da Terra, da espécie e dos individuos que, neste caso, comega a partir do processo de
socializagdo, seja na familia, igreja ou escola. Sendo assim, como ignorar esse fator nos contextos de
aprendizagem? Se considerarmos que o tecido social é dinamico e que a hominizacdo perpassa pelo fator
coletivo, admitiremos que a hominizagdao, no sentido lato, refere-se a espiritualizagdo progressiva da
civilizagdo humana e neste sentido para os olhos da Ciéncia o primeiro homem é, e ndo pode deixar de ser,
uma multiddo: e a sua juventude é feita de milhares e milhares de anos (CHARDIN, 1970).

No desenvolvimento da arvore genealdgica e bioldgica da espécie humana ha fortes indicios de que
tal desenvolvimento foi seguido inexoravelmente pelo psicolégico (CHARDIN, 1970). Assim, o espirito
humano é levado, despropositadamente, a seguir o espirito da espécie. A midiosfera interfere nesta
dinamica quando dita regras tidas como verdadeiras e incontestdveis. Aos individuos e aos formadores de
opinido, como os professores, nasce a responsabilidade de desvelar os propdsitos ocultos dos contextos da
midiosfera e seus pressupostos que alteram a capacidade de perceber e imaginar.

Paralelamente, se ha o surgimento de uma conexdo planetaria, onde todos podem ter acesso ao
ciberespaco como plataforma pulverizada e dialogam, promovendo a democratizagdo e superando as
fronteiras de espaco e tempo em grandes escalas, formando a inteligéncia coletiva (LEVY, 2003), a
interferéncia da midia na conformacdo do pensamento humano tende a ser reduzida se o uso massificado
destas plataformas for reflexivo. Tal mecanismo vem promovendo desenvolvimento ontolégico, cultural e
antropoldgico da mente humana (1ZZ0O, 2009).

Aos nativos digitais cabe a preparacdo, seja pela escola ou por outras instituicdes igualmente
importantes, que precisam divulgar a necessidade de se fazer o bom uso da razdo e da capacidade de
reflexdo. Para isso, ha que se ter senso critico para a formagdo de cidaddos conscios de seu papel social e
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de sua contribuicdo para a formacdo da chamada noosfera. A musica é um instrumento importante neste
processo de estimulo ao carater critico do cidaddo. Neste contexto, é preciso avaliar que musica favorece a
aprendizagem com conteudo de cunho moral, estético, filoséfico, ético, literario, dentre outros pertinentes
para a construcdo da personalidade. De igual modo, é importante mensurar a interferéncia que a midia
promove no processo de formacdo do gosto estético dos alunos. Antes do conteddo programatico, ha um
sujeito que precisa ser pensado e valorizado. E fato que as constatagdes de um limite abrem possibilidades
para o seu crescimento. Nisso repousa a andlise dos resultados deste projeto, identificar o impacto da
industria cultural na conformacdo do gosto destes pré-adolescentes. Sobretudo porque “a noosfera nao é
apenas o meio condutor/mensageiro do conhecimento humano. Produz, também, o efeito de um nevoeiro,
de tela entre o mundo cultural, que avanca cercado de nuvens, e o mundo da vida” (MORIN, 2001, p.141),
isso denota que o que se aprende hoje retroalimentara as relagGes sociais destes estudantes.

O consumo de bens culturais se apresente como um importante fator para analise na relacdo entre
renda e escolaridade dos pais de familia que impactam na formacdo de seus filhos, o que enriqueceria
ainda mais este projeto, porém, o tempo de aplicacdo do ndo permitiu tal analise.

1. 3 Os descritores e a interpretagao textual

A Lingua Portuguesa, como as demais linguas, fornece a estrutura adequada para o
estabelecimento da norma culta de comunicacdo. Entretanto, mais que saber a estrutura da lingua, é
necessario saber como produzir e analisar o conteudo para preencher esta estrutura, ja que os individuos
ndo sdo autdOmatos, mas pensantes e, diferente dos animais, também possuem a capacidade de pensar o
proprio pensamento. A isso damos o nome de reflexdao, quando a consciéncia tem ciéncia de si e se projeta.
Desse modo, ao desenvolver a tematica da interpretacdo textual, os professores de linguas propiciam a
oportunidade de dialogar sobre temas diversos, seja da literatura ou de outras areas do conhecimento. A
musica, por sua vez, € um portador de texto interessante para a andlise da estrutura da lingua, aliada aos
recursos tecnolégicos pode potencializar a capacidade de raciocinio légico e de interpretacdo dos
estudantes, ao mesmo tempo em que, convergindo, traz a interdisciplinaridade. Neste caso especifico,
pudemos trabalhar os descritores que versam sobre os procedimentos de leitura, importante recurso a ser
aplicado no processo formativo de estudantes do 52 ano do Ensino Fundamental.

2 Métodos e técnicas

O projeto denominado “Interpreta¢do textual através do Hotpotatoes” foi desenvolvido entre os
meses de agosto e novembro de 2017 e objetivou explorar os descritores do primeiro bloco das habilidades
de leitura (procedimentos de leitura) de Lingua Portuguesa. Os descritores D1 (procedimentos de leitura:
localizar informagdes explicitas em um texto), D3 (procedimentos de leitura: inferir o sentido de uma
palavra ou expressdo), D4 (procedimentos de leitura: inferir uma informagéo implicita em um texto) e D6
(procedimentos de leitura: identificar o tema de um texto) foram explorados a partir do portador de texto
musical com utiliza¢do do software, Hotpotatoes.

Foram formadas oito equipes que exploraram oito musicas pelo critério do gosto musical. O quiz do
HotPot demonstrou o nivel de apreensdo de informacdo implicita e explicita dos textos musicais, além de
identificar o tema desenvolvido na musica e o sentido de palavras ou expressdes. Antes de explorar a letra
da musica, a atividade foi bem descontraida. Os estudantes tiveram a oportunidade de ouvir, cantar e
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dancar as musicas escolhidas. Apds a fase inicial de descontracdo, as equipes foram separadas e cada
musica foi explorada individualmente a partir de questionario respondido no software escolhido.

Apds responder as questdes de interpretacao textual com perguntas fechadas a partir do uso do
HotPot, um formuldrio foi aplicado para identificar os motivos da escolha de cada musica para que da
atividade pudessem emergir elementos que propiciassem o entendimento das fontes musicais que
interferem na formacgdo do gosto dos juvenis e culminasse neste estudo, no qual é possivel relacionar a
imersao dos nativos digitais na noosfera, que recebem influéncia da midiosfera e, por sua vez,
retroalimentam a cibercultura estabelecendo a conexao planetdria desses cidadaos.

O projeto percorreu por dois componentes curriculares, Lingua Portuguesa e Artes, e contemplou
sete etapas, a saber: 1) Escolha dos membros das equipes com seus respectivos nomes de identificacdo; 2)
Escolha da musica pela equipe; 3) Apresentacdo e audicdo das musicas escolhidas; 4) Momento de
envolvimento com a musica, através de danga; 5) Interpretacdo individual por meio de questiondrio no
Hotpotatoes com cada membro da equipe da musica escolhida. 6) Relacdo do resultado da atividade de
interpretacdo com os descritores apresentados; e 7) Analise da musica escolhida a partir de aplicacdo de
formulario no qual foi possivel averiguar os conceitos de noosfera e midiosfera e seus impactos na
formacao do gosto.

As cinco primeiras etapas foram desenvolvidas pelos juvenis sob a coordenacado da professora do
Telecentro.

As etapas 6 e 7 foram desenvolvidas exclusivamente pela professora coordenadora do projeto.

Quadro 1. As musicas escolhidas pelas equipes com os seus respectivos nomes de identificagdo

N. Nome da equipe Muisica escolhida Intérprete da musica

01 | As maravilhosas: 04 membros Ar condicionado no 15 Wesley Safadao

02 | Trem bala: 04 membros 4M no toque MC Pedrinho

03 | Top 4: 04 membros Aquarela Toquinho

04 | Os amigos: 04 membros Sua cara Anita e Pablo Vittar

05 | S6 as amigas: 02 membros Vagalumes Pollo

06 | Malaquias: 04 membros To apaixonado nessa mina MC Kevinho

07 | Furacdo: 02 membros Encaixa MC Kevinho

08 | Malandragem: 05 membros Pancadao MC WM e MC"s Jhowzinho e Kadinho

Fonte: a autora, 2018.
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Com a autorizacdo e a participacdo da professora titular da turma, a pesquisa envolveu todo o 52
ano matutino do ano letivo de 2017, com 29 estudantes, sendo 10 meninas e 19 meninos entre 10 e 14
anos de idade. Foram utilizados 8 computadores do Telecentro com o HotPotatoes instalado, caixa
amplificada, televisdo de tela plana, impressora e tinta para a execucdo da atividade. Em média, cada
equipe precisou de 6 encontros no Telecentro para concluir o projeto, sendo que os 3 primeiros encontros
envolveram todas as 8 equipes. Nos demais encontros, as equipes foram atendidas individualmente,
membro por membro.

A atividade de interpretacdo textual da equipe 8 ficou comprometida ja que a musica escolhida se limitou,
de modo subliminar, a objetificacdo da mulher, apresentando poucas possibilidades para a interpretacdo
textual. Mesmo assim, a letra da musica permitiu dialogar com os adolescentes sobre o processo de
transformacao do corpo na fase da puberdade, e sobre o ciclo vital, enfatizando que para tudo ha um
tempo e que tudo pode ser vivido com responsabilidade, pois as atitudes baseadas na busca e satisfagdo
do prazer no corpo podem trazer consequéncias desastrosas para toda a vida.

Figura 2: Estudantes envolvidos no projeto usando o HotPotatoes

Fonte: a autora, 2018.

3 Resultados e discussao

A partir das perguntas formuladas com base nos descritores de procedimentos de leitura, os
componentes da Equipe 1 acertaram, na média, 45% das questdes propostas no quiz do JQuiz do
HotPotatoes. A Equipe 2 também acertou, na média, 45%. A Equipe 3 acertou, na média, 70%. A Equipe 4
acertou, na média, 60%. A Equipe 5 também acertou, na média, 60%. A Equipe 6 acertou, na média, 40%. A
Equipe 7 também acertou, na média, 40%. A Equipe 8 acertou, na média, 72%. Assim sendo, no geral, a
turma apresentou média de acertos de 52%, considerando as diferencgas entre alunos que alcangaram entre
100% e 20% de acertos.

Os estudantes disseram que a aula foi muito boa, porque puderam dangar as musicas escolhidas na
companhia dos amigos, porém, mais que isso, esta atividade refletiu a dificuldade que os juvenis tém de
interpretar textos, se for considerado que estavam no ultimo ano do primeiro segmento do Ensino
Fundamental. O projeto ndo teve o objetivo de mensurar os impactos nas notas bimestrais dos educandos,
mas se restringiu a avaliar em tempo real, como é caracteristica do software utilizado, a dificuldade que os
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envolvidos no projeto possuiam na interpretacao textual a luz dos descritores, foi apenas diagndstica. A
ferramenta utilizada propiciou a identificacdo de resultados instantaneos e contribuiu para perceber que a
musica manifesta nossas emocdes e sentimentos, permitiu analisar que é preferivel observar a letra da
musica juntamente com o seu ritmo.

Concluindo, a sétima etapa do projeto visou a analisar a musica escolhida a partir dos conceitos de
noosfera e midiosfera e seus impactos na formacdo do gosto. Conforme questiondrio aplicado, dos 29
estudantes pesquisados, apenas 1 disse ndo ter gostado de usar o JQuiz do Hotpotatoes. Os 28 que
afirmaram ter gostado, justificaram esse julgamento apontando o portador de texto, musica, por ser
“legal”, e ndo somente por causa do recurso tecnoldgico, mesmo tendo quem dissesse que “é bom [usar o
HotPotatoes] porque ajuda a ler e a interpretar”.

Quando perguntados sobre o local no qual tiveram acesso a musica escolhida pela equipe, alguns
estudantes citaram mais de um. Assim, em numeros absolutos, 11 alunos citaram a casa, 9 disseram ter
ouvido no quarto, 23 disseram ter ouvido pelo celular, 4 citaram o youtube, 5 citaram o computador, 1
citou o radio e 3disseram que ndo lembravam. Estes dados revelam que a imersdo destes estudantes no
universo digital é alavancado por ferramentas prdéprias no ambiente familiar. Se ha alguém que os
acompanha na exploracdo deste universo nao ficou subentendido, o que ficou nitido é que as musicas
escolhidas sdo indicadas e compartilhadas sem censura, com conteldo sensual um tanto inapropriado para
criancas de 10 anos. Com a personalidade em formacdo, como esperar que o juizo de valor destes
educandos estivesse aflorado para discernir o que é bom ou ruim para si. Assim, foi possivel constatar,
neste primeiro momento, que o juizo estético se constrdi dissociado do juizo de valor, difundindo gostos a
partir da baixa qualidade literaria e artistica do conteddo musical disponibilizado nas plataformas de
musicas.

Nesse contexto, se no decorrer da maturidade desses alunos ndo houver mudanga, ficam
sublimados e consolidados os pressupostos da midiosfera, comprometendo a noosfera e a conexdo
planetdria e interferindo na inteligéncia coletiva. O papel da escola é importante, tanto na aprendizagem
de conteuldos historicamente produzidos, quanto no didlogo com as novas formas de comunicag¢do. Para
isso, o uso dos recursos tecnoldgicos, como o software HotPotatoes, auxiliam no diagndstico do estado da
arte da identidade dos pequenos cidadaos, alijados de senso critico e de acompanhamento.

4 Consideragoes finais

Os descritores de procedimentos de leitura da Prova Brasil, avaliagdo bienal de larga escala que
mede a proficiéncia dos estudantes de 52 e 92 anos do Ensino Fundamental em Lingua Portuguesa, sdo
importantes norteadores na dindmica pedagdgica das escolas, pois permite identificar os problemas
especificos na aprendizagem dos estudantes e fornece um panorama geral da escola, considerando
inclusive a evasdo escolar. Nesse sentido, utilizar um recurso tecnolégico para identificar as deficiéncias no
processo de aprendizagem do estudante nos parece enriquecedor. O software HotPotatoes contribuiu
dando suporte para o diagndstico dos estudantes que sairam do primeiro segmento para adentrar na
segunda fase obrigatéria do Ensino Basico. Foi possivel constatar em tempo real na ferramenta autoral
JQuiz do HotPotatoes o indice de acertos e erros dos 29 estudantes pesquisados.

Como o desenvolvimento deste projeto contou com o portador de texto musical, foi interessante
contar com a contribuicdo dos préprios estudantes na escolha do conteldo a ser explorado, as musicas. No
entanto, tal escolha remeteu a um fator complexo, qual seja, constatar de que modo o processo de
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formacdo do gosto sofre interferéncia da midiosfera. Foi possivel perceber que os estudantes estdo
conectados a partir do ambiente familiar, o que sugere que estes pré-adolescentes e adolescentes estdo
vulnerdveis a influéncia e manipulagdo mididtica. De outro modo, eles também interagem com as
plataformas, quando visualizam contetdo no youtube, por exemplo, e por vezes, dando likes e difundindo
gue conteldos possuem maior aceitagdo. Assim sendo, a conexao planetdria identificada por Lévy (2003),
associada a noosfera investigada por Chardin (1970) j& estdo recebendo influéncia destes pequenos
cidaddos, indicando para onde caminha o tecido cultural de um povo que pretende promover uma
alavancagem do capital cultural. Neste contexto, se a escola ficar a margem deste processo de inovagdo na
comunica¢do mundial, tende a se tornar obsoleta e ultrapassada. Os professores, como formadores de
opinido, sdo agentes importantes na discussao deste fendmeno no ambiente escolar, se apropriando dos
recursos tecnolégicos disponibilizados e despertando o senso critico e a autonomia do pensamento para o
enriguecimento cultural que parte do que ja sabem e apreciam, mas que pode se expandir e agregar novas
possibilidades.
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Resumo

O presente artigo foi pautado em andlise documental, voltada
para as atividades com o género textual lenda e enfatiza a
teoria da aprendizagem significativa, a importancia da cultura
regional amazonica e as metodologias que podem ser aplicadas
no processo de ensino e aprendizagem. Primeiramente
buscamos nos livros a regionalizagdo, com o intuito de embasar
o trabalho do professor no que diz respeito aos assuntos que
estdo contidos no mesmo e abrir a discussdo sobre como eles
podem colaborar na divulgacdo da cultura amazonica.
Posteriormente, analisamos o curriculo que complementa esse
trabalho com legalidade para a utilizagdo das lendas. Com essas
informagdes, pudemos procurar metodologias a serem
utilizadas em sala de aula para melhor apresentar essas lendas
aos alunos. Os autores Moreira e Masini (2006), Rego (2014), e
Freire (2013), embasam teoricamente a pesquisa, cujo objetivo
geral é analisar, como as lendas amazOnicas podem ser
facilitadoras do processo de ensino e aprendizagem da lingua
portuguesa. O dinamismo destas aulas, com a utilizagdo das
lendas amazonicas, perpassa pelos fundamentos meramente
didaticos do livro e traz conhecimento com significado e
interagdo entre ambas as partes, uma vez que a regionalidade
se faz presente nos conteudos curriculares. A dificuldade
encontrada ficou por conta da falta do contetddo regional no
livro didatico, o que oportuniza ao professor criar sua prépria
estratégia para aplicar os conteddos que constam no curriculo

escolar do 5° ano.

Palavras-chave: Lendas Amazonicas. Cultura. Amazonica.
Ensino de Lingua Portuguesa.

Introducao

A pesquisa origina-se com o interesse de
enfatizar a importancia do conhecimento da cultura
amazobnica pelas criangas, pois esta é muito rica e
diversificada. Sendo assim, pode contribuir a vida
pratica da escola, uma vez que oferece aos alunos
um conhecimento especifico sobre a regido,
facilitando a aprendizagem por partir do contexto
da crianca. Partindo disso, o objetivo geral desta
investigagdo foi analisar de que maneira as lendas
amazonicas podem ser facilitadoras do processo de
ensino e aprendizagem da lingua portuguesa para

alunos do 5° ano.

O interesse pelo tema nasceu na disciplina
Alfabetizacdo e Letramento a partir do paradigma
“alfabetizar letrando”, onde a crianga desenvolve a
leitura com palavras do seu dia a dia, evidenciando
e valorizando seus conhecimentos prévios. No
quarto periodo, a disciplina Fundamentos de Lingua
Portuguesa e a Metodologia do Ensino da Lingua
Portuguesa, reforcou o desejo da pesquisadora,
pois trabalha com textos e reflexdes acerca da
regionalizacgdo do ensino e ainda tivemos a
experiéncia de analise de livros didaticos, trazendo
um incObmodo quanto a baixa relagdo dos conteldos
regionais no ensino de nossas criangas. E
finalmente, nesse mesmo semestre a disciplina de
Antropologia Cultural e Educagao Indigena, trouxe o
apelo cultural, objetivando um olhar diferenciado

sobre as
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diversas manifestacdes culturais, coroando essa interdisciplinaridade.

Muito tem-se falado em integrar o mundo exterior ao universo intelectual do sujeito, o que pode
ajudar na construcdo de novos conceitos e de uma aprendizagem significativa que integra os
conhecimentos prévios da criangas aos conhecimentos que ird adquirir por meio de novas aprendizagens.
Por esse motivo, a presente pesquisa ressalta que a crian¢a deve aprender a construir seus saberes a partir
do que a cerca, pois isso facilita o entendimento, simplifica a aprendizagem e eterniza o conhecimento,
despertando novos olhares para os temas amazbnicos. Para tanto, o problema que orienta essa
investigacdo: como as lendas amazbnicas podem contribuir no aprendizado de lingua portuguesa para os
alunos do 5° ano?

Sendo assim, a pesquisa evidencia que a Lingua Portuguesa podera ser facilitada através do uso das
lendas como fonte de leitura, uma vez que é uma linguagem regionalizada e apresenta aspectos da fauna e
flora. Ressalta-se que o ndo uso de nossas lendas, dificulta o acesso a cultura amazbnica por parte de
nossos estudantes e também pode ser relevante para discussdes de temdticas transversais, tais como o
apelo ecoldgico, o respeito aos pares, dentre outros. Ao incentivar essa leitura e utiliza-las como material
para dramatizacGes, oficinas de cordéis e poesias, estaremos oportunizando que outras pessoas conhegam
um pouco da cultura do homem do Norte, reconhecendo e propagando a diversidade encontrada na
Amazonia.

Trata-se de uma pesquisa bibliografica com uma abordagem qualitativa, onde segundo Deslauriers
(1991, p.58) “na pesquisa qualitativa o cientista € ao mesmo tempo o sujeito e o objeto de suas pesquisas
[...] O objetivo da amostra é de produzir informacdes aprofundadas e ilustrativas [...] sendo capaz de trazer
novas informagdes”. Por isso estda metodologicamente dividida em duas se¢des que se completam. A
primeira secdo refere-se a avalia¢do do livro didatico de Lingua portuguesa e do curriculo escolar do 5° ano
do ensino fundamental, de modo que procuramos compreender os géneros textuais mais utilizados e a
forma como os instrumentos orientam o aspecto regional no ambito escolar. A segunda se¢do traz
metodologias e estratégias de ensino que podem contribuir para o aprimoramento do ensino de lingua
portuguesa no ensino fundamental, pautadas no curriculo e na andlise dos livros, além de apontamentos
sobre a cultura amazdnica por meio de duas lendas, apresentando sua histéria e os contelddos de lingua
portuguesa que podem ser trabalhados.

1 Avaliando o Livro Didatico de Lingua Portuguesa e o curriculo escolar de Lingua
Portuguesa.

O objeto de ensino e, portanto, de aprendizagem é o conhecimento linguistico e discursivo com o
qual o sujeito opera ao participar das praticas sociais mediadas pela linguagem. Deparamo-nos, pois, com
muitos “modos de ensinar” e em especial a Lingua Portuguesa, requer uma atengao sobre as narrativas.
Concordamos, por isso, com Antunes (2009, p. 201) quando afirma que “[...] formar leitores, desenvolver
competéncias em leitura e escrita é uma tarefa que a escola tem que priorizar e ndo pode sequer protelar”.
Eis a razdo de o livro didatico ter um papel importantissimo, pois ainda é compreendido como um norte a
ser seguido por alunos e professores, tal como reforca Negrdo et al. (2017) quando atesta que “o ensino de
Lingua Portuguesa no Amazonas ainda é pautado em normativas propostas pelo livro didatico, poucas
vezes valorizando os saberes cotidianos dos alunos, que por sinal sdao essenciais para o alcance da
aprendizagem significativa”. Sendo assim, nosso papel enquanto docente é avaliar os livros a serem usados,
priorizando os géneros textuais e a cultura local.
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Avaliar os livros que contemplem esse material é o primeiro passo para inserir na vida do aluno o
gosto pela leitura, uma vez que os géneros textuais priorizam os aspectos do dia a dia. No caso das lendas
amazonicas, além dos aspectos narrativos inclui a cultura amazobnica, por vezes esquecida em ambito
escolar (NEGRAO et al. 2017).

A partir deste contexto de regionalizacdo, apresentamos a analise de trés livros didaticos de Lingua
Portuguesa, destacando textos e atividades, buscando com isso avaliar o quanto a regionalidade e a cultura
regional estd presente nos livros usados pelos alunos do 5° ano do ensino fundamental.

Quadro 01 — Identificagdo dos Livros Didaticos

Livro A LivroB Livro C
Projeto Coopera Colecdo Tempo de aprender Projeto Buriti
Editora: Saraiva Editora: Ibep Editora Moderna

Fonte: Os Autores (2018)

O livro A apresenta assunto referente ao carnaval de Olinda com o titulo: Os bonecos da alegria. E
uma manifestacao cultural conhecida mundialmente e os bonecos gigantes fazem alusdo aos personagens
gue se destacam durante o ano no Brasil e no mundo. O texto conta a histdria de como nasceu e em que se
inspira essa tradicdao nordestina. Encontramos também um micro texto de René Kithaulu, sobre variedade
linguistica, com destaque para a lingua indigena e algumas questdes de interpretacdo do mesmo que inclui
um estudo sobre pontuagdo a partir dele. Ainda sobre linguas, o livro evidéncia um pouco dos vdrios
sotaques espalhados pelo Brasil, exceto do norte. O livro destaca ainda um texto sobre os indios e a
educacdo bilingue que os mesmos recebem, ressaltando as tribos Kuikuro, Guarani e Xavante. O cordel se
faz presente como uma manifestagao cultural tipica do nordeste, com todas as suas caracteristicas e
xilogravuras tipicas.

O livro B destaca a criacdo de um poema sobre as dancas brasileiras. Percebemos que as figuras do
livro ndo vem com legenda identificando as dancas. O livro é bastante textual e contém uma avaliacdo de
reescrita. Encontramos atividades com lendas cujo tema é: Projetando um festival de teatro a partir das
lendas. H4 uma sugestdo para que as lendas sejam estudadas na unidade 5 do livro, contudo ndo é
mencionado nada sobre regionalizagdo nessa unidade.

No livro C encontramos o conto de aventura: O temporal no Amazonas, do poeta amazonense
Thiago de Melo. Neste momento temos a regionalidade em evidéncia pois se trata de um rio amazénico. O
texto de Walcyr Carrasco: A mae-d’agua, é baseado na lenda da lara, adaptacdo de uma lenda europeia,
que é muito conhecida em nossa regido. O texto foi utilizado para estudar os tipos de advérbios.

Podemos observar que os livros didaticos, contemplam, em sua minoria a regionalidade cultural
amazOnica, apesar de serem usados aqui. Essa é uma das causas que levam as nossas criangas a terem
pouco conhecimento cultural local. Rego (2014) salienta que, a partir de sua inser¢do com membros de seu
grupo e de sua participagao em praticas sociais historicamente construidas, a crianga incorpora ativamente
as formas de comportamento ja consolidadas na experiéncia humana, portanto é preciso que a mesma
tenha esse contato com sua cultura no dia a dia e a escola pode proporcionar essa experiéncia. Por tanto,
apods essa analise, chegamos a conclusdo de que, mesmo sendo uma ferramenta importantissima, o livro
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carece de conteldos regionais e atividades que despertem no aluno a curiosidade sobre a cultura
amazonica.

O curriculo escolar sdo os conteudos a serem ensinados e aprendidos e que da ao professor um
norte, uma orientacao de tudo que a escola pode trabalhar com o aluno. Isso nos remete ao fato de que
temos um caminho legal para todos os assuntos que serdo discutidos dentro da sala de aula. Segundo
Rolddo (1994), o curriculo nacionalcorporiza o projeto da sociedade em geral, mas o projeto curricular que
é construido pela escola é sempre contextualizado, ou seja busca em seus elementos regionais adaptacdes
gue facilitem a aprendizagem e integrem os conhecimentos.

Analisando o curriculo da Secretaria Municipal de Educa¢do (SEMED) do 5° ano (1° bimestre),
vemos que o mesmo contempla diversas atividades com os géneros textuais, o que oportuniza inserir
nossas lendas, observando os conteudos que fazem referéncia a leitura de textos orais, com atividades
especificas que podem ser feitas com o intuito de enfatizar a cultura amazonica.

Observamos que é dada uma introducdo aos conceitos de géneros textuais orais, propiciando uma
discussdao por meio de rodas de conversa, debates, recontos, discursos, etc. A roda de conversa é uma
atividade bastante utilizada atualmente, por deixar seus participantes livres para dar suas opinides e
contemplar diferentes olhares sobre um mesmo assunto. Gatti (2005), enfatiza que, a roda de conversa
ndo precisa de uma abordagem prévia, pois seu intuito é levantar a relevancia de determinado assunto e a
significancia que o mesmo exerce neste determinado momento da discussao, individual e coletiva.

O segundo bimestre é mais incisivo no quesito género literdrio, pois apresenta os conceitos
exemplificados de poemas, contos, fabulas, cronicas e lendas. Nesse pressuposto, as lendas podem ser
exploradas, sabendo-se que o curriculo escolar dd essa abertura. E uma opc¢do recheada de boas e
interessantes histdrias e que pautam a regionalidade.

Prevista também no curriculo, a leitura para fruicdo vem despertar na crianga o habito de ler e o
professor leitor tem um papel fundamental nessa atividade. Apresentando textos dindmicos, as lendas
amazonicas podem ser uma boa op¢do, por serem histérias cheias de mistérios que prendem a atengdo das
criangas. Podemos, assim estimular primeiramente lendo para eles e consequentemente, fazendo com que
leiam alguns trechos e se interessem pelo enredo. Além disso, todas as outras atividades gramaticais, como
tipos de frases, oracdo acentuacdo gréfica e afins, podem ser trabalhadas com os textos narrativos das
lendas amazonicas.

Apds essas informagdes os proximos passos da pesquisa, que sdo as metodologias a serem usadas,
ja possuem o embasamento necessdrio, faltado agora aplicar as estratégias, tornando assim, as lendas
amazonicas facilitadoras do processo de ensino e aprendizagem da lingua portuguesa.

2 Um olhar sobre as metodologias de ensino de Lingua Portuguesa nos anos
iniciais: o género lenda em questao

A Lingua Portuguesa, assim como as outras disciplinas atuais, carecem de métodos inovadores para
um melhor entendimento e aproveitamento por parte dos alunos, pois ainda hoje, essa disciplina de
carater obrigatério nas escolas, tem feito alguns “inimigos” que elevam sua rejeicdo. Sendo assim, é
importante primeiramente a formacgdo docente que contemple no professor, um portador de boas novas.

A publicagdo do livro Pedagogia do oprimido (2013), do grande educador brasileiro Paulo Freire,
escrito nos anos de 1967 e 1968, quando de seu exilio no Chile, constitui também esse momento histérico
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de construcao de novos olhares sobre a formacao do professor. Freire discute uma nova concepcao de
educacdo, a partir da compreensao da realidade social e econémica dos educandos, e denuncia a educac¢do
bancaria, caracterizada pelo aluno que chega a escola e recebe do professor o conteddo como se fosse uma
mercadoria. O autor referia-se ao modelo tradicional de pratica pedagdgica em que o professor era tido
como aquele que supostamente tudo sabe e o aluno um ser sem luz, sendo os conteudos escolares
transmitidos passivamente aos alunos.

Para tanto, organizar estratégias de aprendizado, nessa perspectiva, supde: planejar situa¢des de
interacdo nas quais esses conhecimentos sejam construidos e/ou tematizados; organizar atividades que
procurem recriar na sala de aula possibilidades enunciativas de outros espagos que ndo o escolar,
considerando-se sua especificidade e a inevitavel transposicao didatica que o conteldo sofrerd; saber que a
escola é um espaco de interacdo social onde praticas sociais de linguagem acontecem e se circunstanciam,
assumindo caracteristicas bastante especificas em funcdo de sua finalidade: o ensino.

Segundo Moreira e Masini (2006), aprendizagem significativa consiste na organizacdo e integracdo
de material na estrutura cognitiva, ou seja, é toda a informacdo que o sujeito traz dentro de si e que se
transforma em aprendizagem de acordo com o significado que a mesma adquire. Organiza-la requer que o
professor tenha clareza das finalidades colocadas para o ensino e dos conhecimentos que precisam ser
construidos para alcanca-las. Dentre as possibilidades para o trabalho da docéncia, hd em circulacdo
diferentes perspectivas de encaminhamento metodoldgico, tais como um ensino por meio de projetos,
sequéncias didaticas, elaboracdo didatica, transposicdo didatica, dentre outras

As lendas amazOnicas podem ser representadas de varias formas, mas o professor dos anos iniciais
deve ter uma atencdo especial com a didatica aplicada nas aulas. Além de ter uma fonte de aprendizagem
para a Lingua Portuguesa, também poderemos difundir a cultura por meio do estudo das narrativas, que é
parte constitutiva e necessaria para o desenvolvimento do ser humano. Sendo assim, 0 modo como vemos
as lendas, ddo a dimensdo de sua importancia para o ensino e aprendizagem da Lingua Portuguesa, pois
isso serd passado aos alunos e os mesmos aprenderao com seus costumes, com suas proprias origens a ter
o devido respeito.

Laraia (2009) corrobora ao afirmar que existem dois tipos de mudanca cultural, uma que é interna,
resultante da dindmica do prdprio sistema cultural e uma segunda que é resultado do contato de um
sistema cultural com outro, o que nos leva ao conceito de cultura dinamica, ou seja, aquela que sofre
transformagdes. Segundo Veras et al. (2017), o exercicio de pensar a Amazbnia deve passar por uma
libertagdo das narrativas estrangeiras que jamais falariam contra si, que jamais colocariam os amazonidas
como agentes histdricos, como protagonistas de sua prdpria histéria. Sem esse esforco a Amazonia se torna
um cenario abstrato para aqueles que constroem a sua historia e um depositario de conceitos e
esteredtipos que ndo traduz a luta e realidade de seu povo.

Nesse sentido, segundo Coelho (2003) a caracterizagdo do género “lenda” se apresenta para nds
como um desafio, que, uma vez realizado, podera configurar-se como mais uma alternativa de agdo no
ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa. As lendas amazOnicas sdo um género textual que pode ser
usado pelos professores, como fonte de leitura, enfatizando o regionalismo e a cultura amazonense, pois é
importante, além do ensino dos géneros textuais, a valorizacdo da cultura regional. Nesse pressuposto,
considerando os aspectos de aprendizagem significativa, podemos utilizar as lendas amazbénicas como
género textual principal das atividades propostas. Sendo assim, temos que adaptar as atividades que
poderdo enriquecer e facilitar a aprendizagem, por conter simbolos conhecidos do dia a dia.
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Por esse motivo, escolhemos as lendas do guarana e da mandioca, retiradas da Tese de doutorado
de Maria do Carmo Pereira Coelho (2003), por retratarem aspectos regionais, e apresentarem em seu
contexto, no ambito da disciplina de Lingua Portuguesa, pautadas no curriculo para alunos do 52 ano do
ensino fundamental. Apresentamos a seguir, um recorte sobre a Lenda do guarana

A lenda do guarana é originaria da cidade de Maués, onde é cultivada essa fruta, muito apreciada
por todos, tanto na forma de pd, como industrializada como refrigerante e é considerada um energético. Ja
foi representada inUmeras vezes, por alunos e por artistas do Festival folclérico de Parintins, tendo um
apelo cultural, comercial e didatico interdisciplinar. E uma lenda tipicamente amazonense e uma das
atividades que podem ser realizadas, segundo o curriculo escolar é a leitura oral e interpretativa, com
palavras regionais cotidianas que abordam um produto muito conhecido.

A histéria fala que em uma aldeia dos indios Maués, havia um casal que possuia um unico filho,
alegre e saudavel. Todos os habitantes da aldeia gostavam muito da crianga e afirmavam que ele se
tornaria um grande chefe guerreiro. Isto fez com que Jupari, o Deus do mal sentisse muita inveja do
menino e por isso resolveu mata-lo. Transformou-se em uma enorme serpente e, enquanto ele
distraidamente colhia frutinhas na floresta, ela atacou e matou a pobre crianga. Veio a noite e a lua
a brilhar no céu e a iluminar toda a floresta. Seus pais ja estavam desesperados. Toda a tribo se
reuniu para procura-lo. Quando o encontraram morto na floresta, uma grande tristeza tomou conta
de todos. Ninguém conseguia conter as lagrimas. Neste exato momento, uma grande tempestade
desabou na floresta e um raio veio cair bem perto do corpo do menino. Todos ficaram muito
assustados, a mae da crianga pediu aos indios para enterrarem os olhos do menino, pois esta era
vontade de Tup3, ja que nasceria no local onde fossem enterrados uma nova planta que iria trazer
muita alegria e felicidade a todos. Alguns dias se passaram e no local uma plantinha que os indios
ainda ndo conheciam. Era o Guaranazeiro. E por isto que os frutos do guarana sdo sementes negras,
rodeadas por uma pelicula branca muito semelhante a um olho humano (COELHO, 2003 p. 72).

A seguir uma versdo regional da Lenda da mandioca, de onde se extrai alguns dos principais
produtos, que compde a mesa do caboclo. A mandioca é um produto que trouxe prosperidade para as
familias ribeirinhas através do seu cultivo e os indigenas também o apreciam muito. Esta lenda, também
mostra toda a nossa regionalidade com um produto muito apreciado pelos caboclos: a mandioca. Podemos
propor a produgao de um cordel, colocando como tema a mandioca e todos os produtos que podem ser
produzidos com ela como a farinha, o tucupi, a goma e muitos outros, incentivando assim a pesquisa por
palavras para compor o mesmo. O trabalho com géneros literarios esta previsto no curriculo do 5° ano no
segundo bimestre.

Em uma certa tribo indigena a filha do cacique estava gravida. Tomando conhecimento de tal fato, o
cacique ficou muito triste, pois ela estava esperando um filho de um desconhecido. Uma noite, o
cacique sonhou que um homem branco aparecia em sua frente dizendo para ele que nao ficasse
triste, pois sua filha ndo o enganaria; ela continuava sendo pura. A partir desse dia o cacique voltou
a ser alegre e a tratar bem sua filha novamente e a india deu a luz a uma linda menina de pele muito
branca e delicada que recebeu o nome MANI. Mani era uma crianga muito inteligente e alegre,
sendo muito querida por todos da tribo. Mas um dia em uma manha ensolarada, Mani ndo acordou
cedinho como de costume. Sua mde foi acordd-la e a encontrou morta. A india, desesperada,
resolveu enterrd-la a entrada da maloca. Todos os dias a cova era regada pelas lagrimas saudosas de
sua mae.

Um dia, quando a mde de Mani foi até a cova para rega-la novamente com lagrimas, percebeu que
uma planta havia nascido naquele local. Era uma planta totalmente diferente das demais e
desconhecida de todos os indios da floresta. A mae de Mani comegou a cuidar desta plantinha com
todo o carinho, até que um dia percebeu que a terra a sua volta apresentava rachaduras. A india
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imaginou que sua filha estava voltando a vida e, cheia de esperanga, comegou a cavar a terra. Em
lugar de sua querida filhinha encontrou as grossas raizes da planta, branca como o leite, e que veio
tornar-se alimento principal de todas as tribos indigenas (COELHO, 2003, p. 78).

Com a lenda da mandioca temos a possibilidade de desenvolver o género textual através de um
cordel, utilizando como ponto de partida, os produtos regionais que sdo extraidos da mesma. Dessa forma,
além de falar palavras do nosso dia a dia, podemos apresentar outras que fazem parte da vida do caboclo
amazonense, mas pouco conhecida pelos alunos. O cordel serd facilitado pela regionalidade das palavras ja
conhecidas dos alunos. A pesquisa de novas palavras para compor esse cordel, pode ser feita como
atividade para casa, com entrevistas aos pais e consulta a internet.

O género lenda corrobora para que os alunos, conhecam a cultura amazénica em uma leitura que
traz possibilidades de varias atividades da Lingua Portuguesa. Além disso, o texto pode ser usado para que
esse aluno se interesse pela histéria em uma viagem, pelas origens dos nossos costumes atuais. A
imaginacdo pode ser instigada por essas histérias e posteriormente representadas em pecas, jograis e
cordéis, tudo isso inspirado em nossas lendas. Hoje em nosso estado, ha varias festas que sdo totalmente
focadas neste género, como o Festival Folclérico de Parintins, que vem trazendo ultimamente uma
interacdo ndo somente com as nossas histérias, como também com as culturas de outros estados e até de
outros paises. Essa mistura nos remete ao principio de que, a nossa cultura deve ser estudada e conhecida,
juntamente com outras informacdes vem tornar-se um conhecimento vasto e diversificado.

3 Consideragoes finais

A Lingua portuguesa sempre foi uma disciplina pouco apreciada, devido sua complexidade e por
esse motivo, o professor é desafiado a buscar alternativas que tornem as aulas atrativas e significativas
para seus alunos. Sendo assim, a presente pesquisa visa buscar nas lendas amazonicas essa facilitacdo,
tornando possivel também o conhecimento da nossa cultura por nossos alunos. A andlise do livro didatico,
foi o primeiro passo para sabermos se essa facilitacdo seria possivel. Pudemos compreender que esse livro,
ndo contempla em sua maioria a nossa regionalidade, mas que o professor pode usar estratégias
inovadoras para alcangar esse objetivo. Com as analises curriculares, observamos que é legalmente possivel
essa regionalizacdo, buscando a contextualizacdo, adaptando os assuntos curriculares.

Por isso, é importante que o curriculo seja observado como um norte, mas que novas alternativas,
dentro deste instrumento legal, sejam pesquisadas, oportunizando o uso de nossas lendas como fonte de
leitura e a partir desta leitura, organizar atividades com teor regional. A falta desses conteudos no livro,
abre uma discussdo sobre a descolonizacdo dos saberes, que se faz necessaria para o desenvolvimento da
educagdo em nossa regido, assim como para sua valorizagdo, pois a interagdo com outras culturas, pautada
na interdisciplinaridade, corrobora para enriquecimento desses saberes.

Levando em consideracdo as andlises e toda a pesquisa feita, podemos afirmar que as lendas
amazoOnicas contribuem no processo de ensino e aprendizagem da lingua portuguesa de varias formas
como por exemplo, valorizar a regionalidade, a aprendizagem significativa e inferir novas estratégias
através de metodologias, que terdo como principal fonte essas lendas, com base no curriculo vigente.E
necessario lembrar que estas atividades ndo excluem informacGes basicas e necessarias ja estudadas,
explicitando os géneros literarios dentro do estilo narrativo: o romance, o conto, a cronica, a fabula, entre
outros; e as categorias da narrativa a¢do, tempo, espago, personagens e narrador. Pode-se, entdo,
considerar que os géneros se constituem como elementos importantes para a andlise e compreensdo da
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prépria atividade pedagdgica. O objetivo maior é enfatizar o regionalismo sem excluir os outros géneros
que o livro didatico contempla.
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Resumo

O presente estudo trata-se de uma pesquisa de campo de
cunho qualitativo e quantitativo descritivo, realizado em uma
escola publica municipal da cidade de Manaus no Estado do
Amazonas, que assim como na maioria das instituicdes de
ensino possui dificuldades na Educagdo Matematica nas salas
de aula. Sabendo dessa realidade, esse trabalho objetiva
viabilizar a aplicabilidade de forma criativa e lidica de pegas do
brinquedo LEGO como forma de estimulo a curiosidade e a
aprendizagem, intervindo com esse recurso pedagégico no
ensino-aprendizagem do conteudo de Fragdes Matematicas
para alunos de anos iniciais de 42 e 52 ano. Nesta pesquisa a
metodologia utilizada foi por meio do planejamento de aulas
tidas como tradicionais do ensino das fragdes matemdticas e
recursos tais como pincel de quadro, quadro branco e
exemplos confeccionados com cartolina, ja para a aula de
aplicabilidade de pegas do brinquedo LEGO foi realizado um
planejamento interativo, participativo com o0s mesmos
exemplos, porém entre equipes. O resultado apontado pela
turma de 52 ano foi evidenciado por meio de grafico onde a
insercdo de um “modelo diferente” de recurso causou uma
certa confusdo na aprendizagem dos alunos, ja na turma de 4¢
ano a aplicagdo do LEGO teve maior éxito. Constatou-se nesse
trabalho que a metodologia tradicional continua sendo sim
fundamental e relevante no entendimento do assunto e que
agregada a um novo recurso, mais participativo e dinamica,
potencializa a aprendizagem e a compreensdo matemadtica

além da interagdo e socializagdo entre os alunos.

Palavras-chave: Ensino-aprendizagem, Educacdo Matematica,
Aplicabilidade, Recursos Pedagdgicos.

Introdugao

A realidade do ensino da matematica é uma
das mais complexas nas salas de aula e que por
muitos é tida como uma espécie de “conhecimento

|II

inatingivel”. Tal conceito provém em particular dos
tipos de metodologias que os professores usam no
cotidiano do ambiente de ensino, pois muitos ainda
verbalizam a matemadtica como somente uma
disciplina abstrata e de performance longinqua da

realidade do aluno.

Nesse contexto tradicional, temos a tipica
aula de matematica no que concerne os anos bases
ou anos iniciais, em que ainda abrange uma aula
expositiva realizada de modo tradicional, de modo
que o professor replica para o quadro branco com
auxilio de um pincel aquilo que ele julga ser
interessante e essencial para o conhecimento do
conteudo proposto.

Diante do exposto, cabe ao aluno,
transcrever do quadro para seu caderno o que lhe
foi repassado, tdo certo como seguidamente
procurar responder exercicios de modo a fixar o
que lhe foi transmitido, o que obviamente se
apresenta como uma mera repeti¢cdo na aplicagdo

do modelo de solucdo aplicado pelo professor.
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Tendo em vista a grande difusdo por parte de professores que acreditam ou mesmo
supervalorizam o poder da matemadtica tradicional percebe-se a desmotivacdo e medo dos alunos ao
discutir e solucionar problemas, afirmando eles ndo terem entendido, muito menos ndo terem
compreendido as resolucbes de tais questionamentos. Visto que a tal problematica é algo recorrente
em todo o processo educacional da educacdo matemadtica e essencialmente no conhecimento referente
a base escolar.

Haja vista as atuais circunstancias do ensino de conteddos matematicos, nota-se a necessidade
de inovagBes metodoldgicas na construgao deste ensino, ou mesmo delinear conjuntamente com o
ensino tradicional um diferente recurso na metodologia pedagdgica.

Com a interposicdo dessa possibilidade, esse novo formato pedagdgico, demonstrado nas séries
iniciais pesquisadas, que foram as de 42 e 52 ano de uma escola publica de base, buscou-se dessa forma,
viabilizar e apresentar aos alunos uma nova e acessivel estratégia pedagdgica. Desta forma, esse
trabalho, objetiva-se, essencialmente, aplicar de forma criativa envolvendo a ludicidade e o brinquedo
LEGO como recurso pedagdgico no ensino-aprendizagem do contetudo de Fracdes Matematicas.

1 A relevancia dos jogos na Educacao Matematica

As diferentes estratégias de inser¢do de novas metodologias no processo de ensino nas salas de
aula sdo evidenciadas por diversos trabalhos ja estudados e publicados. Tal fato é um acontecimento
bastante positivo e que muito contribui na analise e aplicagdo de novos recursos no processo de ensino-
aprendizagem dentro das escolas.

No que tange o ensino de conteudos matematicos, dentre as metodologias mais exploradas e
empregadas podemos salientar a utilizacdo de jogos. A mais acessivel ferramenta de construgdo do
ensino da matematica e sua empregabilidade no cotidiano do aluno se faz por meio do uso dos jogos,
pois sdo acessiveis, dindmicos e divertidos.

De acordo com Grando (2004, p. 8), hd uma gama de pareceres e definicGes sobre a tematica
“jogo”. Para a autora, a defini¢cdo de jogo reflete a figura de desafio, de provocagdo que instiga o aluno,
porém, envolvendo-o como atividade que envolve ludicidade é exortado o interesse de envolver a
competicdo e o incitamento, fungdes norteadoras que tomam o conhecimento do limite de superacgdo
com foco na vitdria (GRANDO, 2000, p.32).

Conforme contexto acima, estudos apontam que as atividades ludicas desenvolvem no
educando diversas potencialidades, tais como: a criatividade, o prazer de aprender, a interagdo entre os
colegas, a cooperagao, além do desenvolvimento fisico, motor e cognitivo. Logo, o aluno quando posto
diante de situa¢des Iudicas, desenvolve a estrutura ldgica da brincadeira e acaba assim por
compreender a estrutura da matematica aplicada.

Para Druzian (2007, p. 15), as atividades ludicas sdo atividades que geram prazer, equilibrio
emocional, levam o individuo a autonomia sobre seus atos e pensamentos e contribuem para o
desenvolvimento social. O ltdico esta associado ao ato de brincar, de jogar.

Semelhantemente, os Parametros Curriculares Nacionais despontam a utilizacdo dos jogos
como recurso didatico facilitador da matematica, evidenciando que:

Os jogos podem contribuir para um trabalho de formagdo de atitudes - enfrentar desafios,
langar-se a busca de solugbes, desenvolvimento da critica, da intuicdo da criagdo de estratégias
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e da possibilidade de altera-las quando o resultado ndo é satisfatério - necessario para a
aprendizagem da matematica (BRASIL, 1984, p. 47).

Por certo, que o jogo quando utilizado devidamente, torna-se uma ferramenta de cunho
essencial na construcdao do conhecimento, sendo que este torna a aprendizagem menos mecanica e
mais significativa, principalmente pelo fato de potencializar e desenvolver o “pensar matematico”,
formulando a criatividade e a autonomia (RIBEIRO, 2009, p. 13).

Assim sendo, os jogos podem ser compreendidos como pertinentes e construtivos se
direcionados para o ensino-aprendizagem, refletindo o desenvolvimento escolar dos alunos na
construcdo de conceitos que calham nas definigdes matematicas, viabilizando a direcao do professor
pela escolha pertinente e apropriada do determinado recurso pedagdgico.

2 Jogos na construgao do conceito de Fragbes Matematicas

Na maior parte das vezes, este conteudo é abordado de forma mecanica e tradicional, o que
impossibilita o aluno fazer a relacdo entre a teoria e a pratica. Os conceitos trabalhados sdo complexos e
abstratos, ademais, a forma fracionaria dos nimeros racionais é pouco usada na rotina dos educandos,
0 que acaba dificultando ainda mais a compreensao.

Conforme Bertoni (2009), ensinar fragdes no Brasil ainda é uma questdo primaria, pois para este
ensino ainda utiliza-se nomes e simbolos comuns, o que dificulta a compreensdo e o aprendizado, o que
sugere-se um trabalho que envolva situa¢des rotineiras composta a realidade do aluno.

De acordo com essa visdo Nunes & Bryant (1997, p. 191) explicam que:

Com as fragBes as aparéncias enganam. As vezes as criancas parecem ter uma compreensio
completa das fragGes e ainda ndo a tem. Elas usam os termos fracionarios certos; falam sobre
fragdes coerentemente, resolvem alguns problemas fracionais; mas deveros aspectos cruciais
das fragGes ainda lhes escapam. De fato, as aparéncias podem ser tdo enganosas que é possivel
que alguns alunos passem pela escola sem dominar as dificuldades das fracGes, e sem que
ninguém perceba.

A questdo é que aprender fracées é tdo fundamental quanto qualquer outro conteudo
matematico, sendo que fracGes é tdo presente e esta inter-relacionado com outros conceitos ensinados
na propria matematica. Deste modo, para uma aprendizagem de significativa importancia deste
assunto, devera ser inserida no ensino desse conteldo em uma abordagem integrada de utilizacdo de
matérias concretos reais do cotidiano do aluno, Sendo que dessa forma ao invés de “decorar” o
conceito de fragGes, os alunos poderdo compreendé-lo. (VALERA, 2003, p. 58)

3 Material e Métodos

Este estudo foi desenvolvido a partir uma pesquisa de cunho qualitativo e quantitativo
descritivo em uma escola da rede publica do ensino fundamental da cidade de Manaus, por meio de
aulas expositivas e interativas com alunos de 42 e 52 ano do turno matutino e vespertino
respectivamente.
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A pesquisa compreendeu vinte e cinco (25) alunos do 42 ano do ensino fundamental,
correspondentes a faixa etdria entre 09 (nove) e 12 (doze) anos de idade. J& com os alunos do 52 ano do
ensino fundamental a pesquisa foi compreendida por um total de 27 (vinte e sete) alunos,
correspondentes a faixa etaria de 10 (dez) a 12 (doze) anos de idade (Figura 1 e 2).

A principio foi elaborado o planejamento para aula em formato tradicional com tema sobre
FracGes Matematicas, onde um aluno-pesquisador ministrou com exemplificagdes rotineiras no quadro
branco e como recurso didatico utilizou cartolina que representavam pizzas e barras de chocolate com
suas divisGes fracionarias. Foi solicitada pelo aluno-pesquisador a interacao individual dos alunos com
atividades no quadro branco. Posteriormente a esta atividade, os alunos responderem a uma avalia¢do
escrita referente ao assunto ministrado.

Adiante, foi realizado também o planejamento da aula com Fra¢cdes Matemadticas com a
aplicacdo do recurso pedagdgico, o brinquedo LEGO, com os mesmos exemplos (pizzas e barras de
chocolate e suas respectivas divisdes fracionarias), porém, o aluno-pesquisador buscou exemplificacdes
de problemas em que o envolvimento dos alunos pudessem compor maior da interatividade,
dinamicidade e diversdao (Figura 3). Tais problemas possibilitaram aos alunos a racionalidade
desafiadora a que foram expostos, as atividades em grupos e com compartilhamento dos resultados
com outras equipes da sala de aula tornou a aula bastante participativa.

O método de avaliacdo realizado pelos alunos-pesquisadores foi por meio de uma avaliacdo
escrita onde os alunos respondiam as quest&es de problemas formulados com a imagem do brinquedo
LEGO, de acordo com o que foi ministrado em sala de aula.

Figura 1: Aula expositiva tradicional. Figura 2: Aula expositiva com aplicagdo do LEGO.

Figura 3: Atividade interativa em grupo com LEGO.

Fonte: o autor (2017)
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4 Resultados e Discussao

Esta pesquisa possibilitou um estudo concreto com relacdo a eficdcia ou nao da aplicacdo do
LEGO como recurso pedagdgico inovador no ensino do contelddo de Fracdes Matematicas para alunos
de séries iniciais, além de propiciar aos alunos-pesquisadores a vivéncia da realidade e desafios da sala
de aula.

O comparativo com a aula tradicional também foi analisado por meio de graficos, onde constata-se que
o modelo padrdo usado por professores em sala de aula (aulas bdsicas tradicionais e avaliagGes
escritas), muito contribui para o aprendizado do conteddo, ambas as séries obtiveram maior quantidade
de acertos do que de erros nas avaliaces escritas.

Os resultados das atividades podem ser observados nos graficos de 1 a 4. Os resultados obtidos
na avaliacdo da aula de aplicacdo do LEGO na turma do 592 ano, ndo foram positivos, a questdo
levantada pelos alunos-pesquisadores pode ter sido em decorréncia do conhecimento prévio do
assunto que os alunos ja haviam tido com a professora efetiva da turma. Percebeu-se nos alunos
ineficiente desenvoltura na resolucdo dos problemas propostos e de certa forma, os alunos
apresentaram confusdo nas respostas. Ja os resultados obtidos na avaliacdo da aula de aplicacdo do
LEGO na turma do 42 ano foi bastante positiva, pois em decorréncia da ndo existéncia de nenhum
conhecimento prévio do assunto fez com que os alunos assimilassem satisfatoriamente o contexto do
objetivo central da pesquisa. Obtivemos “in loco” o conceito de interatividade, socializacdo, senso de
desafio, envolvimento, cooperacdo e superacdo. Nao obstante constatamos que ocorreu de fato a
compressdo do conteudo proposto.

Grafico 1: Avaliacdo aula tradicional. : Grafico 2: Avaliacdo aula tradicional.
Avaliagao 52 Ano - Tradicional Avaliagao 42 Ano - Tradicional
Equestdol 1 questdo2 W questdo 3 m%total H questdo 1kl quest3o 2 i questdo 3 B %total

% de acerto. % de erros. % de acerto. % de erros.
|__Fonte: o autor (2017) Fonte: o autor (2017).
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Grafico 3: Avaliacdo aula com LEGO. N Grafico 4: Avaliacdo aula com LEGO .
Avalia¢ao 42 Ano - LEGO

Avaliagao 52 Ano - LEGO y ) .
M questdo 1 miquestdo 2 mquestdo 3 W %total

B questdo 1M questdo 2® questdo 3 W %total

% de acerto. % de erros.

% de acerto. % de erros. Fonte: o autor (2017).
Fonte: o autor (2017)

Seguindo a andlise dos resultados obtidos, considerou-se a efetividade mediana do que foi
estabelecido no objetivo da fundamentacdo deste trabalho, diante do que foi constatado a insercdo de
um novo modelo de ensino que reflete a um contemporaneo recurso pedagdgico de ensino se
complementa com o ensino tradicional de educacdo. Portanto, adequar e fundir praticas novas e antigas
na transmissdo e construcao do conhecimento é uma assertiva.

5 CONCLUSAO

Esta pesquisa permitiu uma reflexdao sobre a efetividade ou ndo da inser¢do de jogos educativos
no ensino aprendizagem da matematica. Serd que todos os jogos aplicados ao ensino da matematica
serdo realmente uma alternativa que poderd inovar e ter o poder de transmitir o conhecimento
especifico de determinado conteudo?

Como ja foi observado e discutido acima, na turma do 52 ano a pesquisa participou no campo
das discussOes quantitativas e qualitativas, onde os alunos ja obtinham conhecimento prévio do
conteudo que com a aula tradicional o que foi veracidado com a participa¢do dos alunos assim como o
teste escrito. Por outro lado com a metodologia do LEGO nao foi obtido entendimento satisfatério do
contetdo e conforme revelado no teste em grupo houve confusdo no entendimento do que foi
ministrado.

Servindo de base, a pesquisa salienta que no 42 ano os alunos estavam sem conhecimento
algum de fragGes e supostamente por este motivo a metodologia aplicada com o LEGO foi muito mais
compreensivel. Porém, no 52 ano que ja tinham conhecimento bem abrangente do conteudo, a
metodologia do LEGO ndo teve eficacia esperada.

Portanto, a questdo da pesquisa deve ser levada em consideragdo conforme o proposto,
cabendo ao professor, em especial aos alunos-pesquisadores que de modo comprometido se
propuseram a conhecer, estudar, avaliar ou mesmo aplicar se recomendavel for, novas metodologias de
ensino, que deste modo, se torne a reconhecer como recursos pedagdégicos que realmente poderdo vir
a contribuir para o desenvolvimento da educag¢ao de modo geral.
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RESUMO

O uso de plantas para o tratamento de doengas trata-se de
uma pratica que tem aumentado, o que justifica sdo suas
finalidades medicinais. Contudo, apesar da vasta diversidade
encontrada no Brasil, apenas uma pequena parcela é
utilizada para estudos cientificos. Diante disso, o presente
trabalho descreve uma atividade pratica realizada na
disciplina de Anatomia Vegetal do Curso de Licenciatura em
Ciéncias Bioldgicas, do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia
e Tecnologia do Amazonas - IFAM, foram utilizadas cortes
transversais da nervura central de folhas de Morus nigra L.,
com o objetivo de fazer um estudo anatémico e histoquimico
da estrutura foliar favorecendo o entendimento interno da
planta contribuindo no ensino de biologia permitindo a
compressdo dos processos fisioldgicos das plantas.

PALAVRAS-CHAVE:
histoquimico.

Morus nigra L., pratica, anatémico,

Introdugao

Os recursos de ensino servem para
auxiliar a aprendizagem dos alunos acerca dos
assuntos trabalhados nas disciplinas estudadas.
Como afirma Karling (1991), esses recursos
servem para facilitar, acelerar e intensificar a
aprendizagem, dessa maneira, as aulas praticas
apresentam destaque como um método de
tornar, o estudo Botanico, mais interessante

(MENEZES et al., 2008).

Desde a Pré-Histdria, algumas plantas sdo
utilizadas com a finalidade de curar ferimentos e
enfermidades, com a evolugdo, houve a
transmissdo de conhecimento de geracdo para
geracdo (SUASSUNA, 2012). Em consequéncia,
tem-se aumentado o numero de estudos com
plantas medicinais, a fim de comprovar suas
atividades bioldgicas e descobrir novos principios

ativos (PADILHA, 2010).

A espécie analisada neste trabalho foi a
Morus nigra L., de origem Asidtica, a qual é
abundante e frutifica com maior intensidade
principalmente na Asia Menor e teve uma boa
adaptacdo no Brasil (CRUZ, 1979). A amoreira-
preta é conhecida mundialmente, apresenta um
destaque diante as outras espécies do género a
qual pertence, pois em sua composicdo ha varios
principios ativos com agdo terapéutica, o que
atividade antioxidante,

inclui: antinociceptiva,

hipoglicemiante e anti-inflamatoria.

Seus frutos, cascas, raizes e folhas
também podem ser usados para fins medicinais
(FRANZOTTI, 2006). Além disso, estudos recentes

mostram que o cha da folha Morus nigra L., possui
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potencial no tratamento de transtornos na menopausa e terapia de reposicdo hormonal (PADILHA,
2009).

A drvore da amoreira mede cerca de 5 a 20m de altura possuindo folhas grossas, simples e
alternas, cordiformes, simétricas na base, na cor verde escura, os peciolos sdo curtos, dsperas, com
dentes largos e regulares, estipulas longas, membranosas e felpudas (MORGAN, 1982). Pertence a
familia Moraceae engloba cerca de 70 géneros e 1.500 espécies as quais, em sua maioria, sdo tropicais.
Em se tratando do Brasil, ocorrem 22 géneros e cerca de 350 espécies (CARAUTA, 1980). O género
Morus é constituido de aproximadamente 24 espécies e uma subespécie, sendo descritas, pelo menos,
100 variedades (MACHII et al., 2000; TUTIN et al., 1996).

O estudo anatémico e histoquimico de plantas é realizado de modo que, a analise qualitativa
dos parametros morfoanatémicos, indica a forma, a reserva das plantas e a real localizacdo dessas
reservas e esses parametros, de acordo com Silva et al. (2000) e Fornasiero (2001), constituem um fator
determinante para avaliar a sensibilidade das espécies vegetais a poluentes atmosféricos. Possibilita
ainda, o controle botanico de qualidade de insumos farmacéuticos, servindo como auxilio da
autenticidade de drogas, identificando e separando o que diferencia as espécies vegetais (PADILHA,
2010).

Em vista disso, o presente trabalho, feito a partir de aulas praticas da disciplina anatomia
vegetal, teve como objetivo estudar a folha da espécie Morus nigra L., Moraceae, destacando seus
aspectos anatomicos e identificando suas reservas de metabolitos secundarios por meio da
histoquimica, confrontando assim o conhecimento adquirido através da teoria vista na disciplina.

2 Metodologia
2.1 Coleta

O material botanico utilizado no presente trabalho foi coletado no Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas — IFAM — Campus Manaus Centro.

Foram coletados ramos com folhas, sendo um total de cinco ramos, onde deste material foram
confeccionadas exsicatas e os procedimentos anatémicos e histoquimicos.

2.2 Confecg¢ao do Laminario

Laminas semipermanentes: foram utilizadas partes vegetativas (folha) seccionadas
transversalmente a mao livre, clarificadas com solu¢do comercial de hipoclorito de sédio a 20%, coradas
com azul de Astra e fucsina e montadas em glicerina (KRAUS e ARDUIN, 1997).

Dissociacdo da epiderme: foram retiradas sec¢des da base da lamina foliar e do caule da planta, sendo
submetidas a solugdo de hipoclorito de sédio em diferentes concentragdes (70-100%) durante

quatro dias. Em seguida, lavadas em alcool etilico e, posteriormente, coradas com solu¢ao aquosa azul
de astral e safranina 1%, e montadas em glicerina (KRAUS e ARDUIN, 1997).
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2.3 Andlise Histoquimica

De um modo geral utilizam-se os chamados corantes bioldgicos, estes sdo substancias incolores
(cromogénicas) ou coradas, organicas ou inorganicas, que ao conferirem cor as estruturas celulares
(animais ou vegetais) permitem elucidar a sua estrutura e natureza quimica. Para a realizacdo dos testes
histoquimicos foram utilizados os reagentes descritos na Tabela 1.

TABELA 1: Testes histoquimicos aplicados em amostras frescas do material de Morus nigra L.

METABOLITOS

SECUNDARIOS

COR

REAGENTE

Lipideos totais

vermelha/rosa

Sudan 11l (SASS, 1951)

Amido

Roxa

Lugol (JENSEN, 1962)

Pectinas e Mucilagem

rosa intenso

Azul de Metileno (OLIVEIRA;

SAITO, 1991)

celulose sem lignina e com

lignina

azul e vermelha

Astrablau e Safranina (KRAUS E

ARDUIN, 1997)

castanho avermelhado

Reagente de Wagner (FURR &

Alcaloide
MAHLBERG, 1981)

verde, purpura, azul, negro Cloreto Férrico (JOHANSEN,
Compostos Fendlicos

1940)

Safrablau (safranina-azul de
Estrutural azul bebé

astra) (BUKATSH, 1972).

Sudan Il (COSTA, 1982) e

Oleos volateis e fixos laranja e vermelho

(GATTUSO & GATTUSO, 1999).

3 Resultados e Discussao

De acordo com os resultados encontrados, da espécie Morus nigra L., Moraceae, em relagao aos
aspectos estruturais da folha, em cortes transversais da nervura central, observou-se que a espécie
apresenta uma epiderme uniestratificada coberta por tricomas tectores e a regido correspondente ao
mesofilo e nervura central apresentaram células parenquimaticas circulares (Figura 1 e 2) com um
padrdo uniforme com reservas ricas em drusas.

O xilema e floema na nervura central assumem uma forma semi-convexa (Figura 2) que
concorda com a descricao de Padilha et al. (2010).
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Figura 1 e 2. Morus nigra L., Moraceae: 1. secgdo transversal da nervura central semi-convexa; 2. nervura central, em
seccdo transversal, onde se notam detalhes dos feixes vasculares e drusas. pf: parénquima fundamental; fl: floema; xi:

xilema. Reagente: Astrablau e Safranina.

Os testes histoquimicos revelaram a presenca de substancias que constituem indicios para a
aplicacdo da planta como medicinal. As substancias encontradas foram lipidios, mucilagens e amido
como evidenciam as figuras 1, 2, 5 e 6. Compostos fendlicos como na figura 3 e éleos volateis e fixos
como na figura 4 e 8. J4 na figura 7 evidenciam-se as pectinas e mucilagens.

Figura 3 e 4. Morus nigra L., Moraceae: secgdo transversal da nervura central semi-convexa. pf: parénquima fundamental;
fl: floema; xi: xilema. 3. Reagente: Azul de toluidina. 4. Reagente: Sudan Ill.
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Figura 5 e 6. Morus nigra L., Moraceae: secgao transversal da nervura central semi-convexa. pf:parénquima fundamental;
fl: floema; xi: xilema. 5. Reagente: Safranina 6. Reagente: Floroglucina A e B.

Figura 7 e 8. Morus nigra L., Moraceae: Secgdo transversal da folha. pf: parénquima fundamental; fl: floema; xi: xilema. 7.
Reagente: Azul de metileno 8. Reagente: Lugol.
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Através da aula foi possivel observar e entender a relagdo entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
algo que, como afirma Brasil (2000, p.14), amplia as maneiras de compreensao e participacdo efetiva no
mundo. O fomento do uso de plantas medicinais € um ponto importante, pois as mesmas possuem
caracteristicas benéficas ao consumidor tais como sua eficacia, baixo risco de uso, reprodutibilidade e
constancia de sua qualidade (ARNOUS, SANTOS e BEINNER, 2005).

A partir dos resultados obtidos, foi possivel detectar alguns metabdlitos secundarios provenientes
da Morus nigra L., os quais ainda ndao haviam sido observados presencialmente, em laboratério, pelas
alunas. Segundo Zimmermann (2004), as aulas praticas acabam por complementar os conhecimentos
tedricos adquiridos, o que favorece um maior entendimento acerca de assuntos complexos como a parte
fitoterdpica de plantas.

O ensino através das laminas e, posteriormente, por imagens obtidas das mesmas facilitam a
compreensdo do aluno e favorecem a aprendizagem (SARTIN et al., 2012). Isso acontece pois, comoafirma
Rocha et al. (2011), as representacGes visuais agregam e acabam por desempenhar um papel facilitador na
compreensdao humana. Trabalhos desta natureza permitem processos de reconhecimento e valoriza¢do de
espécies cultivadas na localmente, além disso, o uso de recursos diversos e metodologias variadas, podem
estimular o aluno a uma participacdo dindmica e criativa, favorecendo o aprendizado (RUPPENTHAL,
SANTOS e PRATI, 2011).

4 Consideragoes Finais

Por meio do presente estudo, foi possivel observar que as praticas na disciplina Anatomia Vegetal
proporcionaram, aos alunos do curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, uma visdo anatdémica e
histoquimica da planta Morus nigra L., a qual até entdo nado havia sido presenciada pelos mesmos. Essas
informacgdes sdo importantes para o processo de capacitacdo de futuros professores, pois 0s mesmos terao
experiéncia ao desenvolver praticas de ensino com materiais presentes na natureza, valorizando assim as
espécies de plantas e suas reservas. E importante, que os professores tenham acesso a essas estratégias de
ensino, para dinamizar os processos relacionados ao ensino de biologia, em especifico no conteudo de
vegetais previstos em planos de ensino tanto na estrutura dos Parametros Curriculares Nacionais — PCN,
guanto na Base Nacional Comum Curricular - BNCC.
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Resumo

Neste trabalho, a partir de consideragées tedricas sobre
convergéncia, narrativa transmidia, educomunicagdo e geragao
Z, descrevemos como os alunos do 32 ano do ensino médio do
Colégio Antdnio Alves Ramos (CAAR) utilizam as diferentes
plataformas midiaticas no processo de educomunicagdo. Na
presente pesquisa, de cardter qualitativo e abordagem
empirica, usamos o estudo de caso como metodologia. Como
resultados, identificamos que os alunos da turma 301 tém
acesso a internet, pertencem a geragdo Z e gostam de
metodologias diversificadas em sala de aula; desde conteudo
no quadro a exploragdo de videos, games e aulas em
laboratério. As respostas evidenciaram que eles buscam
estudar de modo online fazendo pesquisas digitais, para além
do que o professor apresenta em sala.

Palavras-chave: Educomunicagdo, Cultura da Convergéncia,
Narrativa Transmidia, Geragdo Z.

INTRODUCAO

Desde seu surgimento como uso individual
até os dias atuais, os espacos virtuais tém sido uma
tendéncia crescente nos diferentes setores da vida
publica e privada; da saude a seguranga, da
informagdao ao entretenimento, do esporte a
educacdo. Neste século, as chamadas geracbes Y e Z
crescem conectadas a procura de informacdo
imediata e confiavel, além da busca de um
aprendizado dinamico. Isso faz com que as pessoas

relacionem suas atividades didrias profissionais,

estudantis ou de lazer com o que os espacos virtuais
oferecem.

Diante desse contexto, surge o conceito de
educomunicacdo, o qual, segundo Soares (2000), é
um campo de mediagbes que sustenta a inter-
relacdo comunicacdo e educa¢do como construgdo
ideia
interativa entre comunicacdo e educacdo, embora

de conhecimento critico e criativo. Essa

embrionaria, tem despertado a curiosidade em
salas de aula pelo Brasil afora, seja na educagdo
infantil, no ensino médio, seja no ensino superior;
pois o uso de computadores, tablets ou celulares
com acesso a internet é crescente”’.

Justamente por esse acesso constante, os
alunos do século XXl ndo ficam mais restritos
apenas ao que é visto em sala de aula ou nos livros
didaticos. A possibilidade de acessar conteuldos,
suas atualizacbes ou fatos curiosos em diferentes
plataformas fazem com que os meios de
comunicacdo sejam uma fonte diferenciada de

estudo.

(2009), a
envolve

Nesse sentido, para Jenkins

convergéncia € um processo que

transformacbes  tecnoldgicas, = mercadoldgicas,

culturais e sociais, dependendo do problema a ser
pesquisado. A partir da nogao de Cultura da
identifica a narrativa

Convergéncia, o autor

27 Conforme dados da Pesquisa Brasileira de Midia, 76% dos
brasileiros acessam a internet todos os dias, com uma exposi¢ao
média diaria de 4h59 de segunda a sexta-feira e de 4h24 nos
finais de semana. Fonte: Brasil. Presidéncia da Republica.
Secretaria de Comunicacdo Social. Pesquisa brasileira de midia
2015: habitos de consumo de midia pela populagao brasileira. —
Brasilia: Secom, 2014.
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transmidia como uma forma de contar histdrias, a qual é caracterizada pelo uso coeso de diferentes
plataformas. Segundo Jenkins (2009), cada narrativa exposta em uma plataforma deve ser considerada
como uma parte de uma histdria maior. Neste contexto, as narrativas veridicas e ficcionais referentes as
diferentes disciplinas do ensino médio podem ser contadas por meio de textos, imagens, videos e de
extensdes midiaticas, ou seja, de plataformas que ampliam diferentes perspectivas ou aspectos da histéria,
como informagdes extras, personagens histdricos ou as narrativas paralelas a principal.

A partir disso, questionamo-nos: Como os alunos do terceiro ano do ensino médio de uma escola
particular de Santa Maria se apropriam das diferentes plataformas mididticas no processo de
educomunicacado? A fim de buscarmos respostas a essa indagacao, tivemos como objetivo geral: Descrever
como os alunos do 32 ano do ensino médio do Colégio Antonio Alves Ramos (CAAR) utilizam as diferentes
plataformas midiaticas no processo de educomunicacao.

Dessa forma, o presente artigo apresenta os resultados da pesquisa na seguinte organizagdo:
comentarios tedricos acerca do tema estudado; metodologia explorada e reflexdes acerca dos resultados
obtidos.

1 A CULTURA DA CONVERGENCIA E SUAS CARACTERISTICAS

Nos ultimos séculos, a sociedade tem vivenciado uma transicdo no modo de se comunicar, na qual
0s meios tecnoldgicos intermedeiam e facilitam a comunicacdo e o acesso a informacao. A internet tem
evoluido rapidamente de acordo com as necessidades dos usuarios, como facilidades para a realizagdo de
trabalhos, ou para uso pessoal até a utilizagdo no ensino de diferentes niveis.

Indiscutivelmente, essas novas tecnologias promovem novas formas de se comunicar e se
relacionar, provocam transformacdes nas praticas sociais, culturais, politicas e econémicas, novas formas
de produzir e consumir informagao, que se traduzem em uma nova cultura: a convergéncia. Jenkins (2009,
p. 27) define convergéncia como um “[...] fluxo de conteudos através de multiplos suportes midiaticos, a
cooperacgdo entre multiplos mercados midiaticos e ao comportamento migratério dos publicos dos meios
de comunicagdo” (JENKINS, 2009, p. 27).

A partir disso, ha um maior consumo de informac¢do de modo que as pessoas produzem conteldo e
opinam, mostrando suas realidades. Para Jenkins (2009), essa convergéncia mididtica facilita a troca de
conhecimentos, perspectivas, informagdes de um modo sem fronteiras.

Com base nesse contexto de rede, Lévy (1998) aponta para a formacdo de uma “inteligéncia
coletiva”. Esse autor considera que vivemos em uma era de multiplas formas de conhecimento, na qual, a
partir da convergéncia midiatica, o individuo inserido em uma determinada comunidade é capaz de
produzir um novo conhecimento, sem, contudo, desconsiderar as suas competéncias individuais. Essa
inteligéncia coletiva estd relacionada com uma comunidade virtual, a qual trabalha como um centro de
interesses e nos leva para o conceito de trabalho em equipe. Nesse, é aceitavel a participacdo, discussdo e
troca de informacdo especializada, de forma a gerar novas ideias, de novos conteudos, de novo
conhecimento, produzindo inteligéncia coletiva. Na definicdo de Lévy, inteligéncia coletiva é

[...] uma inteligéncia repartida em todas as partes, valorizada constantemente, coordenada em
tempo real, que conduz a uma mobilizagdo efetiva das competéncias. Agregamos a nossa definigdo
esta ideia indispensdvel: o fundamento e o objetivo da inteligéncia coletiva sdo o reconhecimento e

0 enriquecimento mutuos das pessoas, e nao o culto de comunidades fetichizadas ou hipostasiadas
(LEVY, 2005, p. 20).
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Com base nessa concepcdo de Lévy (2005), ndo importa se os individuos que estdo na rede tém o
mesmo interesse ou a mesma formagdo, mas sim o compartilhamento e a valorizacdo do saber de grupos
por meio de comunidades. Essa concep¢do corrobora a no¢do da cultura de convergéncia, ja que se tem um
fluxo intenso de trocas de informacgdes em diferentes meios.

A partir dos conceitos de convergéncia e inteligéncia coletiva, percebemos que “os velhos meios de
comunicac¢do ndo estdo sendo substituidos. Mais propriamente, suas fun¢des estdo sendo transformadas
pela introduc¢do de novas tecnologias” (JENKINS, 2009, p. 41-42). Essa transformagdo acontece ndo apenas
em suas fungdes, que se tornam hibridas, como também nas formas de narrar, contar histérias.

Esse hibridismo de organizacdo e divulgacdo das ideias insere-se no contexto da cultura
participativa. No caso educacional, por exemplo, quando um aluno pesquisa algo a mais sobre um conteudo
ou topico especifico dele e compartilha com os colegas e os professores. Ou, quando um professor utiliza
de blog para conversar com os alunos sobre temas mais abrangentes, que ocupariam mais tempo em sala
de aula. Isso significa dividir com o outro o seu conhecimento e construir um novo a partir dessas partilhas.

Este contexto de troca de experiéncias e leitura para construir um novo conhecimento insere-se no
conceito de cultura participativa de Jenkins et al. (2006, p.6), uma vez que se entende a cultura
participativa como uma cultura que

1. Impde poucas barreiras a expressdo artistica e ao engajamento cidadéo;
2. Da muito apoio a criagdo e ao compartilhamento;

3. Oferece algum tipo de orientagdo informal pelo qual o conhecimento dos mais experientes é
passado adiante para os iniciantes;

4. Onde os membros acreditam que suas contribui¢des sdo importantes;

5. Onde os membros sentem algum grau de conexdo social com os outros, ou ao menos se
importam com o que as outras pessoas pensam sobre o que criaram.

E interessante que os autores esclarecem que todos esses atributos da cultura participativa
colaboram com a mudan¢a do foco do aprendizado: da expressdo individual para o envolvimento
comunitario. Isso envolve o desenvolvimento de novas habilidades.

1.1 NARRATIVA TRANSMIDIA

Narrar, do latim narrare, significa contar, expor, referir, relatar; descrever verbalmente por escrito;
historiar. Desde as primeiras ideias de narragdao por Aristoteles, até os dias atuais, com os avangos
tecnoldgicos, novas formas de narrar sdo criadas e reinventadas. Uma que tem sido usada pelos
internautas, assim como pelos fas de cultura pop e pelas corporagdes de midia, em busca de mais
informacgdes, é a narrativa transmidia (NT). Ela pode ser considerada como uma interagdo de escritas
ficcionais em diferentes midias, isto é, uma narrativa complementando a outra. Representa um novo meio
de contar histérias. A definicdo de Jenkins (2009, p.138) para NT é

Uma histdria transmidia desenrola-se através de multiplas plataformas de midia, com cada novo
texto contribuindo de maneira distinta e valiosa para o todo. Na forma ideal de narrativa transmidia,
cada meio faz o que faz de melhor — a fim de que uma histéria possa ser introduzida num filme, ser
expandida para a televisdo, romances e quadrinhos; seu universo possa ser explorado em games ou

experimentado como atragdo num parque de diversGes. Cada acesso a franquia deve ser autébnomo,
para que ndo seja necessario ver o filme para gostar do game, e vice-versa.
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Em outras palavras, sdo histérias que se desenrolam em diversas plataformas midiaticas e cada
uma contribui para o entendimento do universo geral da narrativa. Esse tipo de estrutura é chamado de
compreensdo aditiva por Jenkins (2009). As diferentes histdrias que formam a narrativa sdo conectadas por
pistas que se manifestam como links.

A partir do exposto, entendemos a cultura da convergéncia como fluxo de conteddos em diversas
plataformas, os quais podem ser construidos e acessados de qualquer lugar. Ainda, compreendemos
narrativa transmidia como varias narrativas independentes, mas que juntas podem formar uma grande
histdria. Tanto a convergéncia como a narrativa transmidia podem ser exploradas em diferentes campos:
econbmico, social, politico, cultural ou educacional e se relacionarem ao campo das comunicag¢des e das
midias.

1.2 GERAGAO Z - TECNOLOGIA E EDUCACAO

Entende-se por geracdo um grupo de pessoas nascidas em determinada época. Ainda, com
caracteristicas culturais e sociais especificas. Dentre elas, as diferencas no modo de aprender e ensinar.
Apresentamos brevemente aqui o conceito das geragdes mais conhecidas e estudadas, e focamos um
pouco mais o estudo em relacdo a Geracdo Z por representar o publico do nosso corpus. Por existirem
algumas divergéncias entre as datas, no presente trabalho, concentrar-nos-emos nas definicdes de Prensky
(2001) e Veen; Vrakking (2009).

A Geragdo X, conforme Alburquerque et al. (2012), é composta dos filhos dos Baby Boomers da
Segunda Guerra Mundial. Eles sdo os nascidos entre os anos 1960 e 1980. A Segunda geragao foi a
denominada Geracgdo Y, também chamada de geracdo Next ou Millennnials, sdo as pessoas nascidas entre
os anos 1980 e meados de 1990. A Geragdo Y é a geracdao do computador, das facilidades, da globalizagao.
Sdo os alunos que “dao valor para o nivel de atualizagdo das informagdes” (ALBUQUERQUE et al., 2009, p.
3).

Ja a Geragdo Z é composta por pessoas constantemente conectadas a dispositivos mdveis e preocupadas
com o meio ambiente. Conforme Veen e Vrakking (2009), sdo considerados dessa gera¢do os nascidos a
partir de 1990. A escolha pelo Z vem de “zapear”, isto é, trocar os canais da TV de maneira rdpida e
constante. Conforme tradug¢do do dicionario Oxford (2012), “Zap” significa mudar de canal rapidamente,
fazer algo répido.

A Geracdo Z, para Prensky (2001) e Veen e Vrakking (2009), também é chamada de digital, da rede
ou homo zappiens. “Todas essas denominagdes se referem a caracteristicas especificas de seu ambiente ou
comportamento.” (VEEN; VRAKKING, 2009, p. 28). Prensky (2001) define essas pessoas como nativos
digitais, pois “nossos estudantes de hoje s3o todos ‘falantes nativos’ da linguagem digital dos
computadores, videogames e internet”.

Assim, percebe-se que a Gerag¢do Z vive em uma sociedade em rede, conforme conceituou Castells
(1996). Para ele, nesse tipo de sociedade, tudo é sistémico e interconectado. Desse modo, os sujeitos deste
processo complexo utilizam-se da internet para se conectar ao mundo, de modo a conectar-se e
desconectar-se a diferentes comunidades virtuais de acordo com seus interesses. Diante disso, Prensky
(2001) denomina esses estudantes, pertencentes a geracdo Z, de Nativos Digitais. “Nossos estudantes de
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hoje sdo todos ‘falantes nativos’ da linguagem digital dos computadores, video games e internet. [...] [nds
somos os] Imigrantes Digitais” (PRENSKY, 2001, online).

O autor explica que os imigrantes digitais, aqueles que foram ensinados apenas com livros e
cadernos e vislumbraram o nascimento da internet, aprenderam de forma linear, como se apenas
passassem o que havia no papel para o computador. Jd os Nativos Digitais “estdo acostumados a receber
informagdes muito rapidamente. Eles gostam de processar mais de uma coisa por vez e realizar multiplas
tarefas. [...] . Eles preferem acesso aleatdrio (como hipertexto)” (Prensky, 2001, online). Na tabela 1, é
possivel perceber as diferencas no ambito educacional entre nativos digitais — alunos — e imigrantes digitais

— professores.

Quadro 1 — Estudantes nativos digitais x professores imigrantes digitais.

Preferem receber a informacdo de modo rapido e
de multiplas fontes.

Preferem receber a informacdo de forma lenta e
controlada, com fontes mais limitadas, como a aula e
livros didaticos.

Preferem realizar multiplas tarefas de modo
simultdneo (estudar, ouvir musica, pesquisar na
internet, enviar mensagens etc.).

Preferem realizar uma tarefa de cada vez.

Gostam de aprender a partir de videos, imagens e
sons ao invés de texto.

Gostam de ensinar a partir de texto e de manuais
escolares.

Preferem ler a informacgdo de modo aleatdrio,
explorando os hiperlinks aleatoriamente.

Preferem seguir o programa da disciplina e passar a
informacdo de forma légica e sequencial.

Preferem estar conectados e interagir com varias
pessoas a0 mesmo tempo.

Preferem que os estudantes trabalhem sozinhos.

Preferem aprender “just-in-time”?%.

Preferem ensinar “just-in-case””.

Preferem receber “prémios” instantaneos.

Preferem deixar os prémios para o final do ano letivo.

Estdo orientados para o trabalho, limitando-se a cumprir
0 programa e a fazer os testes de avaliagao.

Estdo orientados para o jogo, preferindo aprender

0 que é relevante, imediatamente util e divertido.

Fonte: Adaptado de https://bit.ly/2QUsQ40 acesso em 15 de julho de 2015.

Prensky (2001) explica que os nativos digitais trabalham de modo mais eficiente quando estdo
conectados a uma rede de contatos. O problema é que a maioria dos professores (e a escola como
instituicdo) sdo imigrantes digitais. Neste contexto, é evidente a necessidade do trabalho interdisciplinar. A
ideia da interdisciplinaridade ndo é separar ou excluir as disciplinas, mas agrupa-las para o
desenvolvimento do conhecimento. Ou seja, desenvolver o contelddo a partir de diferentes ferramentas

para melhor comunicagdo entre docentes e discentes.

% Just-in-Time significa produzir bens e servicos exatamente no momento em que s40 necessarios - N4o antes, para que
ndo formem estoques, e depois seus clientes ndo tenham que esperar. Disponivel em:
<http://piyitosblog.blogspot.com.br/2015/04/just-in-time.html>. Acesso em: 18 de outubro de 2015.

2 A partir das leituras tedricas para este trabalho, no campo educacional, entende-se que just-in-case é a ideia de
armazenar varios conteudos, como uma “pequena” enciclopédia.
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A interdisciplinaridade [..] integra as disciplinas a partir da compreensdo das multiplas causas ou
fatores que intervém sobre a realidade e trabalha todas as linguagens necessarias para a
constituicdo de conhecimentos, comunicagdo e negociagdo de significados e registro sistematico dos
resultados (BRASIL, 1999, p. 89).

Com base nos conceitos apresentados nesta se¢do, entendemos que a educomunicagdo, como um
campo de mediacdo entre teoria e pratica que explora as TICs, esta intimamente ligada a concepc¢ao de
convergéncia e de inteligéncia coletiva. Promover a educomunicacdo na escola é uma forma de
desenvolver as habilidades descritas por Jenkins et al (2006).

2 METODOLOGIA: ESTUDO DE CASO

Apds a pesquisa do referencial tedrico, a fim de respondermos ao problema e aos objetivos de
pesquisa, delimitamos como processo metodoldgico o estudo de caso. Yin (1994, p. 13) define “estudo de
caso” com base nas caracteristicas do fendbmeno em estudo e com base em um conjunto de caracteristicas
associadas ao processo de recolhimento de dados e as estratégias de andlise destes.

Nesse contexto, a presente pesquisa se enquadra na abordagem qualitativa. Essa “é caracterizada
pela descricdo, compreensdo e interpretacdo de fatos e fenébmenos [...] [ja que o estudo de caso] trata-se
de uma investigacdo empirica que pesquisa fendmenos dentro do seu contexto real” (MARTINS, 2006, p.
xi).

Para realizar a coleta de dados desse estudo de caso, utilizamos a entrevista semiestruturada,
organizada em formato de questiondrio. Segundo Michel (2005, p. 42), a entrevista é um encontro entre
duas ou mais pessoas para se obter determinada informacdo. Entre os tipos de entrevista, foi utilizada a
semiestruturada focalizada aplicada aos alunos, com um roteiro de tépicos estipulados e questdes de
multipla escolha, mas com liberdade de acrescentar outras respostas.

2.1 ATURMA 301 - ESTUDO DE CASO

A comunidade em que nos inserimos para fazer o estudo de caso foi o Colégio Antonio Alves Ramos
(CAAR), Santa Maria - RS, mais especificadamente com a turma de 32 ano do ensino médio. O CAAR foi
inaugurado® em 17 de marco de 1929, tendo por idealizadores o padre Caetano Pagliuca e o colaborador
Antonio Alves Ramos, empresdrio. Hoje, o colégio conta com educagdo infantil, ensino fundamental e
ensino médio, e completou 54 anos em abril de 2015.

A escolha pela turma 301 se deu por os alunos fazerem parte da classificacdo da Geragdo Z, além de
utilizarem diferentes plataformas para o estudo e entretenimento. Essas caracteristicas nos suscitaram a
curiosidade de compreender como esses jovens aprendem com a Cultura de Convergéncia sem eles se
darem conta ou até mesmo conhecer esse termo. Além disso, as pesquisas em cursos de graduagdo, muitas
vezes, ficam limitadas a apenas analisar narrativas transmidias e relaciona-las com a comunica¢do. Nossa
qguestdo norteadora foi saber como isso acontece na pratica com um publico da cidade de Santa Maria - RS,
nossa realidade social, ndo apenas com o que os grandes meios de comunicagao transmitem.

% Mais informac®es no site http://www.colegioantonioalvesramos.q12.br/?ss=pallotti&pg=historico
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2.2 TURMA 301 E SUA RELACAO COM A CONVERGENCA

A partir da entrevista com os estudantes, apresentamos algumas observacbes sobre o
comportamento da turma 301 diante a utilizacdo da midia e suas diferentes plataformas em relacdo ao
estudo. A turma é composta por 28 alunos e no dia que o questionario® foi aplicado, todos os alunos
estiveram em aula, assim, todos responderam. Sendo composta por 12 alunos com 16 anos; 10 com 17
anos; trés com 18 anos; dois com 15 anos e um com 21 anos (nascidos entre 1994 e 2010).

A primeira pergunta questionava o modo de conexao a internet dos estudantes. 22 alunos utilizam tanto o
computador como o smartphone; 5 alunos apenas pelo smartphone, e um aluno apenas pelo computador.
Sobre o acesso a internet ser préprio ou ndo, 23 alunos tém internet prdpria e cinco utilizam apenas redes
de wifi.

Em relacdo a frequéncia de acesso a internet, seis alunos acessam até 2 horas por dia; 13 alunos até
6 horas por dia e nove alunos acessam mais de 8 horas por dia’”>. Quanto a disponibilidade de dados
pessoais na internet, apenas um aluno afirmou que ndo tem. Sobre o questionamento da finalidade
principal do uso da internet, as redes sociais foram marcadas 20 vezes; conversa aparece em segundo lugar
com 11 marcacges; na sequéncia, estudo e informacdo com oito marcacgdes; e jogos com cinco.

Quando questionados sobre as atividades realizadas no laboratdrio de informatica da escola nos ultimos
seis meses, 15 alunos responderam pesquisa; nenhum marcou digitacdo, 10 assinalaram conteudo
multimidia (video — dudio); um aluno deixou em branco e dois acrescentaram a opcdo nada.

Em relacdo ao compartilhamento de informacgdes sobre os contelddos de aula e tirar duvidas com
os colegas, 25 estudantes afirmaram que sim e apenas trés que ndo. Sobre as ferramentas on-line (Gréfico
1) que eles mais usam para os estudos, o aplicativo WhatsApp ficou em primeiro lugar com dez marcacgdes;
na sequéncia, com sete marcagdes YouTube e Wikipédia; blog com cinco; e-mails assinalado trés vezes e o
Facebook marcado apenas uma vez. No grafico 1, é possivel perceber que os alunos da 301 sdo
pertencentes a gera¢do Z, pois ndo se contentam com apenas uma ou duas ferramentas, gostam de
diversificar.

Grafico 1 — Turma 301 e suas ferramentas on-line.

Ferramentas Online

B WhatsApp
B YouTube
Wikipedia
M blog

B e-mail

m Facebook

Fonte: elaborado pela autora (2015).

Quanto ao método de ensino que o estudante acreditava ser adequado, aulas tedricas e praticas
foram assinaladas 10 vezes; na sequéncia, com sete marcagdes, discussdes com a classe e resolucdo de

®! Nas questdes 5, 8, 10, 11, 12 e 13, era possivel marcar mais de uma alternativa.
% A quest&io ndo inferiu quanto ao acesso em lan house especificadamente.
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exercicios; jogos foram marcados duas vezes e excursdes e visitas e aula expositiva, uma marcacao cada.
Estudo dirigido e semindarios ndo foram assinalados.

Na questdo 10, foi pedido que os alunos enumerassem as metodologias em ordem de importancia
as quais eles gostariam de trabalhar na escola. Entre as 12 opg¢bes, algumas repetiram-se
consideravelmente. Escolhemos nos referir as trés primeiras enumeracdes dos alunos (primerio, segundo e
terceiro lugar). Assim, a opcdo ver/fazer video apareceu em primeiro lugar por 11 vezes e, em terceiro, por
trés vezes; a opc¢do praticas nos laboratérios de biologia/quimica foi marcada quatro vezes em primeiro
lugar e, sete vezes, em terceiro; os games foram assinalados sete vezes em primeiro lugar e trés em
terceiro.

Quando questionados sobre as ferramentas que eles julgam contribuirem para o seu aprendizado,
12 alunos acreditam que com video aprendem mais; nove alunos com pesquisas na internet; aprender com
exercicios praticos e debate com os colegas foi marcado sete vezes; conteido no quadro e palestras foram
assinalados trés vezes e aulas no Power Point, apenas uma vez.

Sobre o relacionamento entre professor e aluno, eles acreditam que aprendem melhor quando
existe afinidade entre professor e aluno, sendo essa opcdo marcada 20 vezes; quando as aulas sdo mais
praticas do que tedricas, essa op¢do foi marcada quatro 4 vezes; quando o professor fala a linguagem do
aluno, cinco marcacgdes e duas marcagdes para quando o assunto é apresentado pelo professor.

Em relacdo aos meios de comunicagdo (Grafico 2) que os estudantes da turma usam para se manter
informados, a TV a cabo foi assinalada 14 vezes; na sequéncia jornais nas redes sociais, 11 vezes; o jornal
on-line foi marcado sete vezes; a TV aberta e o radio, quatro; o blog e o jornal impresso, trés vezes; e a
revista recebeu uma marcagao.

Grafico 2 — Os meios de comunicagdo utilizados pela turma 301.

Meios de Comunicagdo

BTV acabo

M Seguir jornais nas
redes sociais

M jornal online

W TV aberta

® Radio

m Blog

Jornal impresso

Revista

Fonte: elaborado pela autora (2015).

A partir dos resultados acima, é possivel perceber caracteristicas dessa geracdo Z: a ideia de zapear
canais aqui é entendida pela multipluralidade dos estudantes quanto aos métodos e metodologias de
ensino. Ou seja, eles gostam de aulas diversificadas as quais variem nos meios tecnolégicos e linguagens
utilizadas.
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Além disso, estdo incessantemente conectados, j4 que 23 alunos tém internet prépria; além de
aproveitarem o tempo on-line principalmente com as redes sociais (20 marcag¢bes) e conversas (11
marcacgoes).

Outro ponto interessante a se observar é o aproveitamento das midias e do uso da internet em
beneficio ao estudo: 25 estudantes afirmaram que compartilham informacgdes sobre os conteldos de aula e
tiram duvidas com os colegas na rede. Essa é a estrutura da sociedade em Rede descrita por Castells (2000),
da inteligéncia coletiva de Lévy (1998) e da cultura participativa de Lévy (1998) e Jenkins et al. (2006): a
troca e a producao on-line.

3 CONSIDERAGOES FINAIS

Nesta pesquisa, tivemos como objetivo descrever como os alunos do 32 ano do ensino médio do
Colégio Antbnio Alves Ramos (CAAR) utilizam as diferentes plataformas mididticas no processo de
educomunicagdo. Para isso, inicialmente, foi preciso discutir o referencial tedrico sobre os temas cultura da
convergéncia, educomunicacdo e geracdo Z, para depois analisarmos o corpus deste trabalho.

Neste estudo, seguimos as conceitua¢des de Jenkins e compreendemos a convergéncia como um
fluxo de conteldos disponiveis em diferentes plataformas; a narrativa transmidia como um conjunto de
histérias independentes entre si, mas que podem formar uma grande histdria Unica e que a inteligéncia
coletiva é a producdo colaborativa do conhecimento, o que pertence a ideia de cultura participativa. Ainda
corrobora com essa defesa, o pensamento de Levy ao defender a inteligéncia coletiva como uma producdo
coletiva de conhecimento.

A partir das consideraces ao longo do texto, entendemos a educomunicacdo como mecanismos
gue aliam teoria a pratica, que mostram o aproveitamento das midias na area educacional. Ainda,
percebemos que esta relagdo ja é defendida em documentos oficiais relacionados a educa¢do, como os
PCN. Com o estudo, entendemos o comportamento da geragao Z, que ja cresceu utilizando-se das
ferramentas digitais e de seu relacionamento com as TICs na escola.

Para atender ao objetivo especifico de compreendermos os modos como as plataformas midiaticas
sao utilizadas no processo de educomunicagdo dos alunos, chegamos as analises do estudo de caso. Para
isso, foi aplicado um questiondrio aos alunos. Nas respostas, compreendemos o comportamento desses
adolescentes da geracdo Z diante aos estudos: a maioria possui internet propria e se conecta até seis horas
diarias. Logo, esses estudantes gostam de praticas diversificadas em sala de aula: produc¢do de videos,
assistir a videos, aulas em laboratdrios, contelddo no quadro, uso de apresentacdo em power point.

Na busca por informacéo, eles também ndo se apegam apenas a um meio, utilizam da televisao, do
radio, da internet, de jornais impressos. Isso evidencia a questdo zapeadora da gerac¢do Z e da efetivacao da
educomunicacdo, ou seja, querer que diferentes TICs sejam exploradas pelos professores em sala de aula.
As respostas do questionario ainda evidenciaram que os alunos da turma 301 sdo nativos digitais, pois
gostam de procurar a informagdo em multiplas plataformas, assim como preferem realizar multiplas tarefas
de modo simultaneo. Eles aprendem mais a partir de videos, imagens e sons ao invés de apenas texto e
gostam de estar conectados e interagir com vdrias pessoas ao mesmo tempo. S3o educando que por
gostarem de videos e games, sdo propensos a preferir aprender o que é relevante, imediatamente util e
divertido e preferem recompensas rapidas.
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Observa-se, portanto, a necessidade de continuar o estudo, de modo a ampliar a vivéncia de outras
realidades, formando um quadro entre os jovens de escolas particulares, estaduais e municipais.
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Resumo

Este trabalho se insere no ambito dos estudos da
educomunicagdo. Nele ha o relato do projeto que teve como
objetivo potencializar o processo de criticidade leitora e escrita
dos os alunos do 62 ao 92 ano do ensino fundamental da Escola
da produgdo do jornal

metodologia consistiu em produgGes escritas dos trabalhos

Medianeira, a partir escolar. A
produzidos pelos alunos ao longo do ano de 2016 nas
diferentes disciplinas do curriculo escolar. Como resultado,
percebemos uma melhoria no desenvolvimento argumentativo
dos alunos, tantos nas produg8es escritas, como nas orais, em
conversas e debates de planejamento da publicagdo em sala de
aula. Também acreditamos ter instigado o gosto pela
informagdo e a compreensdo da sociedade em que vivemos a

partir da leitura do jornal.

Palavras-chave:  Jornal. Leitura. Produgdo  Textual.

Educomunicagdo. Géneros Textuais.

Consideracgoes Iniciais

Sabe-se que o desenvolvimento da
cidadania acontece por meio do conhecimento, ou
seja, aprender a ler e compreender o que lé.
Mesmo assim, hda muitos obstaculos a serem
vencidos pelos alunos, uma vez que a maioria deles
nao lé significamente de modo a inferir o que esta
nas entrelinhas e que o acesso a leitura ainda é
dificil a muitos individuos em nosso pais. Pensando
nisso, notamos que a midia impressa, mais
especificamente, o jornal (principalmente online) é
0 acesso mais imediato a leitura de nossos alunos,
porém muitos ndo realizam essa pratica por ndo
entenderem os géneros jornalisticos devido a falta

de conhecimento, o que sé o estudo e a

familiaridade proporcionam. Assim, apresentamos a
proposta de os alunos produzirem um jornal
escolar.

Essa produgdo pode proporcionar aos
alunos a possibilidade de vivenciar efetivamente a
comunicag¢do e a autonomia, uma vez que puderam
escolher as tematicas a serem escritas, além disso
permite consolidar um aprendizado multidisciplinar,
visto que ocupam o conteddo de diferentes
disciplinas e exercem o direito de cidadania na
medida em que sdo os narradores e atores sociais
protagonistas no processo de produgao do jornal,
além de serem “lidos” (e reconhecidos) por toda
comunidade escolar.

O desenvolvimento das atividades relacionadas ao

jornal ocorreu paralelamente as atividades
cotidianas de todos os professores dos anos finais
do ensino fundamental. Conforme as atividades
didaticas eram desenvolvidas em sala de aula, os

alunos produziam os textos para o jornal.

Dessa forma, objetivamos com este artigo,
explanar a experiéncia obtida com a produgdo do
Informativo Paulina, das turmas de 62 a 92 ano do
ensino fundamental da Escola Medianeira.
Justificamos a realiza¢do do trabalho, uma vez que
o aprendizado com géneros jornalisticos permite
aos alunos ter maior consciéncia da realidade em
que estdo inseridos, de modo a se tornarem capaz
de questionar a interpretacdo dos meios de
comunicac¢do. Assim, a compreensdo da realidade
pode propiciar alunos a

aos ampliacdo de

competéncias comunicativas e cognitivas.
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Dessa forma, a organizacdo do presente trabalho consta da secdao de Introducdo, na qual
apresentamos nosso objetivo e justificativa do trabalho; um levantamento tedrico acerca dos temas que
sustentaram nosso trabalho, principalmente a questdo do suporte jornal e a educomunicacdo; a
metodologia empregada; os resultados verificados durante o ano de 2016, a partir da producao escrita dos
discentes; as consideragdes finais e as referéncias bibliograficas.

1 Percurso tedrico-metodologico

A Educomunicagdo® é o campo que uniu as areas da Educacdo e Comunicacgdo e segundo Soares
(sem data®), essa estd associada como um conjunto de a¢des destinadas a:
1) integrar as praticas educativas o estudo sistematico dos sistemas de comunicagdo; 2) criar e
fortalecer ecossistemas comunicativos em espagos educativos (o que significa criar e rever as
relagées de comunicagdo na escola, entre diregdo, professores e alunos, bem como da escola para
com a comunidade, criando sempre ambientes abertos e democraticos. Muitas das dindamicas

adotadas no Educom apontam para as contradigdes das formas autoritarias de comunicagdo); 3)
melhorar o coeficiente expressivo e comunicativo das agdes educativas.

Nesse sentido, a producdo de um jornal escolar é uma possibilidade de potencializar o processo
didatico-pedagdgico, pois amplia as possibilidades de aprendizado, além de exercitar novas capacidades e
habilidades dos jovens, ja que eles podem se tornar protagonistas da produgao de conhecimento.

Desse modo, parte-se da nog¢do de que o jornal continua a ser um importante meio de
comunicacdo. E a partir dele que nos informamos sobre o acontece na cidade natal até os fatos
internacionais. Ainda, o fato de ser de facilmente adquirido e manipulado do ponto de vista de suporte, o
torna um bom instrumento metodoldgico para o desenvolvimento e a pratica da maioria dos conteudos
expressos nas areas do conhecimento que se aprende na escola. Essa produgao ajuda a motivar o exercicio
da autonomia e a criatividade dos discentes no que diz respeito a leitura, produgdo textual e senso critico.

Os jornais também ajudam a formar o cidaddo, contribuindo para que os leitores entendam seu
papel na sociedade, e na formagdo geral do estudante, pois amplia o nivel cultural dele, além de
desenvolver suas capacidades intelectuais. A leitura das publicagdes se relaciona a necessidade dos

alunos de comentar, debater e discutir assuntos tratados pela populagdo em geral, fornecendo
informag0es necessarias para orientar a vida politica e social dos leitores (LUTZ, 2013, p.3).

Nesse contexto, observa-se que se os processos interacionais comportam agdo e comunicagdo, a
escola enquanto lugar de multiplas formas de interacdo é o espaco privilegiado para a experimentacdo de
processos colaborativos. Sobre o projeto em questao, buscou-se instigar os jovens a pensar, a expor suas
opinides, ver como os meios de comunicagdo atuam ao mesmo tempo em que os incitamos a envolverem-
se no processo de producdo midiatica — no caso o jornal, do género jornalistico —, para uma melhor leitura
da realidade social e ampliagao do seu interesse por uma sociedade mais justa.

33 Esse termo surgiu na Universidade de Sao Paulo (USP), em 1996. No mesmo ano foi criado o Nicleo de Comunicagdo e Educacédo
(NCE), que congrega pesquisadores engajados em temas que circundam as areas citadas, coordenado pelo prof® Dr. Ismar de Oliveira
Soares, Coordenador do Nucleo de Comunicagao e Educagdo da ECA/USPO.

34 Disponivel em http://www.usp.br/nce/aeducomunicacao/saibamais/textos/ Acesso em: 10 de janeiro de 2017.
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2 Producao escrita do jornal

Conforme reflexdo de pesquisadores como Antunes (2003), Kleiman (2002), Marcuschi (2008) e
outros, é preciso eleger os géneros textuais como objeto de ensino-aprendizagem, em uma perspectiva
mais ampla de acdo e circulagdo. A partir disso, entende-se como uma alternativa possivel no ensino
priorizar a leitura, a compreensdo e a producdo de texto.

Isso sé acontece quando os alunos percebem que os géneros fazem parte da vida cotidiana deles e
gue todos os géneros abarcam algum tipo textual ou mais de um. Desse modo, a leitura e a produgdo
escrita de diferentes géneros tornaram-se uma alternativa para o desenvolvimento da leitura,
compreensao e interpretacdo, além da producdo de textos em diferentes linguagens e formatos. Assim, é
possivel afirmar que os géneros textuais apresentam-se em diversos formatos, a fim de desempenhar
varias func¢Oes sociais, isso por que, segundo Marcuschi (2008, p. 150), “cada género textual tem um
propésito bastante claro que o determina e lhe da uma esfera de circulacao”.

Compreendemos assim, a importancia do estudo da linguagem/comunicagdo por meio dos géneros
textuais na sociedade letrada, pois “a comunicacdo verbal sé é possivel por algum género textual”
(MARCUSCHI, 2008, p.154).

A partir do exposto acima, considera-se que o ensino de lingua(gem) deve visar ao
desenvolvimento da capacidade produtiva e comunicativa do aluno, explorando sua capacidade e
conscientizando-o de que a lingua é um instrumento social. Assim uma forma de realizar uma atividade
linguistica e também social, por circular em diversas disciplinas, é o Jornal impresso.

Conforme Faria e Zanchetta (2002, p.142), com a producdo de um jornal na escola, “os alunos terao
no jornal escolar um espago para a comunicagdo e a expressdo dos assuntos que os interessam”,
despertando assim suas curiosidades, senso de opinido e a liberagdo de sua palavra. Além disso, Faria
(1996, p.11) salienta que a leitura do jornal, quando bem conduzida, presta o servi¢o para formagdo do
cidaddo, “ela prepara leitores experientes e criticos para desempenhar bem seu papel na sociedade” e na
formacao geral do estudante “aumenta sua cultura e desenvolve suas capacidades intelectuais”.

3 Metodologia

A partir da atividade de produzir o jornal, objetivamos aprimorar a leitura e a escrita de diferentes
géneros textuais jornalisticos; desenvolver a criatividade, o conhecimento e o senso critico dos alunos.

Dessa forma, a metodologia da atividade consistiu basicamente em trés etapas: primeiramente, a
elaboragdao de um material didatico baseado nos conceitos sociorretdricos que pudesse ser utilizado em
sala de aula com os participantes. Esse material deve serviu de base para as oficinas de elabora¢do dos
géneros que compdem o jornal escolar. Apesar do trabalho com outros géneros que compdem o jornal, a
anadlise se dard, sempre, sobre as se¢bes de noticia e sobre os alunos.

Num segundo momento, a ideia foi solicitar aos participantes que produzissem uma noticia, antes
das oficinas de elaboracgdo do jornal, doravante denominada noticia-antes. Essa producdo serviu de base
para a andlise do desenvolvimento da habilidade de escrita e do dominio sobre o género durante a
aplicacdo do projeto. Nesse momento, o livro didatico de lingua portuguesa e produgao textual pode ser
utilizado como base.

Na sequéncia, foram feitas reuniGes com os alunos com o intuito estabelecer tais critérios, ja que o
jornal deveria ser mantido pelos préprios alunos. Assim, organizaram-se em editores, com a fung¢do de
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coordenar as pautas das noticias e reportagens; escolheram a forma e o tipo de publicacdo, a escolha do
titulo e das imagens, bem como a criagdo de um cddigo de ética.

3.1 O Informativo Paulina

Durante as reunides dos alunos, em sala de aula, com as professoras de Espanhol e Producado de
Texto, foi escolhido o nome do jornal: Informativo Paulina, em homenagem a Santa Paulina, fundadora da
Congregacdo da Escola. A organizac¢do do trabalho foi realizado junto a essas duas professoras, no entanto,
o conteudo dos textos produzidos abrangeram as atividades de todas as disciplinas. Também ficou
combinado com os alunos que a periodicidade do jornal seria trimestral. Na figura 1, ha a ilustracdo da capa
e contracapa da segunda edi¢do do informativo.

Figura 1 — Capa e contracapa da 22 edi¢do do Informativo Paulina.

INFORMATIVO 2

Medianeira

ComaneoAcA Bas mukmmias
SR MACULADA CONCEGAD

Soseca gutstn: w0 ‘ . &) S
Festa das Cores em homenagem aos
estudantes
No dia 11 de agosto de 2016, ocorreu na Escola

e £ Escole
. Medianeira

Expediente
Informativo trimestral setembro de 2016

Escola Medianeira
Informativo Paulina
Distribui¢&o: gratuita e dirigida com 630 unidades

Textos: alunos e professores do 62 ao 9° ano do ensino
fundamental II.

Comisséo editorial e diagramacao: professoras Danielle
Rosa e Luana lensen Gongalves

Imagens: Arquivo da Escola Medianeira e produgdo dos
alunos

Site: www.escolamedianeira.com.br
Contato: (55) 3028-3470

Medianeira a primeira edi¢do da "Festa das Cores”, em
homenagem ao dia do estudante. A tinta utiizada na
comemoragéo foi produzida pelas professoras de
quimica e ciéncias do turno da manha. A tintura néo era
toxica, ou seja, ndo era prejudicial a saude e saia
facilmente com agua.

O objetivo era se divertir a partir de uma "guerra”
de tintas e baldes. O momento foi de grande interagéo
entre alunos, professores e coordenadores, animando
ainda mais, a festa contava com diversas musicas de
estilos diferentes. Todos adoraram a ideia e estéo
ansiosos para a proxima edigéo.

Gabriele, turma 91.

Fonte: arquivo das autoras (2016).

Como o jornal foi trimestral, as datas coincidiram com os trimestres escolares. Assim, cada edi¢cdo
apresentava as atividades relacionadas as discussOes tedricas e praticas feitas nos espacos escolares. Como
ponto culminante, a entrega do informativo acontecia durante a entrega de boletim. Assim, estudantes,
professores e pais podiam compartilhar o trabalho desenvolvido e os alunos sentiram-se prestigiados e
“ouvidos” pela comunidade escolar.

Quanto a escrita dos textos, durante as aulas de producdo de texto, os estudantes foram
orientados sobre os géneros textuais presentes em jornal para que pudessem desenvolver suas entrevistas,
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noticias e charges para o jornal. E com os demais professores foram orientados quanto as atividades a
serem destaque para a publicagdo.

Na tabela abaixo, é possivel observar como as atividades foram organizadas.

Tabela 1. Cronograma das atividades de 2016

Més Atividade

Marco Sugestao dada aos alunos da criacdo do jornal. Primeiro encontros, divisdao
das tarefas e escolha do nome do jornal.

Abril Produgado dos textos.

Maio Digitacdo, impressao e distribuicao do jornal (primeira edicao)

Junho Producdo dos textos.

Julho Producdo dos textos.

Agosto Digitacdo e impressao do jornal.

Setembro Distribuicdo do jornal (segunda edicao)

Outubro Producdo dos textos

Novembro Digitacdo e impressao do jornal.

Dezembro Distribuicdo do jornal (terceira edicdo)

Fonte: elaborado pelas autoras.

A impressdo do informativo foi de responsabilidade da escola. A primeira edicdo foi impressa em
preto e branco e as segunda e terceira edi¢gdes em colorido. Com uma tiragem de 630 cépias, sendo assim,
distribuido o jornal para toda comunidade escolar (turno manha e tarde).

4 Consideragoes finais

Diante da realidade escolar, a ideia foi criar um espag¢o de comunica¢ao na forma de um jornal
escolar, de carater comunitario, produzido em sala de aula para que os educandos pudessem expressar
suas ideias, tornando publica a sua opinido sobre tudo aquilo que consideram importante. Isto possibilitou
a eles produzirem suas préprias noticias, colocando-as em circulagdo, resgatando o respeito e a autoestima,
e valorizando as suas opinides na ressignificacdo da sua comunidade escolar.

Nesse sentido, o cumprimento das fases acima é uma forma de fazer o informativo e também de descrever
todo esse processo de criagao do jornal escolar, possibilitando assim a verificagdo de sua eficacia como
midia escolar.

Ainda, as atividades que vem sendo desenvolvidas oferecem condi¢cGes de ampliar a visibilidade e producéo
de sentidos a partir das producdes escritas, constituindo-se como um espaco de interacao entre os
estudantes e a comunidade escolar. Os professores, comprometidos no processo de orientagdo, enxergam
o jornal na escola como uma ferramenta capaz de estimular a capacidade de criatividade, de comunicacao,
de aprendizagem e de engajamento nas atividades escolares.
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As metas propostas tém o intuito de possibiltar um lugar no qual os sujeitos envolvidos possam
qualificar sua fala e escrita, a partir de atividades articuladas com a comunica¢do-educacdo, articulacdo e
mediagdo estas, imprescindiveis no processo de desenvolvimento da construcdo da prépria realidade.
Percebe-se que os alunos desenvolvem senso critico a respeito das suas praticas em sala de aula e, até
mesmo, a respeito de uma série de tematicas as quais utilizam como contelddos problematizados na
producdo jornalistica.

Observa-se também que existem entraves em atividades deste cunho, visto que é necessario o
didlogo com os colegas de diferentes disciplinas, o que, devido aos hordrios, nem sempre é possivel. Ainda,
parte dos alunos, mesmo que minoritdria, ainda é resistente a atividades interdisciplinares. Fatores que
esses que foram trabalhados ao longo do projeto e que merecem atencdo quando sao propostas projetos
gue envolvam um grupo maior de professores
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Resumo

O presente artigo apresenta o resgate de episddios historicos,
politicos e sociais da cidade de Labrea, Estado do Amazonas,
compartilhados através da rede social Facebook, através de
uma corrente entre amigos, intitulada “Diz que é de Labrea”,
cujo objetivo era desafiar pessoas que se diziam crias de
Ldbrea, mas que nunca tinham vivenciado determinados
momentos. Diante da repercussdo da brincadeira, realizamos
leitura e releitura das principais postagens, organizamos
entrevistas semi-estruturadas com os autores das postagens e
com pessoas que vivenciaram tais episddios. Analisamos os
dados coletados obtidas,

demonstrando que o exposto nas redes sociais pode contribuir

e descrevemos as narrativas

para o ensino-aprendizagem, inclusive com a (re)leitura do
vivido em nossa cidade, o que contribui significativamente para
a geragdo de (novos) conhecimentos.

Palavras-chave: Diz que é de Labrea, Facebook, Histéria,
Narrativas.

A concepgao de (novos) conhecimentos
compartilhados
Sociais

através das Redes

A concepc¢do de conhecimento que temos é
aquela que permeia o entendimento de que este
[conhecimento] se trata de uma construcdo cultural
que se dd com o passar do tempo, com as
experiéncias que adquirimos no nosso percurso de
vida pessoal, académica e profissional, o que
significa dizer que todas as vivéncias que
concebemos ao longo do tempo sdo essenciais para

a formacgdo da nossa base epistemoldgica.

A pesquisa, nesse aspecto, tem uma

contribuicdo fundamental haja vista que esta age
“[...], como principio cientifico e educativo, ou seja,

como estratégia de geracdo de conhecimento”
(DEMO, 2005, p. 32), que se da através da
inquiricdo, indagacdo, pela busca de resposta a um
questionamento, de forma que “[...] onde hd um
problema, ha um campo fértil para a construcado de
um (novo) conhecimento e, por conseguinte, a
pesquisa” (SANTOS; GONZAGA, 2017, p. 5).

Um suporte a pesquisa, que temos atualmente,
dadas as devidas proporcdes e tomados os
respectivos cuidados, sdo as chamadas Redes
Sociais, em cuja visdo de Souza; Schneider (2013, p.
220) - “[...] ndo sdo fenébmeno recente, nem
tampouco surgiram com a Internet, mas sempre
fizeram parte da sociedade, motivadas pela busca
do individuo por pertencimento, pela necessidade
de compartilhar conhecimentos, informacgbes e

preferéncias”.

Trata-se, portanto, de estabelecer informacdes
no sentido de que assim como uma rede de
computadores conecta maquinas, uma rede social
conecta pessoas (RECUERO, 2009, p. 13) e, por
conseguinte, torna-se um ambiente propicio para o
trabalhos  de
educacional, jd que envolve uma diversidade de

desenvolvimento  de cunho
pessoas, entre as quais docentes e discentes de
diversas institui¢des.

A Rede Social utilizada neste estudo foi o
Facebook, que em sentido literal pode ser traduzido
como o Livro de Caras, o site

(2018),

para o qual

Significadosbr apresenta a seguinte

definicao:
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Facebook é a rede social mais popular no Brasil, tendo sido criada em 2004. Seus fundadores, Mark
Zuckerberg, Eduardo Saverin, Andrew McCollum, Dustin Moskovitz e Chris Hughes, tiveram a ideia
de uma nova rede social e a elaboraram ainda quando eram estudantes, na Universidade de
Harvard, em Massachussets, nos Estados Unidos. O termo foi tirado dos albuns que as criangas
fazem, nos Estados Unidos, colocando as fotografias dos colegas de escola ou de turma e, embora a
tradugdo ndo possa ser uma expressdo comum no Brasil, ndo soando bem em portugués, a ideia
original pegou, com a intengdo de que cada pessoa partilhasse sua foto e as informagdes pessoais,
criando redes e grupos onde pudessem partilhar ideias e fatos.

Este artigo apresenta, pois, uma possibilidade de utilizar as redes sociais [Facebook] e suas nuances
como norteador para a realizacdo de estudo de relevancia, com base no contexto histdrico, politico e social
de uma determinada regido, o que pode ser (re)adaptado para outras peculiaridades locais, contribuindo
com educadores, académicos e leitores em geral para a disseminac¢do de (novos) conhecimentos.

Na primeira secdo apresentamos as motivagdes para a pesquisa e as manifestacGes da Histdria Oral
como fonte especifica de estudo; na sequéncia, os materiais e métodos que permearam o desenvolvimento
do caminho para o resgate de gotas do contexto histérico, politico e social da cidade de Labrea, no
Amazonas, através de postagens publicadas na rede social Facebook.

Posteriormente destacamos os resultados da pesquisa, intitulado Narrativas para Curtir, Comentar e
Compartilhar com os Amigos Virtuais e potenciais leitores, finalizando com as Consideragbes finais,
agradecimentos e referéncias que nortearam este estudo.

1 A pesquisa e as manifestagdes da Histdria Oral como fonte

O insight para a realizagao deste estudo deu-se quando no dia 05 de marg¢o de 2018, dois dias antes da
festa de aniversdrio de 132 anos da cidade de Labrea, Estado do Amazonas, cheguei ao Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Amazonas — IFAM campus Labrea para mais um dia de trabalho na
Coordenacdo de Registros Académicos (Secretaria) da instituicdo.

Alunos e servidores comentavam acerca de uma nova brincadeira (ou corrente) existente no
Facebook, na qual os usuarios eram instigados a relatar eventos histdrico-sociais ou culturais da cidade
natal que ndo eram do conhecimento de seus amigos virtuais, de forma que o enunciado era o seguinte:
“Diz que é de Labrea, mas [...] ndo conhece o Bairro da Fonte”, por exemplo, além de muitas outras
tematicas. Alguns elogiavam, outros criticavam.

Aprofundando sobre essa corrente entre amigos, coletamos na Internet, através de um video
postado no préprio Facebook, que esta brincadeira “[...] foi criada por um carioca e a frase era “Diz que é
cria, mas...”, pois referem-se aos que se dizem “crias” do Rio de Janeiro. Depois disso, ndo ha como saber
guem adaptou a brincadeira” (Post de Tatiana Marin, 08/03/2018, 11h21) para a realidade das varias
cidades do pais.

O Obvio é que a brincadeira espalhou-se rapidamente e muitos posts foram realizados naquela e
em vindouras semanas e mesmo tendo o objetivo de ironizar pessoas que se dizem ser crias de
determinada cidade e que nunca tinham vivenciado momentos marcantes desta cidade, a brincadeira foi
fundamental para conhecermos mais sobre a histéria: pessoas, institui¢es, lugares, episddios que ndo
lembravamos.
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Enxergamos nesse contexto uma oportunidade, por meio do grande alcance e repercussdo da
mencionada Rede Social, principalmente entre os mais jovens, para gerar (novos) conhecimentos acerca da
nossa cidade (Labrea-AM) e para agregar valor cultural e motivar professores, leitores e publico em geral a
se utilizarem dos meios tecnoldgicos existentes para contribuir com a Educacao como um todo, a partir da
realidade do adolescente/jovem ou usudrios em geral do Facebook, tendo em vista que existem poucos
escritos sobre Labrea, o que inclusive acarreta um (des)conhecimento literal acerca do contexto histérico,
politico e social da cidade em que vivem (vivemos).

Dentre os enunciados postados, curtidos, comentados e compartilhados, de acordo com as regras
dessa Rede Social eram publicados referéncias a antigos moradores (agricultores, seringueiros,
benzedeiras); profissionais autbnomos (comerciantes, donas-de-casa); servidores publicos; realidades da
cultura escolar; locais para a prdatica de esporte, lazer e entretenimento; contextualizacdo histérica dos
bairros, reparticdes publicas etc.

Todo o exposto corrobora com Janotti (2005, p. 10) quando questiona o que faz tal amplitude de
material ser fonte é que “[...] a resposta estd no interesse do pesquisador em inquirir o que essas coisas
revelam sobre as sociedades as quais elas pertencem e na criagdo de uma narrativa explicativa sobre o
resultado de suas analises”. “[...] O que transforma uma carteira, um site ou um caderno em fonte é o olhar
do pesquisador, suas indaga¢des” (ARAGAO; TIMM; KREUTZ, 2013, p. 34). Ademais, “[...] a partir da escuta
do outro, de sua histdria de vida, é possivel investigar [...] a cultura material escolar, as praticas e

representacoes, enfim, a historia da educagéo” (Ibidem, 2013, p. 30).

A seguir, apresentamos a secdo “O contexto histdrico, politico e social de Labrea, no Amazonas,
postados no Facebook”, na qual tratamos dos materiais e métodos para a concepc¢ao da pesquisa.

2 O contexto historico, politico e social de Labrea postados no Facebook

Para organizar uma pesquisa faz-se mister encontrar uma forma especifica para realizar o caminho, ao
gue chamamos Metodologia, Materiais e Métodos, dentre outros. O mais importante é que o pesquisador
defina claramente como realizou determinada pesquisa, ou seja, que passo-a-passo trilhou para
desenvolver o estudo proposto.

Na prim