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A EDUCACAO MAKER E A GAMIFICACAO EM SALA
DE AULA

Milene Menezes Monteiro

Resumo

O presente capitulo aborda a educagcdo Maker e a gamificagdo como ferramentas na prdtica
pedagogica em sala de aula, destacando as contribui¢oes significativas para o desenvolvimento
educacional do aluno que aprende a aprender fazendo. A educacdo Maker e a gamifica¢do surgem
para agregar no processo de ensino e aprendizagem, possibilitando a cria¢do e resolu¢do de
problemas. O objetivo deste capitulo é analisar os beneficios e obstdaculos da educagao Maker e da
gamificagcdo como abordagens ativas que aceleram o aprimoramento de habilidades fundamentais
para o século XXI e abordar a fun¢do do educador na intermediagdo dessas praticas.

Palavras-chave: Educacdo Maker, Gamificagdo, Aprendizagem significativa.
Abstract

This chapter addresses Maker education and gamification as tools in pedagogical practice in the
classroom, highlighting the significant contributions to the educational development of students
who learn to learn by doing. Maker education and gamification appear to add to the teaching and
learning process, enabling the creation and resolution of problems. The objective of this chapter is
to analyze the benefits and obstacles of Maker education and gamification as active approaches that
accelerate the improvement of fundamental skills for the 21st century and to address the role of the
educator in intermediating these practices.

Keywords: Maker Education; Gamification;, Meaningful learning.

1 INTRODUCAO

No contexto educacional atual, marcado pela rapida evolugdo tecnoldgica e pela necessidade de
engajamento dos estudantes, surgem varias ferramentas na educacdo que possibilitam utilizar estratégias para
o desenvolvimento de competéncias e habilidades na construciao do saber do estudante. Praticas inovadoras
sdo necessarias no desenvolvimento da criatividade e para o fortalecimento do processo de aprendizagem.
Entre essas abordagens, destacam-se a educagdo Maker e a gamificacdo, que tém ganhado espaco nas praticas

pedagbgicas ao propor um ensino centrado no “aprender fazendo” e no uso de elementos ludicos.

A educagdo Maker, ou “movimento Faca Voc€ Mesmo” ¢ uma pratica pedagdgica que traz diversos
beneficios, dentre eles, estimular a investigagdo e autonomia, desenvolver o pensamento critico, incentivar o
trabalho em equipe. Para Raabe e Gomes (2018), a pratica Maker estimula a aprendizagem através da experi-
mentagdo e resolucao de problemas. Nessa pratica o aluno aprende com seus erros e acertos, € uma proposta

que proporciona contribui¢des efetivas na aprendizagem.

Enquanto a educagdo Maker se concentra no ‘fazer’, promovendo a criatividade e autonomia, a
gamificacdo agrega elementos ludicos que potencializam a motivagao e o engajamento. Esta tltima, definida
por Fardo (2013) como a aplicagdo de mecanicas de jogos em contextos educacionais, traz uma estratégia

dindmica para o ensino ao integrar objetivos claros, pontuacao e recompensas. Traz as regras, metas, € muitos
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outros elementos que instigam a participagdo ativa do aluno. O professor deve ter clareza nos objetivos ao
desafiar os alunos numa competicao saudavel e no final atribuir pontuagdes e prémios. Enquanto os alunos

compartilham e colaboram, aprendem de forma significativa e motivacional.

Tanto na educacao Maker quanto na gamificagdo, o papel do professor ¢ de mediador, assessorando
os alunos a buscarem as informagdes para a solugdo dos problemas propostos de forma individualizada ou
em equipes. Diante disso, este capitulo pretende analisar as contribuicdes e desafios da educacao Maker e da
gamificagdo como metodologias ativas que potencializam o desenvolvimento de competéncias essenciais para
o século XXI. Além disso, discute o papel do professor na mediacao dessas praticas, visando a criagao de um

ambiente de aprendizagem dindmico e colaborativo.

2 AEDUCACAO MAKER

A cultura Maker, também conhecida como movimento Maker ou aprender fazendo, ndo ¢ novidade.
Tem suas raizes fora da escola, ou seja, o termo nao foi proposto para ser explorado nas escolas. Comegou por
volta da década de 1950 nos Estados Unidos, ¢ fundamentado nos principios DIY (Do It Yourself) ou FVM
(Fagca Vocé Mesmo), que estimulam individuos a realizarem pequenos reparos ¢ modificar objetos com suas
proprias maos, individualmente ou em grupo.

Podemos denomina-la como cultura ou movimento Maker que nasceu como um conceito de incentivo
para que as pessoas consertem, construam ou até mesmo criem seus proprios objetos. A Cultura Maker
faz parte do DIY (Do It Yourself) ou o “Faga Vocé Mesmo”, o que veio diretamente a necessidade das
pessoas que desejavam criar algo sendo tecnoldgico ou ndo, para seu dia a dia ou algo que suprisse sua
necessidade com recursos ao qual se tem em maos ou de facil obtengdo (TARDIN; SANTOS; FORTU-
NATO, 2021, p. 15).

Ainda conforme os autores, o Movimento Maker, que hoje se revela por meio da Cultura Maker,
comegou com a necessidade de reinventar os usos de objetos triviais e reaprender a fazer as coisas de manei-
ra diferente do inicialmente pretendido (Tardin; Santos; Fortunato, p. 9, 2021). A sua incorporagdo a escala
social iniciou-se no inicio do século XX. Pouco depois, a partir da década de 1960, fortaleceu-se nos Estados
Unidos, refor¢ada pela mistura de conceitos de sucesso individual. Comegou como um movimento simples, e

abriu caminho para a educagao.

Enquanto pratica pedagogica, a educagao Maker traz diversos beneficios, dentre eles, o estimulo a
investigagdo e a autonomia, além do desenvolvimento do pensamento critico e incentivo ao trabalho em equi-
pe. Essa abordagem se alinha com a teoria do construcionismo de Seymour Papert. O autor argumenta que o
aprendizado ocorre de maneira mais eficaz quando os alunos constroem algo tangivel que podem manipular
e compartilhar (Papert, 1980). Assim, o trabalho na perspectiva da cultura Maker ndo apenas envolve o aluno
em atividades praticas, mas também permite que ele crie um significado pessoal ao explorar e solucionar
problemas concretos. Nessa abordagem, o aluno aprende construindo e descobre

visando a resolugdo de problemas e construgdo de artefatos através de um processo de fabricacdo
digital e/ou fisico. Abarca também o protagonismo do aluno ativo, responsavel e respeitado pelo seu
processo de ensino aprendizagem, ¢ ao mesmo tempo consciente dos seus limites e potencialidades
para explorar e transformar seu meio ambiente (SOSTER, 2018, p. 62).
A cultura Maker tem como fundamento a criatividade, curiosidade e inovagdo (Neves, 2015), por
isso ¢ tao relevante para a educagdo atual, ao ter o desafio em despertar a curiosidade, o interesse dos alunos.
Assim, quando essa pratica ¢ executada em sala de aula, os alunos tém um estimulo para usarem sua criativi-

dade para criarem (Tardin; Santos; Fortunato, 2021), ela depende também de experiéncias praticas de trabalho
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em equipe, onde os projetos focam em resolver problemas reais, dando énfase na descoberta por meio da

criagao.

Essa abordagem centraliza os interesses dos alunos e exige que eles entendam melhor como o mun-
do ¢ construido e comecem a se ver como criadores que podem resolver problemas do mundo em que estao
inseridos. Para o ambiente escolar, proporciona aos alunos um aprendizado que incentiva o compartilhamento
de ideias, bem como a ideia de que todos podem criar algo que queiram ver ou usar.

Nesse sentido, o “fazer” é encarado como algo que nos faz sentir completos e nos propicia autonomia
diante das imposigdes sociais ¢ econdmicas. O “compartilhar” ¢ identificado como algo que nos forta-
lece, enquanto seres humanos, dado que nédo faz sentido ndo compartilhar suas experiéncias, pois sdo
justamente as experiéncias compartilhadas que podem estabelecer mais seguranga ao se trilhar algum
caminho. O “dar”, ¢ a expressdo do altruismo que pode gerar a satisfagdo, pelo fato de que no ato da
doagdo esta implicita a acdo, ou seja, algo que se fez em prol de outrem (TARDIN; SANTOS; FOR-
TUNATO, p. 10, 2021, p. 10).

Além de poder, compartilhar as experiéncias com os demais, o aluno vivencia enquanto elabora e
cria solugdes. Ativa e amplia o conhecimento por meio da experiéncia, motivagao dos alunos e diversas ati-
vidades que proporcionam o tempo e o espaco necessarios para desenvolver uma variedade de habilidades,
conhecimentos e perspectivas. Em um ambiente de aprendizagem centrado no criador, os alunos pensam e
criam projetos que conectam seu aprendizado e uso.

O avanco do movimento Maker e seu impacto na educagdo foram fortemente influenciados pela
tecnologia, combinando com conhecimentos artisticos e técnicos num novo ambiente contemporaneo. Mu-
dar o modelo educacional tradicional para uma cultura Maker pode ser um desafio. Mas a sala de aula pode
também ser um espaco criativo onde o aluno aprende fazendo, dando a oportunidade de trabalhar em projetos
desafiadores e gratificantes. A cultura de criagdo com os alunos durante o ensino e a aprendizagem, ndo requer
grandes investimentos, mas ¢ importante que a criagdo seja relevante para os alunos.

Normalmente a educacdo Maker apresenta um problema que pede uma solucao. Para fa-
zer isso, o aluno precisa estudar o problema criticamente e determinar o que melhor resolva. As vezes, esse
problema exigira extrema criatividade, outras vezes, uma solugao mais 6bvia. Ao fazer isso, o aluno consegue
praticar seu pensamento critico, e aprender com a experiéncia. De acordo com Ferreira e Mill (2021) devemos
trabalhar visando efetivar competéncias e habilidades que possam colaborar diretamente para resolver proble-
mas, planejar, no saber, trabalhar em grupo, no exercicio e no crescimento da imaginacao, responsabilidade
e autonomia. O problema em si, pode mostrar ao aluno que ndo tem uma unica resposta definitiva, ele deve
propor solugdes, pode falhar e tentar novamente. Ele percebe que cometer erros faz parte do processo, no
entanto, enfatiza a importancia de lidar com as situagdoes adequadamente. Aprendem com os seus erros e dao
importancia ao processo em vez do produto.

Dessa forma, a educagdo Maker estimula uma aprendizagem relevante, com significado para o alu-
no, em oposicao a uma aprendizagem mecanica, relaciona os conhecimentos prévios e conhecimentos novos,
visto que, os alunos sdo desafiados a resolver problemas. Isso parte do principio de que os alunos conseguem
criar, construir, reparar ¢ modificar objetos de diversos tipos. Essa pratica proporciona mais participativa dos
alunos a partir das Metodologias Ativas em que
os alunos se envolvem com tarefas e desafios para resolver um problema ou desenvolver um projeto que tenha
ligacdo com a sua vida fora da sala de aula. No processo, eles lidam com questdes interdisciplinares, tomam
decisdes e agem sozinhos ¢ em equipe (BACICH e MORAN, 2018, p. 60).

Diante desse processo, ocorre uma mudanga significativa e pretende inserir o aluno como sujeito

principal da aprendizagem e o professor como um facilitador, considerando as habilidades de cada aluno.




Conforme Bacich e Moran (2018, p.39), as aprendizagens por praticas experimentais, promove a cooperagao
em equipe e sdo expressoes atuais da aprendizagem ativa, colaborativa e personalizada, ou seja, ¢ uma meto-
dologia ativa, facilitadora do aprendizado significativo, insere o aluno no protagonista do conhecimento.

E um aprendizado ativo e interdisciplinar, recorrendo a varias disciplinas académicas. Ha uma de-
mocratiza¢do no aprendizado, de informagdes oferecidas que melhora a ateng¢ao dos alunos. Isso porque em
vez de ficar sentado atrds de uma mesa, permite que os alunos aprendam novos conceitos com atividades

praticas e trabalhem em projetos autodirigidos.

2.1. A pratica pedagdgica na educagao Maker

A pratica pedagogica na educacdo Maker visa identificar elementos da pratica docente no espago
escolar com énfase na realizagdo de uma imersdo da teoria com a pratica que dardo um significado para o
aprendizado e estimule uma pesquisa mais argumentativa do aluno para o trabalho em equipe. Nas atividades
Maker ha uma troca de conversas para colaboragdo do trabalho em equipe que prioriza as vivéncias ou expe-
riéncias em que sdo protagonistas.

E um método de aprendizagem mais apropriada de incorporar as diversas tecnologias para quem
se desenvolveu em um periodo de significativas transformagdes tecnologicas, devido a suas correlagdes com
esse ambiente digital (Coelho, 2012). Os alunos interagem com os professores e cada professor pode des-
cobrir a maneira mais apropriada de incorporar diferentes métodos de ensino, que ndo sdo atendidas pelos
métodos de ensino tradicionais, que se baseiam em aulas expositivas e na estrita memorizagao de conteudos
(Brockveld, 2017). Pode utilizar diferentes estratégias que também desenvolva as suas habilidades através da
participagdo e adquiram conhecimentos investigando e desenvolvendo solugdes.

A atuacdo do professor € essencial, promovendo o desenvolvimento do aluno e criando oportuni-
dades de reflexdo para compreender determinados conceitos ao propor desafios que incentivem a busca por
novas informagdes ou estratégias. Dessa forma, eleva o entendimento do aluno sobre o que estd acontecendo
durante a atividade, permitindo que cheguem a um patamar mais avangado de compreensao sobre o que estao
desenvolvendo e ndo apenas se limitar a transferir pensamentos de um sujeito para outro. O professor ¢ o
aluno sdo sujeitos do processo de ensino, evoluindo juntos dentro dessa abordagem (Freire, 2005).

Levar a educagdo Maker para a sala de aula é comegar a propor praticas pedagogicas que fagam senti-
do no aprendizado e que tem significado. Dentre os recursos a serem ofertados pode entrar a tecnologia, mas
¢ possivel aproveitar os recursos disponiveis na propria escola. Nao precisa especificamente no Maker ter
um espago com superestrutura, ¢ s6 um jeito de organizagdo e dar outro significado e estratégias que sejam
mais interessantes. Comegar por pequenos héabitos na pratica cotidiana em sala de aula ¢ a melhor maneira de
sedimentar a teoria. Dessa forma, na metodologia Maker, ao ensinar o conteido existe uma premissa maior
que ¢ fazer os alunos se apaixonar pelo processo de aprender, entdo ele aprende qualquer coisa. Entender esse
processo de forma pratica € o principio da colaboratividade que se deve ressignificar e transformar o contetido
nas escolas.

O protagonismo na educagdo Maker ¢ um processo focando na assimilacdo dos contetdos ativamen-
te que desenvolve autonomia, criatividade e pensamento critico. Além disso, existe o processo do comparti-
lhamento que estimula o discutir e o pensar diferente do outro. Desenvolve, também, habilidades e competén-
cias que estdo relacionadas com o pensamento cientifico (de observagao de testar hipoteses).

Dessa forma, na educacao Maker, o professor ao sair do conhecimento estatico do quadro, para uma
aprendizagem significativa que esta relacionada com o desafio, e automaticamente, com a autoestima do aluno

a construir o seu proprio conhecimento. O professor ¢ o desafiador do aluno nesse processo de constru¢io do
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seu proprio conhecimento e a escola ¢ um local de criagdo, de solucionar problemas e compartilhar erros e

acertos.

3 GAMIFICACAO

O termo gamificacdo ¢ relativamente novo, procedente da popularidade dos jogos (Tolomei, 2017).
E a tradugio de gamification, em inglés e sua abordagem na escola ganhou forga por ser compreendido como
o uso de elementos de jogos em contextos no processo de aprendizagem. Busarello (2016) destaca que a énfa-
se da gamificagdo ¢ o envolvimento emocional de individuo através do uso de mecanica de jogo, contribuindo
com experiéncias e participacao por meio dos elementos comuns dos jogos, como historias, objetivos, regras
e desafios.

De acordo com Fadel e Ulbricht (2014) esse termo, aplicado ha muito tempo, foi utilizado pela pri-
meira vez em 2010, é entendida como a aplicacdo de elementos de jogos em atividades de ndo jogos. Fadel e
Ulbritcht (2014, p. 15) ressaltam ainda que “a gamificagdo, fundamentada na ideia de aplicar o pensamento e
as estratégias tipicas de jogos em contextos nao relacionados a jogos, incorpora as sistematicas e as mecanicas
do ato de jogar em ambientes fora do ambito ludico.” Dessa forma, em ambito escolar, compreende-se que
A Gamificagdo surge como uma possibilidade de conectar a escola ao universo dos jovens com o foco na
aprendizagem, por meio de praticas como sistemas de ranqueamento e fornecimento de recompensas Mas, ao
invés defocar nos efeitos tradicionais como notas, por exemplo, utilizam-se estes elementos alinhados com a
mecanica dos jogos para promover experiéncias que envolvem emocionalmente e cognitivamente os alunos
(FADEL; ULBRICHT; BATISTA, 2014, p.83).

O conceito de gamificagdo pode ser interpretado ainda como um incremento de uma estratégia de
aprendizagem utilizando um jogo digital em um contexto de ensino. Neste sentido, entende-se a gamificagao
como um recurso para ensinar conteiidos em espagos que precisam seguir principios educacionais.
Atualmente, a gamificagcdo encontra na educa¢ao formal uma area bastante fértil para a sua aplicagdo, pois
14 ela encontra os individuos que carregam consigo muitas aprendizagens advindas das interagdes com o0s
games. Encontra também uma area que necessita de novas estratégias para dar conta de individuos que cada
vez estdo mais inseridos no contexto das midias e das tecnologias digitais e se mostram desinteressados pelos
métodos passivos de ensino e aprendizagem utilizados na maioria das escolas (FARDO, 2013, p. 03).

A gamificagdo como estratégia educacional consegue proporcionar uma diferenga emocional e so-

cial para os alunos, porque ¢ mais facil aprender algo jogando e ajuda a ganhar confianca. Além disso, todos
estdo envolvidos com a tecnologia, uma vez que os aproximam de sua realidade cotidiana, sobretudo com a
digital. Em sala de aula traz possibilidades e criatividade para a interacdo entre professores e alunos.
A gamificagdo pode promover a aprendizagem porque muitos de seus elementos sdo baseados em técnicas que
os designers instrucionais e professores vém usando ha muito tempo. Caracteristicas como distribuir pontua-
¢oes para atividades, apresentar feedback e encorajar a colaboragdo em projetos sdo as metas de muitos planos
pedagogicos. A diferenga é que a gamificacdo prové uma camada mais explicita de interesse e um método para
costurar esses elementos de forma a alcancar a similaridade com os games, o que resulta em uma linguagem a
qual os individuos inseridos na cultura digital estdo mais acostumados e, como resultado, conseguem alcangar
essas metas de forma aparentemente mais eficiente e agradavel (FARDO, 2013, p. 65).

Ao gamificar as aulas, os alunos agem de forma dinamica e participam do processo educacional,
permitindo feedback direto e produtivo a medida que constroem o conhecimento. Essa resposta imediata per-
mite que o aluno reconheca seu progresso em termos de conteudo de aprendizagem, corrija erros e fique mais

consciente de seu proprio aprendizado.




De modo geral, a gamificagdo consiste em agrupar ludicidade ao ndo luidico em diversas areas,
possibilitando sua utilizagdo em ambientes escolares. Vislumbra um espago de aprendizagem transmitido por
meio de desafio e diversdo por meio do uso de mecanicas de jogo em cenarios nao relacionados a jogos.

Estratégias educacionais devem ser utilizadas, principalmente para para poderem desenvolver e
aprofundar a compreensdo dos alunos, envolvé-los e aumentar o prazer nas atividades de aprendizagem. A
gamificacdo promove a motivagdo e o comportamento de cada aluno, melhora a reten¢do, desenvolve inde-
pendéncia, promove o trabalho em equipe, estimula o interesse, a participagao, a criatividade e aumenta o foco
e do aluno.

A gamificacdo pode ser usada em diversos contextos como ferramentas de aprendizagem podem

melhorar os resultados dos alunos, a frequéncia, a instru¢ao de objetivos e a aprendizagem, para integrar o
conteudo curricular. Visa a independéncia do aluno, visando desenvolver a criticidade e refletir sobre aspectos
do meio social que os cerca.
No processo de aprendizagem, a gamification surte efeitos positivos, tanto no engajamento do individuo,
como no melhor aproveitamento para que o conhecimento seja mediado e construido. Por somar a sua base
também elementos de psicologias educacionais, ja aplicadas e utilizadas, muitos tedricos apontam a gami-
fication como uma inovadora teoria de aprendizagem. Especialmente, concentra esfor¢cos na autonomia do
individuo em um ambiente controlado, onde os conteudos de dominios especificos sdo subdivididos e tratados
como etapas em um contexto envolvente, correlacionando aspectos cognitivos, sociais e emocionais (BUSA-
RELLO, 2016, p.119).

Nesse aspecto, a gamificacdo contribui para o processo de ensino-aprendizagem fornecendo infor-
macdes aos alunos e professores em sala de aula para resolver os problemas, quando os professores desafiam
e incentivam os alunos a realizar tarefas por meio de regras claras. Pode ser entendida como estimuladora da
criacdo e imaginagdo em simulagdo de situagdes-problema no cotidiano dos alunos.

A gamificagdo como estratégia educacional rompe com os modelos tradicionais, e pode ser consi-
derado um exemplo de metodologia de ensino ativa de aprendizagem, visto que permiti aos alunos que com-
preendam e considerem as suas proprias atividades e alcancem o sucesso através dos seus proprios esforgos.
Gamificar o processo de aprendizagem ¢ uma tarefa desafiadora, mas possivel. O desenvolvimento apropria-
do de um jogo, por exemplo, pode auxiliar os alunos a adquirirem habilidades e conhecimento em periodos
curtos de tempo, efetivando a taxa de retencdo de conteudo (BUSARELLO, 2016, p. 46).

A gamificacdo ¢ uma abordagem que pode promover experiéncias de aprendizagem mais envol-
ventes que visem a participagdo efetiva dos alunos que podem aplicar conhecimentos prévios para resolver
problemas. Isso permite que os alunos vejam a conexao entre suas agdes e os resultados alcangados no jogo,
incentivando a exploragdo do significado e da relevancia na aprendizagem.

Ao combinar a teoria da aprendizagem significativa e a gamificagdo, ¢ fundamental garantir que os
elementos do jogo estejam em sintonia visando aprendizagem, ¢ que possibilite ao aluno uma vivéncia no
ambiente escolar de aprendizagem significativa. Nesse sentido, aulas que fogem dos modelos tradicionais dao
aos alunos a oportunidade de demonstrar diferentes habilidades e conhecimentos.

A gamificacdao também da aos professores a oportunidade de personalizar como avaliam os alunos,
em simultdneo, em que proporciona inimeras oportunidades para os alunos abordarem diferentes contetidos
a partir de novas perspectivas, num contexto que os move de um estado passivo para agentes do seu proprio
conhecimento. Entende-se que as praticas voltadas aos processos de aprendizagem devem se adaptar cons-
tantemente a realidade do aluno com énfase a proporcionar uma experiéncia mais eficaz e relevante, visando

aumentar a motivacao ¢ o comprometimento individual.




Gamificacdo ndo tem nada a ver com jogos. A finalidade da gamificag¢do € usar o conhecimento ad-
quirido com o jogo para atingir um objetivo, ao invés de jogar o jogo em si. O nivel de comprometimento ¢
um fator-chave para o sucesso do processo de gamificagdo, neste contexto, a gamificagdo pode ser aplicada a
qualquer atividade que necessite estimular o comportamento individual.

A utilizagdo da gamificacdo em ambientes de aprendizagem contribui para a melhoria do ambiente,
garantindo assim que a atencao dos alunos seja mantida de forma mais eficaz (Busarello, 2016). O proposito
da gamificacdo na educagdo é mudar como muitos professores atualmente transferem conhecimento para os
seus alunos, e estes podem utilizar os jogos para aprender, o que por sua vez leva a melhores resultados. Na
sala de aula o uso da gamifica¢do aproxima professores e alunos do conhecimento, portanto, o desenvolvimen-
to de atividades curriculares utilizando tecnologia de jogos por meio da gamificacdo torna-se uma ferramenta

para estreitar o relacionamento entre professores e alunos, tornando seu conteudo instigante e desafiador.

3.1 A pratica pedagdgica na gamificacao

As praticas docentes na gamificagdo exigem aprimoramento e continuidade com aulas que estimule
o interesse dos alunos pelo conteudo que esta sendo ensinado. Para isso, faz-se necessario o uso de estratégias
que motivem os alunos a aprender e aplicar esse conhecimento em seu dia a dia. Dessa forma, Silva e Delgado
(2018) ressaltam que o professor deve estabelecer um elo entre o que sera ensinando ao aluno e estabelecer
uma relagdo com o conhecimento que o aluno ja possui, ou seja, o professor vai intermediar através de sua
forma de ensinar (Silva e Delgado, p.45).

De acordo com Berbel (2012), as metodologias ativas tém o potencial de despertar a curiosidade,
uma vez que os alunos se envolvem na teorizacdo e incorporam elementos novos que ndo foram abordados
em aulas ou na perspectiva docente, valorizando o engajamento, pertencimento e percep¢ao de competéncia.
As metodologias ativas tém o potencial de despertar a curiosidade, & medida que os alunos se inserem na
teorizagdo e trazem elementos novos, ainda ndo considerados nas aulas ou na propria perspectiva do
professor. Quando acatadas e analisadas as contribuigdes dos alunos, valorizando-as, sdo estimulados os sen-
timentos de engajamento, percep¢ao de competéncia e de pertencimento, além da persisténcia nos estudos,
entre outras (Berbel, 2012, p. 28).

Na pratica pedagogica com gamificagdo, o professor ¢ um mediador entre o conhecimento que o
aluno traz e o novo conhecimento, tanto nas sugestdes de atividades quanto nas maneiras de incentivar cada
aluno a se engajar em um aprendizado ousado, na forma como encoraja cada um de seus alunos (Weisz,
2002). Dessa forma, pode ampliar o repertério docente em relagdo a experiéncia do aluno, por conseguinte,
as institui¢des de ensino precisaram reestruturar suas abordagens pedagogicas. Para o desenvolvimento das
competéncias e habilidades dessa nova geracao (Coelho, 2012).

A pratica pedagogica do professor deve auxiliar os alunos na constru¢do do conhecimento, assim
como 0s seus interesses especificos ndo sdo o foco da atividade educativa, mas sim o seu ponto de partida.
Conforme destaca Gasparin (2007, p.107) “a acdo do professor pretende criar condigdes para a atividade de
analise e das demais operacdes mentais do aluno, necessarias para a realizagao do processo de aprendizagem.”
A gamificag@o ¢ uma das praticas pedagogica importante que consiste no que o professor pode criar pensando
nas regras, nos desafios, nas tabelas de classificacdo e, o mais importante, no feedback. Nessa perspectiva, os
professores podem alinhar suas sugestoes pedagdgicas com as especificidades incluidas no jogo e desenvol-
ver a gamificacdo de forma pedagogica, ou seja, ao vincular a tecnologia a outros métodos educacionais, 0s
alunos tornam-se importantes agentes capazes de resolver e analisar situagdes-problema.

A gamificagdo pode surgir em pequenas atividades do dia a dia em sala de aula e pode ocorrer de ma-
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neiras diferentes. Para se consolidar precisa trazer elementos caracteristicos dos jogos. Os jogos no processo
de gamifica¢do em sala de aula auxiliar muito no interesse da aprendizagem por proporcionar a diversao.

Os alunos vao aprender a desenvolver a socializagdo porque a gamificagdo proporciona trabalhos em
equipe e estimula consequentemente a criatividade. Desenvolve a competitividade de maneira saudavel, eles
vao aprender a lidar com as frustragdes com perdas e vitérias. Nesse processo, o aluno enriquece sua apren-
dizagem e estd sendo muito mais eficiente e produtivo. O processo de se utilizar gamificagdo traz um novo
engajamento dos alunos, uma nova forma de resolver os problemas que estdo sendo apresentados e aprender
melhor, compreendendo todo aprendizado por meio do jogo proposto. A receber as informagdes necessarias,
os alunos estdo sendo engajados numa competi¢ao que tem a interatividade e o alcance dos objetivos. A pro-
mogao do didlogo esta sendo desenvolvida e a reten¢ao do conteudo devido & motivagdo que o jogo propor-
ciona pela ludicidade e estimulo ao protagonismo.

E assim que funciona a gamifica¢io, embora pare¢a com um processo de criagdo de mais um jogo
educativo, ndo é. A gamificacdo ndo ¢ construir um jogo ou personalizar, ela utiliza elementos do jogo (os
pontos, niveis, desafios, conquistas, integracdo, feedback, regras e outros) para inseri-los na tarefa proposta.
Esses elementos ndo precisam ser utilizados todos de uma vez. O professor transforma o jogo em uma ativi-
dade e ndo o inverso. O objetivo final ¢ conduzir os alunos em um processo de aprendizagem para aprenderem

a aprender por si.

4 CONSIDERACOES FINAIS

Diante do exposto, a educagdo Maker ¢ a gamificagdo tém cada vez mais potencial para se tornarem
parceiros nas praticas pedagogicas dos professores e, sobretudo, para proporcionar aos alunos, experiéncias
diferentes e motivadoras. Ambas as abordagens visam facilitar o processo de ensino e aprendizagem e per-
mitir a descoberta e resolugdo de problemas. O objetivo deste capitulo foi fornecer uma visdo geral desses
métodos como praticas pedagogicas relevantes que promovem a criticidade e a criatividade nos alunos.

A educacdo Maker e a gamificagdo ganham importancia ao propor uma educagio baseada no “apren-
der fazendo” e na utiliza¢ao de elementos ludicos e a sala de aula torna-se um espaco de aprendizagem desa-
fiador que promove a resolugdo de problemas. Como abordagem pedagogica, a educacdo Maker oferece uma
série de vantagens, entre as quais se destacam o fomento a pesquisa e a autonomia, além do aprimoramento
do pensamento critico e a promogao do trabalho colaborativo. A vivéncia do aluno ¢é valorizada, possibilitan-
do que ele aprenda com seus erros e acertos gratificantemente, além de explorar assuntos que realmente lhe
interessam. Essa abordagem estd profundamente conectada a métodos de aprendizagem ativa, que incluem a
investigagdo e experiéncias fora do contexto escolar.

A gamificag@o tem o potencial de criar uma conexao emocional e social significativa para os alunos,
pois todos estdo imersos na tecnologia, que os liga a sua realidade didria, especialmente no contexto digital.
Em ambiente escolar, promove oportunidades e inovagao na interagdo entre professores e alunos. Enquanto
abordagem educacional, desafia os métodos convencionais e pode ser vista como uma forma de ensino ativo,
uma vez que permite que os alunos entendam e avaliem suas proprias agdes, alcangando €xito por meio de
seus esforcos individuais.

A educagdo Maker e a gamificagdo vem sendo utilizada com énfase maior na sala de aula, por meio
dessas praticas, professores saem do modelo tradicional, dinamizam e motivam alunos a aprenderem em uma
condigio ativa de aprendizagem significativa, autdnoma e colaborativa. E notéria sua influéncia no processo

de ensino e aprendizagem trazendo beneficios para alunos e professores que utilizem a criativamente ao rea-
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lizar atividades praticas que colaborem na resolug¢ao de problemas do seu dia a dia.




Com base nesta proposta de melhorar o ensino com o envolvimento pratico acredita-se que é possi-
vel e necessario incluir na sala de aula a educagdo Maker e a gamificacdo, como um instrumento facilitador
e promotor de aprendizagem. Por serem estratégias motivadoras que ajudam a transformar eficazmente de
engajar os alunos no processo de ensino aprendizagem. O intuito € que essas estratégias sejam utilizadas com
mais frequéncia pelos professores.

Embora a educagao Maker e a gamificacdo oferecam beneficios significativos, sua implementagao
ainda enfrenta barreiras como a necessidade de formacao docente adequada. A falta de recursos tecnoldgicos e
o treinamento limitado de professores podem restringir o potencial dessas metodologias. A ado¢ao da cultura
Maker e da gamificagdo pde nas maos dos educadores ferramentas que vao além do ensino tradicional, ofe-
recendo um modelo de educagdo que permite um melhor preparo dos alunos para os desafios que enfrentardo

no futuro.
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Resumo

O estudo tem por objetivo refletir acerca da formagdo continuada de professores em exercicio e pensar alter-
nativas, ainda que teoricas, capazes de enfrentar as imposi¢oes neoliberais e de favorecer a (re)constru¢do
de saberes docentes com vistas a valorizagdo profissional. Trata-se de uma revisao bibliografica com enfo-
que na importdncia da formag¢do continuada de professores em exercicio e no desenvolvimento profissional,
referendando-se em Novoa (2000; 2017), Romanowski e Martins (2010), Zeichner (2010), Dubar (2005),
fundamentando nos principios epistemologicos da autoria na construgdo dos saberes docentes gestadas nas
praticas insubimissas da pedagogia decolonial (Walsh, 2007; 2013). Por fim, entende-se que a formagdo em
exercicio como fator de (re)construgdo da valorizagdo profissional docente precisa ocorrer em um entre-lu-
gar e abarcar dimensoes que favorecam o (re)posicionamento profissional entre os pares e na sociedade que
atua.

Palavras-chaves: formagao em exercicio, valorizagdo profissional; saberes docentes; pedagogia decolonial.

Abstract

The aim of this study is to reflect on the continuing education of practicing teachers and to think about alter-
natives, albeit theoretical ones, that are capable of confronting neoliberal impositions and favoring the (re)
construction of teaching knowledge with a view to professional valorization. This is a literature review focu-
sing on the importance of in-service teacher training and professional development, with reference to Novoa
(2000, 2017), Romanowski and Martins (2010), Zeichner (2010), Dubar (2005), based on the epistemological
principles of authorship in the construction of teaching knowledge gestated in the unsubmissive practices of
decolonial pedagogy (Walsh, 2007, 2013). Finally, it is understood that in-service training as a factor in the
(re)construction of teacher professional valorization needs to take place between places and encompass di-
mensions that favor professional (re)positioning among peers and in the society in which they operate.

Keywords: in-service training, professional development, teaching knowledge,; decolonial pedagogy.
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1 INTRODUCAO

A atuacdo do professor na escola, em especial na Educacdo Basica, exige um processo de reflexao sis-
tematico e constante da pratica pedagdgica diretamente relacionada a uma formagao continuada em exercicio
com vistas ao desenvolvimento profissional.Considera-se desenvolvimento profissional “um processo através

do qual os trabalhadores melhoram o seu estatuto, elevam seus rendimentos e aumentam o seu poder/autono-

mia” (NOVoa, 2000, p. 2). Isso pressupde um avango do professor em termos de carreira, de melhoria salarial

e a aquisicao de saberes que contribuam para a conquista da autonomia individual e coletiva.

Segundo Novoa (2000), a formagdo docente pode viabilizar a constituicdo de uma nova profissionali-
dade ao concentrar-se em dois pilares: a propria pessoa, como agente de sua formacao e a escola como lugar
de crescimento profissional permanente. Além disso, Freire (1996), Novoa (2000), Shon (2000), Zeichner
(1993), Tardif (2014) enfatizam a formacdo centrada na figura do professor e abordam a importancia de os

professores (re)construir saberes uns com os outros, no coletivo, baseado na colaboragdo e na cooperagao.

No que tange a profissionalizacdo docente, compreende-se que o Estado desempenha um papel na
institucionalizacdo e no controle da profissdo, assegurando aos professores um estatuto socioprofissional (N6-

voa, 2000), especialmente, quando se investe em politicas de formagao que institucionaliza e valida esse

processo ao longo da carreira. Entretanto, no que diz respeito a politica de formagao, o que se observa sdo cur-
sos aligeirados, precarizagdo da formacao continuada, descontinuidade de projetos acompanhada da falta de

clareza de curriculo e de percurso que o sustente (Oliveira, 2007; Gatti, 2007; Romanowski e Martins, 2010).

Romanowski e Martins (2010), ao analisar a relagdo entre formagao continuada em voga pais e o de-
senvolvimento profissional de professores, observa uma desarticulagdo entre a formacao e a pratica docente e
aponta para a configuracao de critérios de produtividade e exceléncia que, embutidos nesses processos, fun-

ciona mais como uma nova forma de regulacdo profissional do que de profissionalizagdo docente.

Isso tem engendrado, entre professores, um cenario de insatisfagao, de descrédito profissional e do nao
reconhecimento da docéncia como uma carreira que se pode (re)construir tal qual outras profissdes (Novoa,
2017). Diante desse panorama, objetivando tragar, ainda que teoricamente, a construcao de alternativas capaz
de enfrentar as imposigdes neoliberais e de favorecer a (re)construcdo de saberes docentes com vistas a valo-
rizagdo profissional, perscruta-se: como a formagao continuada em exercicio pode constituir-se fator de (re)

construcdo e de valorizagao profissional?

A fim de investigar essa problematica, empreende-se uma pesquisa de natureza qualitativa e de cunho
bibliografico (Liidke; André, 1986) a partir da coleta de dados por meio de revisdo bibliografica, cujos autores
discutem acerca da formagao continuada de professores, da valorizagdo do profissional docente e da pedago-
gia decolonial como epistemologia de saberes horizontalizados. Assim, a literatura selecionada compreende
os trabalhos de Novoa (2000; 2017), Zeichner (2010), Tardif (2014),Romanowski e Martins (2010), Candau
(1997), Dubar (2009; 2005) e Walsh (2007; 2013).

A iniciativa de tomar como objeto de analise e pesquisa propostas de transformagdo da formagao de

professores em exercicio ¢ importante no processo de reflexdo acerca de teorias que defendem a ressignifi-
cacgdo da formacao continuada como condigdo para o fortalecimento da carreira docente e do reconhecimento
de diferentes formas de pensar e fazer formagao continuada de professores, pautada na abertura ao desenvol-
vimento de praticas horizontalizadas na produc¢do de conhecimentos pedagdgicos a despeito da epistemologia

decolonial tal como defende Walsh (2007, 2013). Tais pressuposi¢des encontram-se delineadas nos topicos
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que se seguem.

2 FORMACAO CONTINUADA EM EXERCICIO E A (RE)CONSTRUCAO DA PROFISSIONALI-
ZACAO

A formagdo continuada ¢ entendia como processo permanente de (re)construgio dos saberes neces-
sarios a atividade profissional, realizado ap6s a formagao inicial, capaz de agregar valor, poder e autonomia
ao trabalho docente (N6voa, 2000). Candau (1997) apresenta trés aspectos fundamentais para o processo de
formacdo continuada de professores: a escola, como locus privilegiado de formacao; a valoriza¢do do saber
docente; e o ciclo de vida dos professores. Isso significa que a formagdo continuada ¢ aquela que parte das

necessidades reais do cotidiano escolar do professor, valoriza os saberes docentes e os saberes produzidos da

e na experiéncia e atua em prol da valorizacao € do resgate desses saberes.

Noévoa (2000) ratifica as ideias acima quando afirma que € no espago concreto de cada escola, em
torno de problemas pedagogicos ou educativos reais, que se desenvolve a verdadeira formacao

do professor. Com base nisso, entende-se que o exercicio profissional é parte inerente da formagio conti-
nuada de modo que ¢ impossivel separar a formagao da propria pratica do professor. Além disso, a profissio-
nalidade docente precisa integrar ao seu processo formativo uma experiéncia coletiva e reflexiva conectada

com as lutas por justica social como elemento fomentador do desenvolvimento profissional (Zeichner, 2010).

Entretanto, cumpre salientar que essa formagdo, em especial a que acontece no exercicio da profis-
sdo, de fato, pouco favorece a transformacao da condic¢ao socioprofissional docente, concorrendo para uma
desprofissionalizagdo que se manifesta de diferentes maneiras, tais como: salarios baixos, dificeis condi¢des

de trabalho nas escolas, situagdes burocraticas e de controle que tornam a tarefa educativa ardua e cansativa,

discurso da eficiéncia, o “notdrio saber” que descaracteriza a fun¢do docente entre outros (NOvoa, 2017).

No que diz respeito as politicas de formacao continuada dos professores da educagdo basica, Roma-
nowski e Martins (2010) afirmam que, somente a partir da década de 80, a formag¢ao continuada passa a ser
considerada na carreira docente, incorporando a perspectiva de considerar o professor como sujeito da sua
propria pratica. Contudo,mesmo com as providéncias legais (LDBEN) 9394/96 (BRASIL, 1996), PNE (Bra-
sil, 2014), BNC-Formagao Continuada (Brasil, 2020), uma analise do atual cenario mostra que essas forma-
¢oes traduzem-se em acdes diversificadas tanto na forma quanto no contetudo, descontinuas e sem conexao
com pratica docente. Antes disso, ao analisar as politicas de formacao continuada no pais, Gatti (2008, p. 58)
jé elucidava a contradigdo existente entre estava expresso em leis e o que de fato de observava na pratica de
formagao continuada,

[...] muitas das iniciativas publicas de formagdo continuada no setor educacional adquiriram, entdo, a
fei¢do de programas compensatorios e ndo propriamente de atualizagdo e aprofundamento em avangos
do conhecimento, sendo realizados com a finalidade de suprir aspectos da ma-formagao anterior, alte-
rando o propdsito inicial dessa educagdo — posto nas discussdes internacionais — , que seria o aprimo-
ramento dos profissionais nos avangos, renovagoes ¢ inovagdes de suas areas |[...].

Barreto (2018), ao considerar as vicissitudes da formagao de professores em exercicio no pais, endossa
que a precarizacdo da formagio docente € um dos fatores que contribui para precarizagio observada na
educacao basica em nossas escolas. Isso geralmente acontece porque a maior parte dessa formacao ¢ realizada

por meio de cursos e palestras aligeiradas o que representa “uma oferta fragmentada que nao traz evidéncias
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sobre sua capacidade de mudar as praticas docentes” (Barreto, 2018, p 695).

Essas experiéncias formativas ndo sdo capazes de promover mudangas nas praticas pedagogicas dos
professores, uma vez que os processos sdo interrompidos antes mesmo dos principios serem aplicados e,
quando sdo, ndo ocorre acompanhamento, reflexao sistematica, registro ou reconhecimento institucional (Ro-
manowski; Martins, 2010; Barreto, 2018). Nao obstante, muitas formacoes com foco na escola tam-
bém ndo obtém éxito, pois esta “ndo pode prescindir do apoio, da orientagdo e da responsabilizacdo conjunta

do processo educativo pelas distintas instincias educacionais” (Barreto, 2018, p. 695).

Diante disso, € urgente redefinir rotas para a formagdo de professores que estdo em sala de aula cada

vez mais destituidos de autonomia que lhes permita refletir, criar, inovar o processo de ensino-aprendizagem
junto a seus alunos e a partir de contextos proprios. Por outro lado, ndo se trata de descartar modelos

implementados, mas de repensa-los a luz de perspectivas teOricas e praticas que apresentam caminhos
alternativos capazes de reinventar — (re)fazer a partir do que esta posto — formas de professores continuar
aprendendo. Dentre essas concepcdes, Novoa (2017, p. 1111) defende um diagnoéstico critico com vistas a
uma transformagao profunda no campo da formagao “que ndo aceitem a substitui¢ao das 16gicas de mercado
e a desintegracdo de instituicdes” tais como a universidade importante e insubstituivel em seu papel de for-

magcao de professores.

Para tanto, o autor propde a constru¢ao de um “entre-lugar” (Novoa, 2017), ou seja, a constituicao de
um novo lugar institucional fronteiri¢o entre universidade e escola, escolas e politicas publicas em que haja
convergéncia, didlogo, colaboragdo e entrelagamentos apropriados para favorecer a (re)construgcdo da profis-
sdo docente no plano da formagdo, da afirmagao e do reconhecimento publico. Isso resolveria o problema da
“universitarizagdo” (N6voa, 2017) de professores que, apesar de significativo, provocou um distanciamento
da formagao com a profissdo, impedindo o desenvolvimento profissional. Para este autor

¢ necessario construir um novo lugar institucional. Este lugar deve estar fortemente ancorado na
universidade, mas deve ser um “lugar hibrido”, de encontro e de juncdo das varias realidades que
configuram o campo docente. E necessario construir um novo arranjo institucional, dentro das
universidades, mas com fortes liga¢des externas, para cuidar da formagdo de professores (Novoa, 2017,
p. 114).

Cumpre esclarecer que o entre-lugar nao resulta da adesdo societaria entre escola e universidade, pois
segundo o autor, firmar parcerias ja ndo ¢ suficiente para dar conta da complexidade da profissdo em todas
as suas dimensdes: tedricas, experienciais, culturais, politicas, ideoldgicas e simbdlicas. Trata-se, entdo, da
edificacdo de um vinculo de mutualidade entre essas instituicdes mediado por uma dialogicidade que reforce
“a presenca da universidade na escola e da escola na universidade” (N6voa, 2017, p. 1116). Esta complei¢ao
seria reforcada por uma forte formagdo da dimensao profissional baseada no conhecimento convergente e co-
laborativo construido na alternancia entre teoria e pratica que consubstancie saberes teéricos e praticos num
processo de problematizagdo constante mediante reflexdo, pesquisa experimental e saber experiencial (Shon,
2000; Zeichner, 1993; Tardif, 2014).

No que se refere a reflexao, Zeichner (1993) elucida que essa ndo se reduz a uma mera operacao men-
tal, mas alarga-se para uma reflexividade critica que se desdobra a todos os espagos de atuagdo do professor
tendo em vista a melhoria da praxis e a responsabilizagdo pelo proprio desenvolvimento profissional. Nao
obstante, a perspectiva da reflexividade desenvolvida por Zeichner (1993) valoriza as praticas de ensino como
objeto teorico e a reflexdo enquanto pratica social, ou seja, o professor deve aprender a olhar para dentro e

para fora da escola, perceber as relagdes sociais e ter consciéncia do papel emancipatério e inclusivo do seu
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fazer cotidiano.

Para tanto, esse entre-lugar precisa, necessariamente, constituir-se como um lugar de encontro (No-
voa, 2017) cujas agdes estejam redimensionadas e perpassadas pelos principios da convergéncia ¢ da cola-
boragdo, de modo que haja troca de conhecimentos e todos assumam um estatuto formador, amenizando,
assim, a historica condicao de paternalismo e autoridade da universidade sobre professores, em especial, os da
educagdo basica. Trilhando esses principios, ¢ possivel construir comunidades de aprendizagens, englobando
escolas e universidades, sociedade e comunidade local na construgdo de percursos formativos que valorizem
a diversidade e intervencdo publica. Isso alargaria as fronteiras da formacao do professor garantindo maior
espessura profissional (N6voa, 2017).

A (re)construcdo da profissdo docente nesse novo lugar perpassa, necessariamente, por uma refle-
xao da identidade desse profissional entendendo-a como um processo em permanente (re)constru¢do que
se realiza mediante as vidas tecidas num coletivo (Dubar, 2005). Para este autor, ndo € possivel definir uma
identidade fixa, mas, pelo contrario, de compreender as multiplas identidades que existem numa profissdo e,
sobretudo, de pensar a construg¢do identitaria como um processo. Desse modo, nenhum professor constroi a
sua identidade profissional fora de um contexto organizacional e de um posicionamento coletivo que lhe dé
sentido e densidade.

Tendo em vista o (re)posicionar identitario do professor, Novoa (2017) propoe a formagdo com vistas
a profissionalizagdo por meio da incorporagdo de “disposi¢cdes duradouras”, termo emprestado de Boudieu
(1991) quando trata da constitui¢do do habitus. Para Novoa (2017), pensar a formagdo docente a partir do
habitus permite a analise de posigdes, disposi¢des e tomadas de posigdes, as quais ndo provém de um deter-
minismo irrefletido ou de um conjunto de qualidade essenciais, mas de um campo de forcas ¢ poderes em
que cada um constroi por sua posi¢do em relagdo consigo mesmo € com os outros que vai se moldando pelas

experiéncias vivenciadas no ambiente de trabalho.

Nessa perspectiva, posicao (Novoa, 2017, p. 1119) pode ser um elemento potencializador para con-
duzir a formagao profissional do professor, pois possibilita “compreender o processo como cada um se torna
profissional e como a propria profissao se organiza interna e externamente”. Para tanto, o autor propde cinco
posicdes que podem servir de dimensdes norteadoras de uma proposta de formacao continuada de profes-
sores: disposi¢cdo pessoal, interposicao profissional, composi¢ao pedagdgica, recomposi¢ao investigativa e
exposic¢ao publica (Novoa, 2017).

Tais principios, (re)construidos a partir de processos experienciais podem afastar a formagao dos mo-
delos individualistas, que acreditam em identidades fixas, homogéneas, acabadas e idénticas, para outros
pautados na interagdo que realiza com os outros professores € com seu contexto, cuja posicionalidade ¢ sem-
pre relacional e deriva da afirmagdo publica da profissdo. Além disso, essa proposta aproxima da forma de
constitui¢do identitaria que, segundo Dubar (2005), se reconstrdi numa situagdo de negociagdo e mudanga
continua mediante transagdes objetivas (pelo outro) e subjetivas (por si). Para Dubar (2005, p. 293), “a transa-
¢do objetiva e transacao subjetiva se fortalecem e se confirmam mutuamente na construg¢do de uma identidade

tanto reconhecida pela empresa quanto socialmente legitimavel”.

Por fim, a identidade docente (re)construida por (dis)posicdes e tomadas afetadas diretamente pelo de-
senvolvimento de dimensdes que firmam a posi¢ao do professor e afirma a profissdo passo para construgdo da
profissionalidade docente. Entretanto, cabe ainda pensar como os saberes profissionais docentes entram nesse

processo formativo no sentido de (re)construgdo desses sujeitos. Esse aspecto sera tratado no proximo topico
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articulado ao pensamento decolonial importante por problematizar as formas de produzir conhecimento numa

perspectiva contra-hegemonica.

2.1 FORMACAO CONTINUADA E (RE)CONSTRUCAO DOS SABERES DOCENTES NA PERSPECTI-
VA DA PEDAGOGIA DECOLONIAL

Conforme anunciado acima, este topico apresenta a relacdo entre a formagao continuada e saberes
docentes enquanto elementos constitutivos da identidade e do desenvolvimento profissional. Assim, conside-
rar uma perspectiva formativa pautada numa episteme desarranjadora da colonialidade na formagao docente,
potencializando saberes que emergem da pertencga local e experiencial, negados por modelos neoliberais,

coloniais e eurocéntricos que subalternizam formas de saberes que habitam a escola.

Para discutir e esclarecer o conceito de colonialidade, Quijano (2005) esboga que a acdo colonizadora
dos europeus ¢ justificada e legitimada pelo dominio de uma raca sobre a outra, donde emerge a importancia
do conceito de raga. Segundo o autor,

[...] a codificacdo das diferencas entre conquistadores e conquistados na ideia de raca, ou seja, uma
supostamente distinta estrutura bioldgica que situava a uns em situa¢do natural de inferioridade em
relacdo a outros. Essa ideia foi assumida pelos conquistadores como o principal elemento constitutivo,
fundacional, das relagdes de dominagdo que a conquista exigia (Quijano, 2005, p. 107).

Inicialmente, percebe-se que a colonialidade do poder tinha sua sustentagdo na classifica¢ao racial,
utilizado durante o processo de colonizagdo da América Latina. Desse modo, Mignolo (2005, p. 34) explicita
que,

[...] a colonialidade do poder ¢ invisivel. A consequéncia é que o capitalismo como a modernidade, apa-
rece como um fenémeno europeu e ndo planetario, do qual todo mundo € participe, mas com distintas
posi¢des de poder. Isto é, a Colonialidade do poder é o eixo que organizou e continua organizando a
diferenga colonial, a periferia como natureza.

Nessa mesma perspectiva, Oliveira e Candau (2010) realcam a forte presenga da colonialidade que
sobreviveu e permanece apos a descolonizagdo dos paises latino-americanos, asiaticos e africanos, por meio
de uma ordem politica, militar, juridica ou administrativa. Visto dessa forma, na contemporaneidade, esse
conceito de fundo capitalista ganha outras conotacdes e espagos de atuacdo, como por exemplo, nas escolas,
através das novas diretrizes e propostas curriculares, dos programas e projetos educativos, cujos autores des-
conhecem o quadro historico-cultural e politico das realidades locais. Essa obviedade emerge nas palavras de
Maldonaldo-Torres (2007, p 131):

[a colonialidade] se mantém viva em textos didaticos, nos critérios para o bom trabalho académico, na
cultura, no sentido comum, na auto-imagem dos povos, nas aspira¢des dos sujeitos € em muitos outros
aspectos de nossa experiéncia moderna. Neste sentido respiramos a colonialidade na modernidade
cotidianamente.
mos de politicas nacionais de formacao de professor, o mesmo procedimento da colonialidade do saber
em que o conhecimento hegemodnico europeizado monopoliza o saber, recusando outras epistemologias que
nao sdo oriundas das fontes europeias (Oliveira; Candau, 2010; Quijano, 2005). Esta visao eurocéntrica des-
considera outras formas de produzir epistemes a partir do préprio mundo em que vivemos, além de apresentar

uma imagem distorcida da colonizag@o do povo latino-americano.

Nessa otica, Quijano (2005, p. 13) nos esclarece que, “[...] quando olhamos para o espelho eurocéntri-

co, a imagem que vemos seja necessariamente parcial e distorcida”. E por isso que muitos estudiosos do cam-
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po da formacao de professores procuram construir uma episteme, voltada para as vozes do Sul, cujo foco nao
¢ apenas desessencializar e desnaturalizar legitimidades impostas, mas também criticar visdes consideradas
como “verdades absolutas” e instituir epistemologias outras em coconhecimento entre escola e universidade,

tendo os(as) professores(as) como atores(atrizes) do campo educativo.

Retomando as pontuagdes no que diz respeito ao eurocentrismo, Mignolo (2005) admite que nao
¢ necessario apenas negar os estudos ocidentais, mas ampliar o campo de visibilidade tracado pela ciéncia
ocidental moderna, uma vez que ela interditou dominios importantes para o entendimento de movimentos
sociais: emogdes, intimidade, senso comum, conhecimentos ancestrais e corporeidade. Isso versa sobre a im-
portancia de integrar outros modos de conhecimentos ou principios epistemologicos a ciéncia euro-eua-cén-
trica* que seria, a incorporagdo das teorias do conhecimento do Sul, “com olhos do Sul e para o Sul”. Com a

eliminagdo dessas barreiras epistémicas, aconteceria, por conseguinte, a descolonizagdo epistemoldgica.

A forma como esses saberes sdo gestados permeiam os diferentes espagos sociais, incorporando sem-
pre o discurso hegemonico, sobretudo no cenario escolar. Nesse contexto, prevalece um sistema de trocas
ideologicas, instituindo um jogo de relagdes de poder que repetem e reproduzem o principio da colonialidade,

especialmente as decisdes relativas aos saberes docentes incorporados nos cursos de formagao de professores.

No tocando aos saberes docentes, as politicas de formagao docente deveriam ter como ponto de par-
tida as experiéncias daqueles que vivenciam as praticas sociais, que conhecem a realidade social, historica e
cultural, os quais deveriam posicionar-se como atores no processo de constru¢ao dos saberes que norteardo a
propria pratica (Novoa, 2000). Por outro lado, o que fica visivel no cenario da formagao docente ¢ a predomi-
nancia de um fazer colonizado, aprisionando o professor a um curriculo inflexivel e conservador, notadamen-

te, em desacordo com as reais necessidades dos sujeitos imersos nessas realidades.

Tardif (2014), apesar de nao mencionar literalmente o termo colonialidade, realizam reflexdes impor-
tantes acerca do saber docente que se assemelham aos pressupostos decoloniais. Segundo Tardif (2014), para
fortalecer a valorizagdo, a pluralidade e a heterogeneidade do saber docente, ¢ essencial que o saber experien-
cial seja considerado com igual importancia aos saberes profissionais que, segundo a defini¢ao de epistemolo-
gia da pratica profissional dos professores, ¢ compreendido como o estudo do conjunto dos saberes utilizados

realmente pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas assuas tarefas.

Ainda, segundo Tardif (2014), a relacdo dos docentes com os saberes ndo € restrita a uma fungdo de
transmissdo de conhecimentos ja constituidos. Ele explica que a pratica docente integra diferentes saberes e
que mantém diferentes relacdes com eles. Define o saber docente “[...] como um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagao profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais (Tardif, 2014, p. 36). Nessa perspectiva, os saberes profissionais dos professores
sdo temporais, plurais e heterogéneos, personalizados, situados e carregam as marcas da sua posi¢do e das

suas relacdes com o outro e consigo mesmo.

No entanto, a colonialidade do saber ao subsistir nos cursos de formagao continuada de professores,
constroi a colonialidade do ser (Maldonado-Torres, 2007), uma vez que, subalterna, inferioriza e ndo leva em
consideragdo os saberes experienciais do professor. Este, por sua vez, deslocado para uma condi¢ao de quem
vai “digerir” planos e politicas elaborados por especialistas que, na maioria das vezes, nem lecionou em uma

sala de aula de escola publica e ndo conhece suas lutas e anseios.

4 Hegemonia ocidental do Norte ou eixo euro-norte-americano.
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Nessa mesma linha de raciocinio, Shon (2000) aponta que as reformas educacionais com propostas
unidirecionadas nio trazem transformagdes para o processo de formacgao de professores, pois repetem o mes-
mo processo de elaboragdo uma regulagdo do centro para a periferia, construindo circulo vicioso que nao
resolve os problemas e os desafios que emanam de realidades tdo peculiares, pois as teorias desenhadas no
centro como “receitas prontas” ndo condizem com a realidade local e as realidades construidas em cada sala

de aula.

Romper com essa situagdo exige um projeto de formagao continuada docente que incorpore os princi-
pios de uma pedagogia decolonial, conforme fomenta Walsh (2007), capaz de trazer a tona reflexdes criticas
que evidenciam o colonialismo camuflado na colonialidade, em prol de a¢des transformadoras tanto no am-
bito sociopolitico, como também nas epistemologias construidas na e para as historias locais dos marginali-
zados. Para a autora,

Las pedagogias decoloniales, asi, no remiten a la lectura de un panteon de autores; tampoco se procla-
man como nuevo campo de estudio o paradigma critico. Se construyen en distintas formas dentro de
las luchas mismas, como necesidad para criticamente apuntalar y entender lo que se enfrenta, contra
qué se debe resistir, levantar y actuar, con qué visiones y horizontes distintos, y con qué practicas e
insurgencias propositivas de intervencion, construccion, creacion y liberacion. (Walsh, 2007, p. 63-64)

A proposta de uma pedagogia decolonial ndo se estrutura somente em uma pratica
restrita a dentincia, mas também na constru¢do de um fazer que permita uma nogao
e visdo pedagdgica com projegdes muito além dos processos de ensino e transmissao
do saber que, consequentemente, abarque uma pedagogia como politica cultural. Tra-
ta-se, pois, de um fazer pedagogico autoral, construido por aqueles que participam
da luta e conhecem a causa pela qual lutam, tendo em vista a libertagdo de si mesmo.

Nesse sentido, a formagao continuada de professores em exercicio urge por politicas e projetos de for-
macao docente deslocadas do centro para um novo loécus de enunciagao — a periferia —, de modo que levem em
considera¢ao as peculiaridades, as singularidades e as realidades heterogéneas e locais, valorizando a cultura,

o saber e a historia dos sujeitos que permeiam o espago escolar.

Como parceiros desse novo fazer, as escolas e as instituicdes superiores de educagdo podem promo-
ver a criacdo de um entre-lugar que nao se trata, apenas, de levar a universidade as escolas ou de trazer as
escolas até a universidade, mas de construir um novo lugar, em conjunto, em colaboracio, valorizando os
conhecimentos e as experiéncias de todos (. Um lugar em que os professores sejam atores de mudanga, prota-
gonizando e legitimando modos de conhecimento e construindo suas epistemes a partir do e no contexto onde

acontecem as praticas sociais e as vivéncias, em prol de um projeto de decolonialidade em todas as esferas.

3 CONCLUSAO

Diante o exposto, redefinir as rotas da formagao continuada de professores em exercicio ¢ uma agao
fundamental e demanda por uma politica educacional comprometida com a (re)constru¢ao da profissionali-
dade docente, ou seja, formar professores com vistas a valorizagdo profissional ndo pode restringir ao me-
canismo de preparacdo técnico, cientifica e pedagogico (Novoa, 2017). A valorizagdo do conhecimento e o
desprestigio profissional ¢ apenas mais uma forma de regulacao da profissao que, de fato, um caminho rumo

a profissionalizag¢ao do professor (Romanowski; Martins, 2010).

A formacao continuada em exercicio comprometida com a profissionalizagdo perpassa pela (re)defini-
¢do de um novo lugar, um espago comprometido com a discussao, a colaboragdo, com a vida social dentro e

fora da escola. Reverbera também para o alargamento do sentido de ser professor. Ser professor ¢ uma tomada
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de posicdoque perpassa pelo desenvolvimento de “uma disposicao pessoal, uma interposi¢ao profissional,
uma composicao pedagodgica, uma recomposicao investigativa e uma exposicao publica” (Novoa, 2017, p.
1130).

Para tanto, ¢ importante considerar a dimensao coletiva do ser e do fazer docente, ou seja, ndo € pos-
sivel formagao e profissionalizac¢ao fora da relagdo com os pares (Dubar, 2005; Novoa, 2017; 2000). Trata-se
de trazer para o processo de formagdo em exercicio o espaco para a discussdo partir das autorias docentes
oriundas dos movimentos de (trans)forma¢ao que nascem das lutas contra a racionalidade forjada na coloni-
dade e que podem ser visibilizadas quando o professor assume a posi¢ao de autoria na construgao dos saberes

docentes.

Nesse coletivo, ha que se mobilizar a ecologia dos saberes (Santos, 2019) a partir de uma virada deco-
lonial, que questiona e desafia as narrativas hegemonicas e propde novas formas de pensar a profissao docente
e dialogar com os saberes gestados no fluxo da formagao em/com outros comprometidas com o reposiciona-

mento das pedagogias insubmissas e insurgentes que compodem o cotidiano da escola (Walsh, 2013).

Assumir essa posi¢do produz deslocamentos na maneira como se pensa € se age enquanto professor,
corroborando para a constru¢ao de uma profissao forte assentada numa formagao experiencial transformadora

capaz de engendrar mudancas que transformam a si mesmos e o seu contexto.
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Resumo
A proposta deste artigo é oferecer oportunidade aos docentes de uma leitura reflexiva e produtiva em suas
agoes e conhecimentos a respeito do processo de ensino e aprendizagem dos discentes. A leitura e a pesquisa
sdo baseadas em conhecer a literatura dos teoricos sobre as praticas em sala de aula e conhecer agoes
voltadas para cada temdtica oferecida pela BNCC nas séries iniciais, no ensino da Matemdatica, de forma
explicita para o desenvolvimento do aluno aproveitando a vivéncia do professor como papel facilitador de

aprendizagem.
Palavras-chaves: praticas pedagogicas, ensino, matemdtica; anos iniciais.

Abstract

The purpose of this text is to reflect and understand the importance of the experience of pedagogical practice,
in the initial years, in the Mathematics discipline, offering teachers the opportunity for a reflective and
productive reading of their actions and knowledge, thus contributing to the teaching process and of student
learning. Reading and research is supported by the objective of getting to know theorists’ literature on
classroom practices, and knowing actions in each theme offered by BNCC, in the initial grades, in teaching
Mathematics in an explicit way for the student's development, and, taking advantage of their experience as a

learning facilitator.
Keywords:. pedagogical practices, teaching, mathematics; early years

1 INTRODUCAO

Santal6 (1996) ressalta a importancia dos educadores evoluirem no conhecimento para melhorar seus
ensinamentos e acompanhar as mudancgas que ocorrem na sociedade. Os professores que desejam uma
aprendizagem significativa em sala de aula, realizam seus planos pensando em seus alunos. Durante o dia a
dia, eles,na convivéncia com a crianga, por meio de conversas, brincadeiras, atividades, ensino, observam o
conhecimento prévio do aluno e refletem quais estratégias e praticas pedagogicas serdo necessarias para a
aprendizagem

Neste contexto, o presente texto tem como objetivo de refletir e oferecer aos docentes um conhecimento
para melhor desenvolvimento da aprendizagem do aluno durante a aplicagdo das praticas pedagdgicas em sala
de aula.

1 Especializagdo em Ensino da Matematica , UECE-CE. E-mail: factusest@yahoo.com.br

2Especializagdo em Letramento Matematico, Instituto CasaGrande. E-mail: saraqueirosm@gmail.com
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No tocante  aeste ponto  existe o documento de carater normativo e progressivo,chamada de Base
Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017), que orienta os educadores a realizarem praticas pedagogicas
como uma garantia dos direitos de aprendizagem e desenvolvimento para  criangas e jovens na Educacao
Basica.

Este texto foi elaborado por meio de leituras de autores renomados, como: Santalo, (1996);
D’ Ambroésio,(1986) Paulo Freire  ,(2009); Dan); Parra e Saiz,(1996;  Lorenzato, (2018). Smole, Diniz ¢
Candido ,(2000),além de documentos, como a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Esta pesquisa jjustifica-se pela necessidade de refletir ¢ motivar a aplicagdo de pratica pedagdgica,
no ensino da matematica, nos anos iniciais contribuindo para os processos de ensino de aprendizagem.
Desta forma, € possivel considerar as relagdes professor-professor, professor-aluno-professor e aluno-aluno,

para a aprendizagem de ambos e aprimorar as praticas docentes.
2. BNCC E PRATICAS PEDAGOGICAS

Curi (2005), citado por Nacarato, Mengali e Passos (2023), afirma que, raramente, sdo encontradas
disciplinas relacionadas a Matematica na grade curricular de formagao para os pedagogos.  Assim, percebe-
se que os futuros pedagogos, no ensino de anos iniciais, ndo compreendem ou relacionam o objetivo do
documento curricular nas praticas em sala de aula. O conhecimento do curriculo, para realizar agdes
significativas, ¢ um aspecto interessante que nao pode ser esquecido, pois na BNCC, juntamente  com os
curriculos t€ém papéis complementares para assegurar as aprendizagens essenciais (Brasil,2017,p.18). Além
disso , apresenta as agdes de contextualizacdo dos contetidos, estratégias dinamicas e interativas em
relacdo a gestdo do ensino e da aprendizagem (Brasil, 2017, p18). Portanto, se um pedagogo ndo obteve
conhecimento, vocabulario e praticas necessarias e suficientes para o ensino da Matematica, ele, ndo motivara
os alunos a pensar, refletir, resolver situagdes cotidianas e etc.

Dentro desta perspectiva, que para realizar a pratica em sala de aula com énfase no ensino e
aprendizagem,muitos pedagogos que lecionam Matematica nos anos iniciais demonstram insegurangas e
tiveram ma referéncias, como afirma Nacarato, Passos, Mengali (2023, p.24): “a maioria dos depoimentos
cita-se na figura dos professor”. Ou seja, alunos que estdo cursando pedagogia ndo tiveram apoio para gostar
e, consequentemente, aprender matematica nos seus estudos quando crianga e adolescentes. Com isso, pode
ser citado que uma das dificuldades do pedagogo ao lecionar matematica ¢ a falta de ludicidade nas aulas dos
professores, que os alunos tiveram em seu periodo de estudos na escola.

Conforme Celso Antunes (2012, p.35), ¢ evidente que as praticas devem integrar a bagagem ¢ o
repertorio do educador para que sua a¢do se manifeste sempre de maneira alegre e ludica, o que torna o
ensino-aprendizagem da Matematica uma questao desafiadora em muitos aspectos.

Além disso , a crianga € um ser que tém sentimentos, historia, cultura, desejos e criatividade, como enfatiza
(Smole, Diniz e Candido,2000,p. 10):

(...) a crianga deve ser vista como alguém que tém ideias proprias, sentimentos, vontades, que
esté inserida em uma cultura, que pode aprender matematica e que precisa ter possibilidades de

desenvolver suas diferentes competéncias cognitivas”.
Para desenvolver as competéncias de aprendizagem, torna-se importante, a vivéncia em sala de aula

das praticas que estimulem a crianga a pensar, raciocinar, a ler e interpretar.
Um aspecto interessante que nao pode ser esquecido € a superagdo de desafios de transicdo do Ensino

Infantil para o Fundamental. Ao tratar esse tema, a BNCC deixa bem claro que (...)entre as mudangas que
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as criancas superem com sucesso os desafios da transi¢do ¢ indispensavel um equilibrio entre as mudancas
introduzidas(...). Nessa direcdo, considerando os direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento,
apresenta-se sinteses das aprendizagens esperadas em cada campo de experiéncias, para que as criancas
tenham condigdes favoraveis para ingressar no Ensino Fundamental. (BNCC, 2017, p. 51)

Nesta perspectiva, a BNCC propde um quadro das sinteses de transi¢do, no qual  esclarece e explana
verbos importantes para o professor aplicar nas suas praticas pedagogicas, tais como: expressar, argumentar,
relatar, ouvir, compreender, contar, recontar, conhecer, comparar, identificar, interagir, resolver, registrar,
criar, utilizar e etc. Além disso, no ensino da matematica que ¢ identificado nas areas de experiéncias espagos,
tempos, quantidades , relagdes e transformagdes,o que proporciona ao professor de outras disciplinas e ao
pedagogo reconhecer, a importancia de alguns objetivos, como: raciocinio, resolugdo de problemas, nogdes de
grandeza, espaco, medidas, situagdes-problemas do dia-a-dia, unidades de medida, nog¢des de tempo, nogdes
de quantidades, contagens, conhecer simbolos, escrita de nimeros, ideia de graficos e de tabelas.

Pararealizar os objetivos citados, torna-se importante que o professor verifique o nivel de pensamento de seus
alunos, como afirma Lorenzato (2018, p. 9). Os Niveis de pensamentos, fundamentados nos estudos de Piaget,
sdo: periodo sensorio motor (0 a 2 anos), periodo simbdlico ou pré operatorio (2-7 anos), ldgico-conceito7-
12 anos em diante). Quando o professor tem conhecimento do nivel cognitivo da crianga, consequentemente,
identifica os conhecimentos prévios delas, isto ¢, a crianga ao aprender um conceito matematico desenvolve o
seu cognitivo ao utilizar um conhecimento prévio do aluno.Por exemplo, na geometria, ao identificar objetos
que nao tém a forma de um s6lido geométrico, o aluno conhece a figura plana chamada quadrado, mas percebe
por meio de uma pratica pedagogica a formagdo de um cubo. Uma outra forma de auxiliar o professor ¢é
através do estudo sobre os avangos e progressos cientificos, que acontecem por meios tecnologicos, o que €
nomeado por Parra e Saiz (1996, p. 12) de mundo exterior.

Para verificacdo do nivel da criancga, ¢ necessario fazer atividades, utilizar material apropriado e realizar
intervengdes que estimulem a crianga a pensar, raciocinar, de acordo com a sua vivéncia, ou seja, se a crianga
tem habito de brincar com pipa, o professor pode levar para a sala de aula, a confecg@o de pipas. Em seguida,
estudar o nome das figuras, dos instrumentos e materiais utilizados na confecc¢ao. Se por acaso o aluno utilizar
a régua, pode-se dizer que ¢ um instrumento de medida de comprimento. Também dar o nome do poligono,
identificar as faces, as cores e investigar o motivo pelo qual a pipa é empinada. Por fim, pode-se produzir um
texto coletivo, tendo o professor como escriba, sobre os conhecimentos construidos.

As praticas pedagogicas, de acordo com a vivéncia do aluno  contribuem para o desenvolvimento do
ensino e aprendizagem do professor e aluno. Isto corrobora com o que argumenta Lorenzato (2018, p. 11)
ao afirmar que “a crianca aprende pela sua agdo sobre o meio onde vive: a acdo da crianga sobre os objetos,
através dos sentidos, ¢ um meio necessario para que ela consiga realizar uma aprendizagem significativa.

Para melhor ilustrar e contribuir com as a¢des do professor, citaremos abaixo algumas praticas pedagdgicas,

de acordo  as cinco Unidades Tematicas da BNCC, no Componente Curricular de Matematica.




Unidade Tematica: Geometria
Habilidade: ( EFO1MA13)

Material: Palitos, massas de modelar, imagens de figuras geométricas planas

e espaciais.

Atividade: As criangas, divididas em duplas, irdo construir uma figura plana
(quadrado, retangulo, tridngulo e circulo), utilizando palitos, quando necessario,
e massa de modelar. Em seguida, formam figuras espaciais (cubo, bloco
retangular/paralelepipedo, cilindro, cone e esfera) com palitos, quando achar
necessario e com massa de modelar. Fazer alguns questionamentos para
as criangas: Quantos palitos e massa de modelar utilizou para formar um
quadrado? Quantos palitos e massa de modelar para formar um retangulo?
Quantos para formar um tridangulo? Quantos palitos e massa de modelar
para formar um circulo? Quantos palitos e massa de modelar para construir o
cubo? Quantos palitos e massa de modelar para construir o bloco retangular/
paralelepipedo? Quantos palitos e massa de modelar para construir a piramide?
Quantos palitos e massa de modelar para formar o cilindro ou cone? Quantos
palitos e massa de modelar para formar a esfera? Estas perguntas servem para
desafiar o aluno a perceber que no circulo e na esfera n&o é utilizado palitos,
apenas para modelar. Além das perguntas o professor pode motivar as criangas
a construir objetos familiares do mundo fisico que se relacionam com as figuras
geométricas espaciais.

Outra pratica pedagdgica motivadora e engajadora nas aulas de matematica ¢ a gamificagdo. Flora

Alves (2015, p. 26) apresenta o conceito de gamificacdo tragado por Karl Kapp: Gamificacao ¢ a utilizacao

de mecanica, estética e pensamento baseados em games para engajar pessoas, motivar a agdo, promover a
aprendizagem e resolver problemas.

Quando se usa o termo gamificagdo em educacdo, imediatamente pensa-se em uso de tecnologias

digitais. Contudo, nem sempre essa tecnologia se faz necessaria, como destaca Eugenio (2020, p. 27):
(...) gamifica¢do tem mais a ver com o comportamento humano e a psicologia do que com jogos e
diversdo. A gamificagdo tem um compromisso com o ludico, mas esta longe de defender que seja

somente por meio disso que as pessoas sdo motivadas e se engajam em uma proposta.

Assim, por meio da ludicidade, as atividades de Matemadtica tornam-se motivadoras, significativas
e desafiadoras para as criangas dos Anos Iniciais. Para isso, o professor, por meio do planejamento, da
intencionalidade pedagogica e de intervengdes assertiva pode transformar simples conteudos em desafios,
despertando a curiosidade e o interesse das criancas. Entendemos que cada sala tem seus desafios e a
gamifica¢do permite inimeras adaptacdes de conteudos e ajustes de situagdes.

Didaticamente, Eugenio (2020), fundamentado nos estudos de Karl Kapp, separa a gamificagdo em
dois tipos: Gamificagdo de Contetidos e Gamificagdo Estruturada. Na Gamificagdo de Contetidos, altera-se

o contetdo para torné-lo semelhante a um jogo, adicionando narrativa, desafio, mistério e avatares(p. 89). Ja
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na Gamificagdo Estruturada, os elementos do jogo sdo utilizados para motivar o aluno e o contetido nao sofre
modificagdes. Os dois tipos podem ser utilizados de formas separadas e/ou combinadas

Na pratica, em salas de aula de Anos Iniciais, principalmente nas turmas de 1° e 2° anos, o professor
pode usar a Gamificagdo de Conteudo. Por exemplo, na classificagdo de formas geométricas, utilizando como
desafio motivador o grupo que conseguir classificar determinadas formas primeiro, ganha o direito a sair mais
cedo para o parque. Enquanto a Gamificagdo Estruturada, pode ser observada na mudanca de comportamento
das criangas quando, mais maduras, ja conseguem classificar materiais pedagdgicos e organizar melhor seus
materiais individuais, bem como a sala de aula.

Adentrando na interdisciplinaridade, podemos citar outro exemplo de gamificagdo em salas de aula. No
componente curricular de Ciéncias, quando a professora Isabelle aplicou a atividqade em sala de aula, criancas
que estdo estudando sobre o meio ambiente, puderam criar uma competicao entre salas com a arrecadagao
de materiais reciclados, utilizando elementos da Gamificagdao de Contetudos. Esses materiais serao pesados e
os volumes medidos. A professora, que leciona na sala do 1° ano, explanou sobre a importancia de arrecadar
materiais para reciclar e incentivou as criangas a trazer para a escola. Além disso, o material arrecadado foi
analisado sobre como poderia ser reciclado. Para motivar a competi¢ao, professora pesou o material e as
criangas anotavam o valor para depois identificar qual material era o mais pesado.Ao juntar a Gamifica¢ao
de Conteudo com a Gamificacdo Estruturada, observamos que, ao longo do processo, as criangas estardao
cuidando melhor dos espacos da escola e sala de aula, seus ambientes mais proximos.

Assim, o uso da gamificagdo como pratica pedagogica, justifica-se ndo apenas como estratégia
motivacional, mas também por sua importancia nos processos de ensino e de aprendizagem.Isto possibilita
engajamento, aprendizagem significativa ¢ mudan¢a de comportamento.

Diante de tantas praticas exemplificadas neste estudo, vale destacar a como D’ Ambrosio(1986, p.
37), a percebe:

A pratica de ensino em geral ¢ uma acdo pedagdgica que visa o aprimoramento, mediante uma
multiplicidade de enfoques, da acdo educativa exercida no sistema educacional de maneira mais
direta e caracteristica, qual seja a forma por exceléncia dessa ag@o, isto €, o trabalho na sala de

aula.

Esta explanagdo de D’ Ambrosio pode ser transposta também para o ensino da Matematica nos Anos
Iniciais, como for¢a motivadora e engajadora de uma docéncia significativa.

A pratica exitosa de ensino  estimula o professor a exercer agdes com finalidades que favorece ao aluno.
Entretanto, todas essas agdes devem ser executadas com perspectivas, conhecimento prévio como cada aluno
pode vir a se comportar ou questionar, estimulos e entusiasmo. Quanto mais praticas o professor atuar em sala
de aula, mais conhece as atitudes e a criticidade do aluno, tornando, assim, uma relagao de estimulos ao ensino
e aprendizagem, além do A&mbito escolar, mas para a sua vida e esséncia.

A teoria e a pratica caminham juntas, como afirma D’ Ambrosio(1986, p. 43), Naturalmente, o valor da
teoria se revela no momento em que ela ¢ transformada em pratica. Ou seja, essa afirmagdo contribui para que
o professor perceba no dia-a-dia que a pratica ¢ transparéncia real e viva da teoria a qual conheceu.

Diante de situagdes problemas no cotidiano, o aluno necessita da pratica para bem vivenciar a realidade
dos fatos e situagdes propostas., Desta forma ele compreende a importancia da Matematica na sua vida
cultural, econdmica, social e de cidadania, como afirma D’ Ambrosio(1986, p. 44) (...) o ponto que me parece

de fundamental importancia e que representa o verdadeiro espirito da Matematica ¢ a capacidade de modelar
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Certamente, os pedagogos que lecionam matematica e ndo tiveram boa experiéncia com professor de
matematica nos seus Anos Iniciais, t€ém curiosidades de aplicar na pratica em sala de aula o que tem na teoria
em livros didaticos e tedricos. No entanto, sdo varios materiais didaticos e cursos que proporciona leitura e
acoes nas praticas pedagdgicas, mas o conhecimento e o vocabulario matematico fica no esquecimento.
Para isso, o pedagogo, necessita considerar o contexto da crianga e utilizar em sala de aula métodos para
alcangar o objetivo de aprendizagem. Isto €, se o aluno conhece o nome da figura geométrica de quatro lados,
ou quatro palitos, essa crianca facilmente identifica uma figura de quatro lados iguais, chamada, quadrado, no
seu espago fisico. Assim, acontece quando ela conhece o numero corresponde as quantidades pode comprar
na mercearia da sua rua, a quantidade de ovos solicitada. Portanto, se a crianga compreendeu a disciplina
Matematica na vida real, consequentemente, o professor compreende o seu ensino como disciplina coerente e
essencial para a vida do discente.

A metodologia aplicada para esse texto foi de carater tedrico, por meio da leitura de autores que abordam
sobre as praticas e didaticas da Matematica e do ensino em sala de aula, também o uso de documentos como
a BNCC. Foi feito uma analise de literatura, através de sugestdes de leituras do edital da pos graduagdo da
Universidade Estadual do Ceara, UECE, e sugestdes da Formacdo Continuada de Professores, que ocorre
no Municipio de Maracanau e, também, disposicao de praticas pedagogicas realizadas em sala de aula, com

criangas do 1° ano do Fundamental.
3. CONSIDERACOES FINAIS

Este artigo retratou a importanci das idéias de campos dos autores quanto a necessidade da vivéncia,
de conhecer o desenvolvimento da crinaga e de praticas no ensino da Matematica, nos Anos Iniciais.

Por meio de pesquisa literaria, ¢ possivel, com paciéncia e perseveranga, desenvolver uma percepcao
e formagdo aos professores de Matematica no ensino infantil e fundamental, com formacio académica em
Pedagogia.

As leituras realizadas, a partir da literatura, mostraram o quanto torna-se necessario, um olhar reflexivo,
ao conhecimento e fundamentos tedricos para bem realizar as praticas pedagdgicas, e, assim, motivar os
alunos para uma aprendizagem com sentido e significado, principalmente, respeitando a vivéncia do cotidiano
do aluno.

Ficou clara a importancia da realizacdo de atividades, do papel do professor em sala de aula, para
entender, de fato, o conhecimento prévio sobre os alunos e do mundo exterior. Em outras palavras, é necessario
que o professor busque atualizar-se sobre a evolucdo tecnoldgica que contribui para o desenvolvimento
do conhecimento dos alunos e perceber que ¢ essencial um equilibrio e atengdo nas séries em transi¢do da
Educacdo Infantil para o ensino fundamental. Isso ndo impede de conhecer também as aprendizagens dos
alunos das séries anteriores, pois estas contribuem para os professores realizarem pesquisas, estudos e praticas

que favorecem para melhor desenvolvimento cognitivo discente,
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Resumo

Este artigo apresenta uma discussdo tedrica acerca das defini¢oes e possiveis relagoes existentes entre trés
importantes conceitos no contexto educacional contemporaneo: a Cultura Maker, o Pensamento Compu-
tacional e o software GeoGebra. Primeiramente, descreve-se a Cultura Maker como uma abordagem pe-
dagogica fundamentada no ‘“‘faca vocé mesmo” (Do-it-Yourself - DIY), caracterizada pela aprendizagem
ativa, experimental e colaborativa, destacando o potencial desse movimento para estimular a criatividade e
o protagonismo estudantil. Em seguida, aborda-se o Pensamento Computacional como um conjunto essen-
cial de habilidades cognitivas que permitem a resolu¢do de problemas complexos através da utilizagdo de
estratégias oriundas das ciéncias da computagdo, tais como abstragdo, algoritmos e decomposi¢do. Por fim,
evidencia-se o software GeoGebra como ferramenta tecnologica relevante para o ensino e aprendizagem
de conceitos matemdticos, oferecendo uma plataforma dindmica que viabiliza a integracdo de aspectos da
Cultura Maker e do Pensamento Computacional. Através de uma pesquisa bibliogrdfica baseada em autores
e trabalhos reconhecidos sobre esses temas, este estudo aponta a relevancia da integragdo entre esses trés
conceitos, sugerindo potenciais beneficios educacionais e novos caminhos para praticas pedagogicas inova-
doras.

Palavras-chave: Cultura Maker; Pensamento Computacional;, GeoGebra, Educa¢do Matematica; Metodo-
logias Ativas.

Abstract

This article presents a theoretical discussion about the definitions and possible relationships among three
important concepts in contemporary educational contexts: Maker Culture, Computational Thinking, and
GeoGebra software. Firstly, Maker Culture is described as a pedagogical approach based on the “Do-it-
Yourself” (DIY) philosophy, characterized by active, experimental, and collaborative learning, highlighting
this movements potential to stimulate students’ creativity and protagonism. Next, Computational Thinking is
approached as an essential set of cognitive skills enabling the resolution of complex problems through the
use of computer science strategies, such as abstraction, algorithms, and decomposition. Finally, GeoGebra
software is highlighted as a relevant technological tool for teaching and learning mathematical concepts,
offering a dynamic platform capable of integrating aspects of Maker Culture and Computational Thinking.
Through a bibliographic research grounded in recognized authors and works on these subjects, this study
points out the relevance of integrating these three concepts, suggesting potential educational benefits and new
pathways for innovative pedagogical practices.

Keywords: Maker Culture; Computational Thinking, GeoGebra, Mathematics Education; Active Methodol-
ogies.
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1 INTRODUCAO

O cenario educacional contemporaneo tem vivenciado profundas transformagdes impulsionadas pelo
avango tecnoldgico e pela emergéncia de novas perspectivas pedagdgicas que buscam superar praticas tradi-
cionais e passivas de ensino. Nesse contexto, as metodologias ativas tém ganhado destaque por colocar o aluno
como protagonista do seu processo de aprendizagem, permitindo uma interagcdo dindmica e significativa com
o conhecimento. Dentre essas metodologias destaca-se a Cultura Maker, que incorpora a filosofia do “faca
vocé mesmo” (Do-it-Yourself - DIY), proporcionando atividades praticas, colaborativas e criativas. Este mo-
vimento nao apenas valoriza a criacdo e a experimentacdo como caminhos fundamentais para o aprendizado,
mas também preconiza o trabalho colaborativo e a resolugdo pratica de problemas reais, integrando tecnologia

e criatividade no processo educacional (Blikstein; Valente; Moura, 2020; Halverson; Sheridan, 2014).

Paralelamente a Cultura Maker, surge o conceito de Pensamento Computacional, proposto inicialmen-
te por Wing (2006), que envolve competéncias para identificar, analisar e solucionar problemas com auxilio
de estratégias da ciéncia da computacao, tais como abstracdo, algoritmizacao e decomposicao. Nesse sentido,
diversos pesquisadores t€ém destacado a importancia do desenvolvimento dessas habilidades desde a Educa-
¢do Basica, por serem cruciais na formacao integral dos estudantes, capacitando-os para resolver questdes

complexas em contextos variados (Mannila et al., 2014; Lu; Fletcher, 2009).

Complementando essas metodologias, o uso das Tecnologias Digitais de Informagdao e Comunicagao
(TDICs) tem se tornado fundamental nas escolas contemporaneas. Entre essas tecnologias, o GeoGebra tem
se consolidado como um dos softwares mais relevantes para o ensino de matematica devido a sua natureza di-
namica e integradora, possibilitando a exploragado interativa de conceitos matematicos através da visualizacao

simultanea algébrica e geométrica (Hohenwarter; Lavicza, 2007; Barbosa, 2019).

Neste contexto de integracao pedagdgica inovadora, o presente artigo tem por objetivo apresentar as
definicdes e possiveis relagdes teoricas entre Cultura Maker, Pensamento computacional e o Geogebra. Para
tanto, serdao explorados os fundamentos tedricos essenciais dessas abordagens, analisando-se como sua arti-
culacdo pode contribuir para praticas pedagogicas mais significativas e alinhadas as demandas educacionais

contemporaneas.

2 CULTURA MAKER

Quando se fala em Cultura Maker a primeira expressao que vem a mente de grande parte dos pes-
quisadores € o “mao na massa” e esse termo vem de um dos pilares da Educagao Maker, que € o “fagca vocé
mesmo” do inglés “Do-it-Yourself (DYU)”. Essa linha de raciocinio defende que pessoas podem, a partir de
seus conhecimentos, criar objetos que serdo uteis para resolver uma problematica. Em relacao ao coletivo de
Maker’s podemos destacar algumas denominagdes, como: “espacos maker, makerspaces, hackerspace, Fab-
Labs, e outras denominagdes.” (Blikstein; Valente; Moura, 2020. P. 524)

O “FabLabs” surgiu por volta da primeira década de 2000 no Massachusetts Institute of Technology
(MIT) Media Lab com os esforcos de Neil Gershenfeld e colaboradores. Este espago era caracterizado por

possuir ferramentas de baixo custo para fabricac¢ao digital que permitiam aos alunos estudarem “fronteiras
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entre ciéncia da computacao e ciéncia fisica” (Gershenfeld, 2012, P. 46).

Na educagdao o movimento Maker foi proposto por autores como Dewey (1916), Montessori (1965),
Freinet (1998) e Freire (2008) que na época de suas publicagdes ja discutiam a “mao na massa” voltado para
as tecnologias de seu tempo. Assim como, a pedagogia “mao na massa’ surgiu de um movimento denominado
“construcionismo” que foi definido por Papert (1986) onde sucinta que o conhecimento se da quando o indi-
viduo esta engajado em criar um objeto para solucionar uma problematica do seu interesse. Deste modo, esse
movimento ¢ “outro pilar importante” pois “preparou o terreno” teérico para que educadores maker construis-

sem uma compreensao mais profunda de suas proprias praticas.” (Blikstein; Valente; Moura, 2020. P. 527)

A “Educacao Maker” ndo possui uma defini¢ao fechada, pois, detém de uma grande quantidade de
interpretagdes e possibilidades. Esse fato permite que educadores sigam diferentes caminhos para utilizar a
“mao na massa” em suas aulas ou criar espago para esse fim em escolas. Ou seja, os objetos utilizados vao
desde os mais simples como, palito de fosforo, capsulas de café, garrafas plasticas, até os mais sofisticados,

como impressoras 3D.

Dessarte, as contribuicdes de metodologias construcionistas para o ensino e a aprendizagem tém se
mostrado promissoras, com énfase nas atividades Makers, que propiciam aos estudantes resolver problemas
de forma criativa, lidica e trabalhando em grupo. (Martinez; Stager,2013; Halverson; Sheridan, 2014; Kurti;
Kurti; Flemming, 2014)

3 PENSAMENTO COMPUTACIONAL

No ano de 2006 Jeannette M. Wing publica um artigo que traz a tona as discussoes a respeito do termo
Computational Thinking ou Pensamento Computacional (PC) . Wing esclarece que o Pensamento Compu-
tacional diz respeito a forma que os pensamentos oriundos de processos computacionais sdo utilizados tanto

por um ser humano como por uma maquina (Wing, 2006).

Ou seja, o Pensamento Computacional diz respeito a uma grande diversidade de habilidades que po-
dem ser relacionadas a aspectos de programagao de computadores, por exemplo. Por outro lado, estes conhe-
cimentos “ndo sdo triviais, pois exigem que se tenha conhecimentos pré-adquiridos sobre os principios de
ciéncias da computacdo.” (Bozolan, 2021. p. 86). Deste modo, diante da dificuldade apresentada na abstragao
de um raciocinio 16gico matematico, usar de ferramentas de computacio pode ter “um impacto profundo por
concretizar e elucidar muitos conceitos anteriormente sutis em psicologia, linguistica, biologia, e os funda-

mentos da ldgica e da matematica” (Papert, 1986, p. 2).

Ao langar um olhar para o ensino de programac¢do na Educacdo Basica, Papert (1986, p. 35) debate
que “ao ensinar o computador a pensar, a crianga embarca numa exploragdo sobre a maneira como ela propria
pensa.” Colaborando com essa ideia, Valente (1999, p. 12) afirma que:

Quando o aluno usa o computador para construir o seu conhecimento, o computador
passa a ser uma maquina para ser ensinada, propiciando condi¢des para o aluno des-
crever a resolucdo de problemas, usando linguagens de programagao, refletir sobre os

resultados obtidos e depurar suas idéias por intermédio da busca de novos contetidos
e novas estratégias.
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Apesar da abrangente discussdo a respeito das ideias defendidas pelo Pensamento Computacional, no
ensino e na aprendizagem, ndo ha entre os pesquisadores um consenso a respeito da defini¢ao exata do termo.
No entanto, diversos pesquisadores t€m buscado compreender como 0s processos computacionais podem ser

utilizados para desenvolver o Pensamento Computacional nos estudantes.

De acordo com Mannila et al. (2014, p. 2) o “PC ¢ um termo que engloba um conjunto de conceitos e
processos de pensamento da ciéncia da computacao que auxiliam na formulagdo de problemas e suas solugdes
em diferentes campos”. Lu e Fletcher (2009, p. 1) complementam tal afirma¢ao com algumas caracteristicas

relacionadas ao PC:

1) é uma maneira de resolver problemas e projetar sistemas que se baseiam em con-
ceitos fundamentais para a ciéncia da computacao;

2) significa criar e fazer uso de diferentes niveis de abstragdo, para entender e resolver
problemas de forma mais eficaz;

3) significa pensar algoritmicamente e com a capacidade de aplicar conceitos mate-
maticos para desenvolver solugdes mais eficientes, justas e seguras;

4) significa entender as consequéncias da escala, ndo sé por razdes de eficiéncia, mas
também por razdes econdmicas e sociais.

A International Society for Technology in Education (ISTE) e a Computer Science Teachers Assossia-
tion (CSTA) buscaram identificar conceitos e fases para o desenvolvimento do Pensamento Computacional de

modo que ele atue como um processo de resolucdo de problemas e que englobe as seguintes caracteristicas:

* Formular problemas de uma forma que nos permita usar um computador e outras ferramentas para

ajudar a resolvé-los
= Organizar e analisar logicamente os dados
» Representar dados através de abstragdes como modelos e simulagdes
» Automatizar solug¢des por meio de pensamento algoritmico (uma série de etapas ordenadas)

= Identificar, analisar e implementar possiveis solu¢cdes com o objetivo de alcangar a combinagdo mais

eficiente e eficaz de etapas e recursos

= Generalizar e transferir este processo de resolugdo de problemas para uma ampla variedade de pro-
blemas (ISTE/CSTA, 2011, p. 7)

Tais institui¢des apresentam ainda nove habilidades que devem ser desenvolvidas durante uma vivén-

cia com o Pensamento Computacional que sdo descritas na tabela 1.

Tabela 1: Habilidades necessarias para o desenvolvimento do Pensamento Computacional

HABILIDADES DEFINICAO
Coleta de Dados ‘Processo de coleta de informacodes
apropriadas.
Analise de Dados Encontr~ar sel?tldo para os :iados,
buscando padroes e tirando conclusoes.
Retratar e organizar dados em gra-
Representagao de Dados ficos, mapas, palavras ou imagens apro-

priadas

Dividir o problema em partes me-
nores € gerenciaveis.

Decomposic¢ao do Problema




Reduzir a complexidade para defi-

Abstragdo nir a ideia principal.

Série de etapas ordenadas tomadas
Algoritmos e Procedimentos para resolver um problema ou atingir al-
gum objetivo.

Utilizar computadores ou maqui-
Automagao nas que realizam tarefas repetitivas ou te-
diosas.

Representar ou modelar um pro-
Simulagdo cesso. A simulagdo também envolve a exe-
cucdo de experimentos usando modelos.

Organizar recursos para executar
Paralelizacao simultaneamente tarefas para alcangar um
objetivo comum.

Fonte: Bozolan (2021, p. 41)

4 GEOGEBRA E SUAS POTENCIALIDADES

Atualmente quando se fala em Software de geometria dinamica, provavelmente, se vem a mente de
imediato o Geogebra. Esse software tem se mostrado de grande potencialidade em aulas de matematica por
possuir um numero consideravel de ferramentas que permitem uma visualizagdo algébrica e geométrica de

uma dada conjectura matematica além disso permite uma visualizagdo em duas e trés dimensdes.

Figura

1: PrintScrem da interface Calculadora Grafica do Geogebra

Fonte: www.geogebra.org

O Geogebra se tornou “o fornecedor lider de software de matematica dindmica, apoiando a educacdo
em ciéncia, tecnologia, engenharia, matematica e inovagdes no ensino e aprendizagem em todo o mundo”
(Barbosa, 2019. p. 64). Esse software ¢ oriundo da tese de doutorado de Markus Hohenwarter pela Universi-

dade de Salzburg, localizada na Austria (Hohenwarter; Lavicza, 2007).

O projeto que se iniciou em 2001 com o intuito de utilizar uma ferramenta que trabalhasse com geo-

metria, dlgebra, tabelas, graficos, estatistica e cadlculo em uma tnica plataforma vem recebendo contribui¢des
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de pesquisadores do mundo todo até os dias atuais.

O download do software pode ser feito em smartphones, tablets e computadores, basta acessar o site
oficial do software . O mesmo também pode ser utilizado tanto off-line como on-line, essa ltima permite

ainda o compartilhamento de atividades criadas por educadores de todo o mundo.

Portanto, o Geogebra, um software de geometria dindmica, pode ser uma ferramenta poderosa ao inte-
grar os principios do Pensamento Computacional e da Cultura Maker em atividades educacionais. Ao permitir
que os alunos visualizem e manipulem conceitos matematicos de maneira interativa, o Geogebra facilita o
desenvolvimento de habilidades como abstragdo, decomposi¢ao de problemas e automacao, fundamentais
para o pensamento computacional. Além disso, sua abordagem pratica e visual ressoa com a filosofia “mao na
massa” da Cultura Maker, onde os alunos podem explorar e criar suas proprias solugdes matematicas de forma

dinamica, combinando programacao e experimentacdo em um ambiente criativo e colaborativo.
5 METODOLOGIA

Este estudo enquadra-se como uma pesquisa bibliografica, fundamentada nos pressupostos metodolo-
gicos apresentados por Gil (2001). A pesquisa bibliografica caracteriza-se pelo desenvolvimento sistematico
e reflexivo sobre materiais ja publicados, tais como livros, artigos cientificos, dissertagcdes e teses, sendo,
portanto, um procedimento que permite ao pesquisador coletar, analisar e discutir conhecimentos existentes

sobre determinado tema ou problema investigado (Gil, 2001).

Neste sentido, optou-se pela pesquisa bibliografica em razao da necessidade de esclarecer, aprofun-
dar e relacionar teoricamente os conceitos de Cultura Maker, Pensamento Computacional e o software edu-
cacional GeoGebra, buscando compreender suas possiveis relagdes e contribui¢cdes tedricas para o campo
educacional. Conforme Gil (2001), esta modalidade metodoldgica é indicada quando o objetivo ¢ oferecer
ao leitor uma visdo abrangente e atualizada sobre determinado topico, permitindo, além disso, fundamentar

teoricamente a constru¢ao argumentativa da investigagao.

A construcdo da fundamentacdo tedrica desta pesquisa ocorreu em etapas bem delimitadas. Inicial-
mente, foram selecionadas obras de referéncia reconhecidas sobre os trés conceitos centrais que nortearam a
investigagdo: Cultura Maker, Pensamento Computacional e GeoGebra. Para tal selecdo, foram considerados
critérios de relevancia cientifica, tais como obras frequentemente citadas pela comunidade académica, assim
como publicagdes recentes e relevantes na area educacional. O levantamento bibliografico foi realizado por
meio de consultas as bases de dados eletronicas académicas e cientificas reconhecidas, entre elas: Google

Académico, Scielo, Capes Periddicos e repositorios digitais académicos nacionais e internacionais.

Na segunda etapa, procedeu-se a leitura analitica e critica do material coletado, buscando identificar,
classificar e discutir as informacgdes obtidas. Para tanto, buscou-se seguir a orientagdo proposta por Gil (2001),
que ressalta a importancia de se realizar um estudo critico e criterioso das fontes bibliograficas, permitindo

assim a formulagdo de argumentos consistentes e bem fundamentados.

Posteriormente, foi elaborada a articulagdo tedrica entre os conceitos investigados, estabelecendo-se
possiveis relagdes e conexdes que fundamentaram a discussdo apresentada ao longo do estudo. Por fim, reali-
zou-se a redagdo da discussdo tedrica e analitica, que objetivou apresentar, além das defini¢des basicas, uma

reflexdo aprofundada acerca das relagdes e possiveis implicagdes educacionais advindas da combinagdo dos
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conceitos selecionados.

Dessa forma, considera-se que a escolha pela pesquisa bibliografica proporcionou a construgdo de um
estudo tedrico consistente, fundamentado em fontes reconhecidas e de relevancia cientifica, permitindo assim
um aprofundamento analitico e uma contribuicdo significativa ao debate académico acerca da Cultura Maker,

do Pensamento Computacional e do uso do GeoGebra como ferramenta educacional.
6 CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho buscou realizar uma exploracdo conceitual acerca da Cultura Maker, do Pensa-
mento Computacional e das potencialidades pedagdgicas do GeoGebra, destacando especialmente as cone-

x0es tedricas existentes entre esses trés importantes elementos da educacdo contemporanea.

Ao abordar a Cultura Maker, identificou-se uma abordagem pedagogica pautada na criagdo, experi-
mentagdo e solugdo pratica de problemas por meio da integragdo de conhecimentos diversos e do estimulo
ao protagonismo dos estudantes. Esta perspectiva encontra sélido respaldo nos trabalhos pioneiros de autores
como Papert (1986) e Freire (2008), ¢ nos estudos contemporaneos de Blikstein, Valente e Moura (2020), que

evidenciam a importancia de um ambiente escolar ativo, criativo e engajado.

No tocante ao Pensamento Computacional, percebeu-se tratar-se de um conjunto amplo de habilidades
cognitivas fundamentais para a formacgao critica e analitica dos estudantes, que vao além da mera programa-
¢do e se estendem para areas como resolugdo de problemas, raciocinio légico e capacidade de abstracdo. Essa
concepgao estd fortemente alicer¢ada nos estudos seminais de Wing (2006), que propds o Pensamento Com-
putacional como uma competéncia essencial ao século XXI, sendo também refor¢ada pelas diretrizes estabe-
lecidas por Mannila et al. (2014) e ISTE/CSTA (2011), que detalham suas fases e habilidades constitutivas.

O software GeoGebra, por sua vez, demonstrou sua potencialidade em integrar os dois conceitos
anteriores, oferecendo uma plataforma rica e dinamica que permite aos alunos uma aprendizagem ativa e
significativa em matematica. Ao possibilitar a visualizagdo simultanea e interativa de conceitos algébricos ¢
geométricos, o GeoGebra estimula o desenvolvimento de habilidades ligadas tanto ao Pensamento Computa-
cional (como decomposi¢do de problemas, abstragcdo e algoritmos) quanto as praticas criativas e experimen-
tais tipicas da Cultura Maker (Hohenwarter; Lavicza, 2007; Barbosa, 2019).

Portanto, conclui-se que a articula¢do entre Cultura Maker, Pensamento Computacional e GeoGebra
representa um potencial inovador significativo para as praticas pedagdgicas contemporaneas. Essa integracao
pode fornecer subsidios importantes para o desenvolvimento de curriculos mais engajantes, participativos e
eficazes, preparando estudantes para uma realidade cada vez mais tecnologica, complexa e interdisciplinar.
Sugere-se, por fim, a realizagdo de pesquisas empiricas futuras que investiguem a aplicagdo pratica e os im-
pactos reais dessas abordagens integradas em ambientes escolares concretos, ampliando assim as possibilida-

des e horizontes da educagdo contemporanea.
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Resumo
Segundo Paulo Freire, em Pedagogia da autonomia (2007), o desenvolvimento cognitivo do educando exige
uma diversificagdo didadtica para além da aula expositiva. Porém, o sistema tradicional de ensino com aulas
expositivas ainda é um método predominante na maioria das escolas do Brasil. Por que isso acontece? Serd
falta de estrutura fisica, baixo investimento economico, padrdo cultural ou falta de didatica? Enquanto isso,
o docente e o discente padecem com salas de aula lotadas e baixo estimulo para a aprendizagem. Mas o que
as escolas com altos indices de desenvolvimento do educando podem nos ensinar?

Palavras-chaves: Aula expositiva;, Paulo Freire; Ensino e Aprendizagem.

Abstract
According to Paulo Freire in Pedagogy of autonomy (2007), the students cognitive development requires
didactic diversification beyond the lecture. However, the traditional teaching system with lectures is still a
predominant method in most schools in Brazil. Why does it happen? Is it a lack of physical structure, economic
power, cultural standards or a lack of teaching? Meanwhile, teachers and students suffer from crowded
classrooms and low stimulation for learning. But what can schools with high levels of student development
teach us?

Keywords: Expository class, Paulo Freire; Teaching and learning.

1 INTRODUCAO

As tecnologias evoluiram, mas o sistema educacional, de uma maneira geral, manteve o mesmo
modelo de aula expositiva. Em sua obra Pedagogia da autonomia, Paulo Freire (2007) afirma que ensinar nao
é transferir conhecimento, nem depositar informagdes na memoria do aluno como um sistema bancario. E fato
que o modelo tradicional de ensino segue a perspectiva dos filosofos antigos e modernos, desde os sofistas até
Locke. Mas serd mesmo que a mente ¢ uma folha em branco, conforme Locke (2002) sugere “tabula rasa”,
esperando ser preenchida pelas explicacdes do professor?

Durante a pandemia, o ensino remoto emergencial mostrou que nossa educagdo precisa de uma
reestruturacao escolar, assim como aconteceu na Finlandia a partir da década de 70. Nesse pais nordico, se
tornou regra geral que os filhos dos politicos deveriam obrigatoriamente estudar em escolas publicas. Na
Finlandia, 90% da educagao de qualidade se destaca na escola ptblica. O GERM (Movimento de Reforma
Educacional) se tornou uma experiéncia bem-sucedida (Sahlberg, 2011). A Coréia do Sul também segue os
mesmos critérios de aperfeigoamento da pratica docente.

Percebe-se uma mudancga no cendrio internacional com o uso cada vez mais frequente de tecnologias
digitais. O respeito as particularidades e as individualidades dentro do ritmo de cada aluno também ¢ um

fator relevante, conforme Gardner (1994) ja havia falado sobre as inteligéncias multiplas. A escola ndo deve

1 UECE (Universidade Estadual do Ceara); mestre em Filosofia; mreginaps@gmail.com.
2 UFC (Universidade Federal do Ceara); doutorando em Educagdo; delmiro@multimeios.




ser somente ambiente de memorizagao de dados, com avaliagcdes somativas, mas, sim, o lugar onde o aluno
desnuda o seu potencial e se desenvolve, se tornando a melhor versdo de si mesmo, conforme Paulo Freire
(1991).

O que vemos nessas escolas ¢ uma estrutura completa para o desenvolvimento de habilidades
extracurriculares: quadras de esportes, piscina olimpica, laboratorios de ciéncias, espago para o desenvolvimento
de habilidades ludicas, tais como: coral, danga, teatro, hipismo, xadrez. Pode-se dizer que essa metodologia
de ensino esta centrada no aluno com foco na diversidade e individualidade, ¢ vai além da sala de aula,
pois, durante o contraturno, o aluno pode escolher qual habilidade deseja desenvolver. Além disso, existem
programas interestaduais entre as escolas, como olimpiadas de esportes, por exemplo. Desde o século XX,
estamos inseridos no contexto da “sociedade em rede”, “sociedade da informacao”, segundo Castells (1999),
com o consideravel aumento da demanda por tecnologias digitais. E possivel estabelecer a comunicagdo em
tempo real, em um mundo globalizado e sem fronteiras, com videochamadas para pessoas do outro lado do
oceano.

Com a pandemia e com a necessidade de decretar o isolamento social, em margo de 2020, no Brasil, o
Presidente do Conselho Nacional de Educagao resolveu dispensar as instituigdes escolares de educacdo basica
da obrigatoriedade de observancia do minimo de dias de trabalho educacional e do cumprimento da carga
horaria minima anual previstos no inciso II do art. 31 da Lei 9.394/1996.

Dessa forma, o CNE/CP n. 11/202 definiu as Orientagcdes Educacionais para a realizagdo de aulas e
atividades pedagogicas presenciais € nao presenciais no contexto da pandemia. Observou-se uma mudanga
comportamental no contexto familiar. De um lado, alguns pais se aproximaram mais de seus filhos, tentando
acompanhar as aulas online, muitas vezes, cedendo seu Unico aparelho celular para que seu filho pudesse
estudar. Por outro lado, outros pais e responsaveis fomentavam a imagem estereotipada do professor enquanto
afigura ‘domador da sala de aula’ através da indagagao: “com quem os pais deixariam seus filhos se precisavam
trabalhar?” Esse discurso coletivo parecia ser o senso comum, uma reacio equivocada de que a educagdo sé
se faz na escola. De fato, o objetivo da escola deve transcender a dimensdo cognitiva, pois € o espago também
de desenvolvimento de habilidades sociais, tais como convivéncia com as diferencas, respeito, tolerancia,
protagonismo, autonomia e participagdo. Mas o discurso de alguns pais sobre a necessidade de “guardar seus
filhos na escola” ecoou para a educacao brasileira, configurando a escola como um depdsito de criangas e
jovens.

O cendrio da pandemia se tornou um labirinto de incertezas ¢ medos. Entdo, o professor se reinventou
no seu planejamento, na sua rotina € com recursos proprios. Enquanto as institui¢des educativas apenas
decretavam a substitui¢do das aulas presenciais pelas aulas remotas, mas sem nenhum investimento para
manter esse ‘“novo normal”, o professor foi buscar novos meios de ndo perder o entusiasmo da turma. A
figura do professor deixou de ser a presenca ativa, com poderes disciplinares e se atualizou para o modo de

telepresenga, agora virtual, interativo e sempre disponivel em suas redes sociais.
2. ARCABOUCO DE TECNOLOGIAS DA EDUCACAO

A sociedade da informagdo foi definida por Castells (1999) como aquela em que os processos
politicos, sociais, econdmicos e culturais estdo baseados no gerenciamento e distribui¢do do conhecimento
através de sistemas de informagdes que se conectam veloz e ininterruptamente, compartilhando as mais
variadas informac¢des da sociedade em rede.

Com a interrupgdo das aulas presenciais durante a pandemia, o professor, abruptamente, precisou
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ministrar aulas de forma remota e se tornar um autodidata da tecnologia digital. Enquanto os apoios
técnicos e pedagogicos reorganizaram o calendario escolar, o professor, além de pesquisar o uso das novas
tecnologias, continuava com a rotina do registro do sistema, como, por exemplo, frequéncias, registros de
aulas, planejamentos, elaboracdo de atividades, lancamento de notas. Na maioria dos casos, com recursos
proprios, sem estidio de gravagdo. O docente precisou comprar lumindria, lousa, alterar sua internet para
um maior pacote de dados, alterar a memoria de seu celular, ja que precisava estar disponivel para enviar as
atividades para todas as turmas pelo WhatsApp e precisava reestruturar o seu lar em um ambiente de trabalho
(home office).

Como ja mencionado por Sérgio Cortella (2020, s/p): “o que acabou, momentancamente, foi a
escolarizagdo. A educagdo continua... Agora, sem paredes, através de lives do Instagram, encontros virtuais
pelo Meet”. E, assim, a educagdo se reinventou, os professores se reinventaram. Mesmo apavorados com
o crescente nimero de Obitos, as incertezas sobre o retorno presencial, ou ndo, em tempos de transmissao
da doenga infecciosa e sem cura, o professor ndo podia parar. Assim, sugestoes sobre a forma de ensinar e
aprender foram emergindo no cenario atual.

Com isso, muitos foram aprendendo sobre os recursos disponiveis nunca mencionados nos cursos de
reciclagem e semanas pedagdgicas da escola: Stream Yard do youtube, lives do Instagram, Google Classroom,
Google Meet, Google Forms, Trello, Zoom, MS Teams, Skype, Moodle, Padlet, Jamboard, Blackboard,
Canvas, Answergarden, Linktr.ee, Telegram, Quizlet, Kahoot. Outros questionamentos surgiram a partir
das aulas com videochamadas: como ficaria o direto a imagem? O que fazer se as aulas fossem gravadas e
compartilhadas sem autorizacao?

Conceitos de marketing digital foram emergindo para a educagdo através de praticas de metodologias
ativas (autoridade digital, mineralizagao de dados, aulas sincronas, assincronas, aula invertida, sistema hibrido),
enquanto o professor, na maioria das vezes, sozinho, teve que descobrir um mundo novo. As lives ensinaram
para além dos muros da escola. Nunca o mundo ficou tdo conectado e tdo isolado concomitantemente. As
plataformas do sistema escolar precisaram ser reformuladas. Salas de aula foram criadas em grupos do
WhatsApp, onde o professor precisava estar disponivel, passar as tarefas domiciliares e envia-las pelos mais
variados formatos (Word, PDF, links do Google Forms) e tirar davidas. Com isso, docentes passaram a gravar
videos e enviar o link das atividades. Para manter o vinculo com os alunos, era preciso despertar a motivacao
pelos estudos a distdncia em um cenario de pandemia. Cabia ao professor manter o aluno conectado, ativo e
participativo. Antes, o professor concorria a aten¢do do aluno com o smartphone dele, agora, o smartphone
passou a ser o seu aliado. Apesar dos discentes terem o smartphone como peca inseparavel de sua rotina, o
uso para educacdo era minimo. Plataformas da rede estadual de ensino, como, por exemplo, o sistema aluno
online, foram reestruturadas diversas vezes. Contas, como Google Meet, Google Classroom, também foram
democratizadas e disponibilizadas em larga escala.

O conceito de sala de aula invertida, de acordo com Bergmann e Sams (2017), ou Flipped Classroom,
propde utilizar uma nova didatica. Na sala de aula invertida, o tema seria proposto, previamente, por material
sugerido pelo professor (em projetos, pesquisas, experimentos, estudos de casos, simulagdes, solugdes de
problemas, podendo introduzir videos curtos, d&udios ou textos) e o estudante iria desenvolver o que entendeu

com a participagdo dos integrantes da turma.

3. A NECESSIDADE DE FLEXIBILIZACAO DO PLANEJAMENTO NA SOCIEDADE DA
INFORMACAO.
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Apesar de haver criticas e resisténcias ao ensino remoto, também podemos apresentar algumas
vantagens: as familias puderam observar o ensino dos filhos de casa e a comunicagdo entre gestores, professores
e familia dos alunos se tornou mais efetiva. Nao houve mais necessidade dos responsaveis se deslocarem até
a escola depois de um dia cansativo de trabalho. A disponibilidade dos professores e gestores pelo meio
virtual nunca foi tdo presente com as familias como naquele momento. Além disso, as aulas deixaram de ser
tdo expositivas € passam a ser mais participativas. O estudante passa a ter flexibilidade de horarios, podendo
estabelecer a propria rotina de estudo, desenvolvendo autonomia e autorresponsabilidade.

Ja as desvantagens se configuram na dificuldade do acesso pela limitagdo de recursos e conhecimento
de tecnologia digital. O atraso no processo de socializacdo também deve ser considerado, j& que o modelo
de ensino a distancia tem comunicagdo virtual. Apesar do ensino remoto ter carater emergencial, sua duragao
no Brasil se estendeu mais do que se esperava. Durante, aproximadamente, 8 meses, pouco se investiu na
capacitacdo do professor. Ele usava o celular pessoal para edi¢cao de videoaulas, a propria internet e WhatsApp
pessoal para responder as incontaveis mensagens dos alunos, pais e gestores escolares. O tempo de trabalho
que, antes, era delimitado pelos muros da escola e seus esporadicos planejamentos domiciliares, agora, se
tornou fluido, imensuravel, indissociavel do seu lar.

Cortella, filosofo renomado, também declarou em entrevistas sobre a necessidade de adaptagdo da

escola ao mundo virtual, sem anular a importancia do processo de socializagdo no ambiente escolar:

A escola é uma experiéncia sociocultural insubstituivel. Ela ndo é s6 um local de aprendizado de
conhecimentos e informagdes. Ela é de convivéncia, de aprendizado de valores, de cidadania,
solidariedade. Portanto, hoje esse modo emergencial em que a escolarizagdo estd sendo feita ¢
complementar, ela ndo ¢ suplementar. Quando nds cessarmos este momento, claro que a propria
escola tera aprendido varias coisas. Uma delas ¢ que, para recuperar uma parte do tempo que teve
que ser adiado, alguns contetdos terdao de ser deixados de lado para que se compense os patamares de

aprendizado e as referéncias (Cortella, 2020, s/p).

Nesse sentido, questiona-se: como as metodologias ativas e as tecnologias digitais podem contribuir
com a pratica docente, levando em consideracdo a necessidade de desenvolver praticas mais interativas?
Como as tecnologias digitais podem contribuir com a pratica docente? Quais as praticas desenvolvidas pelos
professores durante o ensino remoto, considerando a necessidade de realizar aulas mais interativas utilizando
tecnologias digitais?

Segundo Castells (1999, p. 529), em seu livro Sociedade em rede, no capitulo 3, intitulado A
flexibilidade de trabalho e a empresa em rede, o tempo ndo ¢ mais o fator determinante para calcular a
produtividade do trabalho, nem manter o trabalhador confinado em um espaco fisico como era antes com a
antiga visdo taylorista. Para ele:

A suplantagdo do tempo também estd no amago das novas formas organizacionais de atividade
econdmica por mim identificadas como a empresa em rede. Formas flexiveis de gerenciamento,

utilizacdo continua de capital fixo, desempenho intensificado de trabalhadores, aliangas estratégicas
e conexoes interorganizacionais, tudo isso promove a compressdo do tempo de cada operagdo e a

aceleracdo da movimentagao de recursos (Castells, 1999, p. 529).

Hé duas décadas, Castells ja observava o que temos hoje e que, infelizmente, algumas instituicdes
ainda resistem em se adaptar: a flexibilizacdo do ritmo de trabalho. Admitindo que Castells tenha falado isso
ha 20 anos, observamos que a exigéncia de cumprir o planejamento na escola ¢ uma abordagem obsoleta,

porém uma exigéncia rigida. Isso significa que, quando uma escola determina que o professor cumpra o seu
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planejamento no ambiente escolar, estd retirando do profissional a autonomia, admitindo a visdo taylorista
ultrapassada de que sindnimo de produtividade ¢ cumprir carga hordria em ambiente institucional, e ndo a
realizacdo de projetos. Castells acrescenta:
Como o potencial de realizagdo de valor do trabalho ¢ das organizagdes ¢ muito dependente da
autonomia de profissionais esclarecidos para tomadas de decisdo em tempo real, o gerenciamento
disciplinar tradicional de trabalhadores ndo se adapta ao novo sistema produtivo. Em vez disso, ha
necessidade de méo-de-obra qualificada para gerenciar seu tempo de maneira flexivel, algumas vezes

acrescentando mais horas de trabalho, outras adaptando-se a cronogramas flexiveis (Castells, 1999, p.
529).

O perfil de professor atual deve se transformar mais na figura de um provocador do que de um
transmissor de conhecimentos. Isso porque a formagao de sujeitos criticos e dotados de competéncias, como
a criatividade, a flexibilidade, a capacidade de resolver problemas, tornam-se atributos indispensaveis para
atuacdo na sociedade atual (Teruya, 2006).

Como exemplo de metodologia ativa, no modelo sala de aula invertida, o aluno ¢ o arquiteto do seu
aprendizado. Ele constroi o arcabougo do seu desenvolvimento dentro do seu proprio ritmo. Um estudo de
Bergmann e Sams (2017) com o corpo discente apontou a preferéncia pelo sistema aula invertida do que pelo
método tradicional de aula expositiva. Ele acrescenta que, ao invés de usar um video pronto do YouTube, o
docente deve criar o seu proprio conteudo, visto que isso estimula o aprendizado através da relacdo afetiva
entre professor-aluno.

Entdo, sugere-se a diversificagdo de aulas que envolvam a afetividade, conforme destaca Wallon (2007,
p. 73): “a afetividade constitui um papel fundamental na formacao da inteligéncia, de forma a determinar
os interesses e necessidades individuais. Atribui-se as emog¢des um papel primordial na formacao da vida

psiquica, um elo entre o social e 0 organico”.
4. CONCLUSAO

Urge quebrar as arestas do modelo tradicional de ensino. Diante da nova realidade, com o pds-pandemia,
a exigéncia de cumprimento de horario de planejamento na escola precisa ser mais flexivel. O professor
atual deve se transformar em um provocador, mais do que um transmissor de conhecimentos. Enquanto as
instituicdes de ensino ndo modernizarem as propostas educacionais, o sistema de ensino ficara engessado e
obsoleto em cobrangas desproporcionais, resultando em desmotivagdo e pouco engajamento por parte dos
educadores.

Se, por um lado, a pandemia trouxe novidades sobre a educacdo midiatica com o uso de ferramentas
educacionais, por outro lado, surgiu a nomofobia dos discentes. Por isso, ¢ preciso equalizar os espagos
educacionais com a flexibilizagdo de horarios, a modernizagao dos espagos ¢ a limitacao de aparelhos celulares

durante as aulas que promova a concentragdo dos alunos nas explicagdes.
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Resumo

O avanco tecnoldgico e a digitalizagdo global é uma realidade presente neste século. A medida que o
ambiente digital adentra as escolas, o uso das Tecnologias Educacionais Digitais destaca-se como recurso
facilitador, para apoiar e otimizar o processo de recomposi¢do das aprendizagens discentes. Neste contexto,
a formagdo continuada de professores para literacia digital, possibilita adaptar suas metodologias de ensino
as necessidades dos estudantes, atendendo aos novos métodos de aprendizagem. Esta pesquisa de cunho
bibliogrdfico e qualitativo, possui como objetivo apresentar alternativas para a formagdo de professores em
contexto, com foco no uso de Tecnologias Educacionais Digitais, a fim de apoiar e otimizar o processo de
recomposi¢do das aprendizagens discentes. Conclui-se que as Tecnologias Educacionais Digitais, quando
usadas com intencionalidade pedagogica, sdo ferramentas valiosas para incentivar o engajamento estudantil,
promovendo o avango nas suas aprendizagens, bem como a literacia digital de professores e estudantes.

Palavras-chave: Formacdo Docente; Literacia Digital; Tecnologias Educacionais Digitais;, Recomposi¢do
de Aprendizagens,; Metodologias Ativas.

Abstract

Technological advances and global digitalization are a reality in this century. As the digital environment
enters schools, the use of Digital Educational Technologies stands out as a facilitating resource to support
and optimize the process of recomposing student learning. In this context, continuing teacher training in
digital literacy makes it possible to adapt teaching methodologies to the needs of students, taking into account
new learning methods. This bibliographic and qualitative research aims to present alternatives for teacher
training in context, focusing on the use of Digital Educational Technologies, in order to support and optimize
the process of recomposing student learning. It concludes that Digital Educational Technologies, when used
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with pedagogical intent, are valuable tools for encouraging student engagement, promoting progress in their
learning, as well as the digital literacy of teachers and students.

Keywords:. Teacher Training, Digital Literacy, Digital Educational Technologies; Learning Recomposition;
Active Methodogies.

1 INTRODUCAO

A educagdo contemporanea vivencia um periodo de grandes mudangas que se justifica com o advento do
avango tecnologico e o uso crescente das Tecnologias Educacionais Digitais. Essas mudangas impactam tanto

a forma como o contetido ¢ apresentado, quanto a maneira que os discentes interagem com o conhecimento.

Neste cendrio, a formagdo de professores configura-se como um tema de destaque na educacao atual,
uma vez que os educadores precisam estar preparados para incorporar essas novas ferramentas em suas
praticas pedagogicas de maneira critica e significativa, para que contribua para a promog¢ao das aprendizagens

discentes.

Assim, caracteriza-se a necessidade de abordar a literacia digital dos professores, junto ao debate sobre
a formagdo docente. A literacia digital envolve capacidades que vao além do simples dominio técnico; ela
abrange também a habilidade com que os sujeitos se relacionam com a tecnologia compreendendo, avaliando

e utilizando as informagdes de modo critico ¢ reflexivo.

Portanto, a formagao de professores deve favorecer o dominio das Tecnologias Educacionais Digitais;
bem como fomentar uma abordagem critico-reflexiva que habilite os educadores a mediar, de forma eficaz,
o processo de aprendizagem dos discentes em um ambiente digital. Desenvolvendo essas competéncias, os
educadores podem explorar o potencial que as Tecnologias Educacionais Digitais tém para enriquecer o

processo educacional.

Este potencial, advindo das Tecnologias Educacionais Digitais, também constitui-se como um forte
aliado para o processo de recomposi¢ao das aprendizagens discentes favorecendo oportunidades equitativas
para enfrentar os desafios e aproveitar as oportunidades do mundo contemporaneo, contribuindo para uma

educacdo de qualidade e inclusiva.

Neste contexto, a presente pesquisa tem como questdes norteadoras as seguintes indagagdes: Como
a formacgao de professores pode ser estruturada para promover uma pratica pedagogica critica e reflexiva
para uso das Tecnologias Educacionais Digitais? De que maneira as Tecnologias Educacionais Digitais
podem ser integradas de forma intencional e significativa na recomposi¢ao das aprendizagens discentes?
Quais sao os desafios encontrados pelos professores ao utilizar tecnologias digitais no contexto educacional

contemporaneo?

A fim de respondé-las, objetiva-se apresentar alternativas para a formagao de professores em contexto,
com foco no uso de Tecnologias Educacionais Digitais, a fim de apoiar e otimizar o processo de recomposi¢ao
das aprendizagens discentes. Para tal, a metodologia adotada foi a pesquisa qualitativa com revisdo bibliografica

sobre o tema.

Esta pesquisa estrutura-se em trés partes. Na primeira parte realiza-se um panorama geral sobre a
tematica; na segunda parte reflete-se sobre os desafios da educacdo contemporanea abordando os temas

- formagdo de professores em contexto para literacia digital; o uso das Metodologias Ativas combinadas
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as Tecnologias Digitais na sala de aula; e as Tecnologias Educacionais Digitais como ferramentas para
recomposi¢ao das aprendizagens discentes. Por fim, destaca-se as consideragdes finais, na qual realiza-se uma
retomada dos principais pontos discutidos ao longo da pesquisa e responde-se o objetivo geral e as questdes

que nortearam os estudos.

2. OS DESAFIOS DA EDUCACAO CONTEMPORANEA

A partir deste momento, inicia-se as discussoes sobre a formagdo de professores em contexto para
literacia digital, sobre as Metodologias Ativas combinadas as Tecnologias Digitais, sobre as contribui¢des para
o0 ensino, elencando ainda acerca Tecnologias Educacionais Digitais como ferramentas para recomposi¢ao das

aprendizagens discentes.
2.1 Formacio de professores em contexto para a literacia digital

A formagao de professores € uma tematica que precisa ser debatida com muita seriedade, uma vez que €
primordial para o sucesso do processo de ensino e aprendizagem. Esse estudo, ird delimitar-se a dialogar sobre
a formagao de professores no contexto escolar para literacia digital e sua significancia para o fortalecimento
das aprendizagens no interior das instituicdes. O termo “aprendizagens” € posto no plural por entender-se
que a formagdo continuada de professores contribui para constru¢do de inimeras habilidades, tanto para os
profissionais participes da formagdo, quanto para os discentes, que sdo beneficiados com os conhecimentos

partilhados e assimilados pelos docentes nestes momentos formativos. (Brandt, Magalhaes; Silva, 2021).

Neste prisma, a formacao continuada no contexto escolar deve ser uma realidade continua, haja vista
que, quando planejada e desenvolvida em um ambiente que considera as experiéncias docentes e partem das
necessidades formativas desses profissionais, corrobora para o encontro de respostas para as dificuldades
enfrentadas ao longo do processo de ensino e aprendizagem, trazendo ganhos expressivos para a qualidade da
educacdo. De acordo com Névoa (2022, p. 68),

No meio de muitas davidas e hesitagdes, ha uma certeza que nos orienta: a metamorfose da escola
acontece sempre que os professores se juntam em coletivo para pensarem o trabalho, para construirem
praticas pedagogicas diferentes, para responderem aos desafios colocados pelo fim do modelo escolar.
A formagdo continuada ndo deve dispensar nenhum contributo que venha de fora, sobretudo o apoio
dos universitarios e dos grupos de pesquisa, mas é no lugar da escola que ela se define, se enriquece e,

assim, pode cumprir o seu papel no desenvolvimento profissional dos professores.

Abrir espago de formagdo continuada nas escolas, valorizando os saberes docentes e respeitando
as demandas formativas dos professores ¢ uma premissa para as formagdes continuadas alcancem seus
objetivos didaticos, uma vez que contribui para que os professores sintam-se mais motivados ¢ engajados
no seu desenvolvimento profissional. Tal fato, aumenta a probabilidade de aplicacdo pratica destes novos

conhecimentos favorecendo o ambiente da sala de aula.

Esse cenario formativo precisa promover o didlogo e a colaboragdo entre os pares. Novoa (2009)
destaca que por meio de praticas colaborativas e interagdo com os colegas educadores, os professores vao
superando os desafios enfrentados na profissao e construindo uma nova identidade docente, que se desenvolve
a partir dessa formacao continua e reflexiva. Libaneo (1994), corrobora com o referido autor ao afirmar que
a pratica educativa deve estar embasada em uma perspectiva critica e reflexiva, que permita aos professores

analisarem e transformarem suas proprias praticas pedagogicas.

Uma formacao de professores em contexto para literacia digital deve igualmente promover a reflexao,
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a colaboracdo ¢ as trocas dialdgicas entre os docentes para que possam cumprir o seu papel formativo,
expandindo as habilidades e experiéncias dos professores no tocante ao uso criativo das Tecnologias Digitais

como ferramenta educacional.

Antes de prosseguir, a compreensdo do conceito de literacia digital ¢ fundamental. O termo literacia,
pouco utilizado no Brasil, vem do inglés e significa literacy, que ao ser traduzido para o portugués define-se
em letramento. Soares (1998, p.18) diz que “Letramento ¢ o estado ou a condi¢cdo de quem ndo apenas sabe
ler e escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais de leitura e de escrita que circulam na sociedade em
que vive”. Assim, tomando o sentido de letramento definido por Soares (1998) pode-se inferir que literacia
digital sdo “habilidades que ultrapassam o simples acesso ao mundo digital por meio do uso de ferramentas

tecnoldgicas, como o computador” (Pinto; Boscariole; Cappelli, 2021, p. 10).

Assim, € possivel pontuar que literacia digital ¢ a forma autonoma, critica e criativa de se relacionar
com a cultura digital. Assim, além da competéncia técnica para uso de ferramentas digitais e navegagao pela
internet os sujeitos devem ser capazes de realizar uma avaliagdo critica da credibilidade e relevancia das
informagdes online identificando possiveis fake news; criar conteudos para veiculagdo em diversos canais
digitais demonstrando habilidades com as ferramentas tecnologicas; desenvolver uma comunicagdo online
assertiva e segura, assim como habilidades para trabalhar coletivamente em projetos digitais; e por fim,
conhecer sobre praticas de seguranca digital, bem como possuir um comportamento ético na rede.

Deve-se considerar que as habilidades em literacia digital sdo basilares para uma cidadania digital, que
leve em consideragdo o uso consciente e critico das tecnologias digitais. [...]. Por isso reforcamos a
imprescindibilidade de que literacia digital seja abordado nos cursos de formagao inicial e continuada
de professores. (Pinto; Boscariole; Cappelli, 2021, p. 15).

Reforga-se aqui o debate sobre a tematica da formacdo de professores em contexto para literacia
digital trazendo a citagdo de Alves (2020, p.24) que “aponta a formagao continuada articulada com praticas
de literacia digital no ambito escolar como fundamental para a agregagdo dos professores aos recursos
tecnologicos que estdo nas maos dos estudantes”. Essa pratica mantém os professores atualizados com as
inovacgdes tecnologicas contribuindo para uma pratica pedagdgica mais moderna, que qualifique os estudantes
para os desafios do século XXI.

Para escolha de forma assertiva dos temas de formagdo ¢ importante a equipe gestora avaliar as
necessidades formativas dos docentes com foco nas competéncias pedagdgicas e no que precisa ser aprendido;
bem como analisar os resultados educacionais para que a formagao possa suprir as caréncias pedagogicas dos
professores e discentes.

Assim, entende-se que a literacia digital precisa ser debatida e ensinada nos momentos de formacao
continuada no contexto escolar. Imbernén (2008) destaca a necessidade de uma formagdo continua e
contextualizada, para que os professores se habilitem a utilizar as tecnologias digitais de maneira eficaz e
intencional melhorando suas praticas e a qualidade da educacao. Ao desenvolver a formagao nessa perspectiva,
contribui-se para que esses sintam-se mais engajados e motivados no seu processo de desenvolvimento
profissional, aumentando assim, a chance da aplicacdo pratica desses novos conhecimentos e técnicas que

devem ser incorporados ao curriculo como ferramenta educacional como discorreremos na se¢ao seguinte.
2.2 As Metodologias Ativas combinadas com Tecnologias Digitais: contribui¢cdes para o ensino

As transformacgdes na sociedade promovidas pelos avangos tecnoldgicos fazem surgir “[...] uma

sociedade cada vez mais conectada em rede” Carmo (2023, p. 40). Essas transformagdes chegam igualmente




a sala de aula com novas formas de relagdes sociais e comunicagdo, levando a repensar as formas tradicionais

de ensino que se encontram enraizadas no sistema educacional brasileiro, desde o tempo da colonizagao.

Como alternativa de inovacao, € preciso reinventar o espacgo escolar tornando-o mais atrativo para os
discentes e toda comunidade educativa. Na atual conjuntura, o quadro negro e o livro didatico ndo sdo mais os
unicos recursos que os professores dispdem para ensinar. Hoje em dia, com advento da cultura digital ampliou-
se o leque de possibilidades para uso de outras metodologias que proporcionam a inovagdo pedagogica e

aprendizagens personalizadas e colaborativas.

Nessa perspectiva, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) Brasil (2018) destaca a importancia
do uso de tecnologias na educacdo, visando preparar os estudantes para a sociedade contemporanea e suas
demandas. Nesse contexto, a BNCC propde que os estudantes interajam com as tecnologias digitais de forma

critica, significativa, reflexiva e ética nas diversas praticas sociais, incluindo a escolar (Brasil, (2018).

O uso das tecnologias digitais deve proporcionar um aprendizado ativo dos estudantes, se distanciando
do modo de ensino tradicional, no qual é privilegiada a aprendizagem passiva e um método de ensino focado
na repeticdo ¢ memorizagdo. Freire (1987), denominava o ensino tradicional em educacdo bancéria, uma
vez que o professor, detentor de todo saber, depositava o conhecimento no discente, que o recebia de forma
passiva.

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depoésitos que os educandos, meras
incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repetem. Eis ai a concepgdo “bancaria” da educagéo,
em que a tnica margem de agdo que se oferece aos educandos € a de receberem os depdsitos, guarda-
los e arquiva-los. Margem para serem colecionadores ou fichadores das coisas que arquivam. (Freire,
1987, p.33).

Em contraponto a essa perspectiva, o uso de metodologias ativas fomenta uma participacdo mais
auténoma, argumentativa e proativa dos discentes em seu processo de aprendizagem. De acordo com os
autores Bacich e Moran (2018, p. 27), “as metodologias ativas constituem alternativas pedagogicas que
colocam o foco do processo de ensino e de aprendizagem no aprendiz, envolvendo-o na aprendizagem por
descoberta, investigacao ou resolug¢do de problemas”. Essas sdo habilidades relevantes para serem estimuladas

nos discentes ao longo do seu processo educativo.

Na obra “Liberdade para Aprender”, Rogers (1973) ja discutia uma proposta de inovagdo educacional
na perspectiva do aprender a aprender, ou seja, uma aprendizagem mais ativa. O autor motiva os educadores a
refletirem sobre seu papel mediador das aprendizagens com foco em uma transformagao genuina da realidade
na qual estdo imersos. Dessa maneira, propde uma forma de ensino com base na interagdo, curiosidade e

criatividade, proporcionando maior motivagdo e liberdade para o aprendiz.

Frente ao exposto, sugere-se, o uso das metodologias ativas como fomento de aprendizagens
significativas e recomenda-se seu uso combinado com propostas educativas que utilizem as tecnologias
digitais, uma vez que se acredita que esse percurso metodoldgico pode contribuir positivamente para um
modelo de ensino mais inovador e potencializador das aprendizagens discentes. Entretanto, para que de fato
o0 uso das tecnologias digitais contribua para a promogao dessas aprendizagens, € preciso que seu uso seja
cuidadosamente planejado. Isso implica considerar as necessidades especificas dos discentes, os objetivos
pedagogicos da institui¢do e a utilizagdo de metodologias que promovam uma participacdo ativa e interativa

na sala de aula.

E preciso priorizar a formacao de professores em contexto permitindo, a partir da interacdo com seus
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pares, desenvolverem competéncias e praticas pedagdgicas coerentes com as reais necessidades dos discentes,
bem como atualizé-los com as novas tecnologias e abordagens educacionais. Para tanto, a promogao destas
formagdes deve se dar a luz do Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola, uma vez que em consonancia
com este documento, a formagdo continuada contribui para assegurar que as praticas inovadoras estejam
alinhadas com os objetivos e valores da instituicdo. Desta forma, a inser¢do de uma formacdo continuada
para literacia digital e uso de metodologias ativas integrada ao PPP nao s6 melhora o desempenho académico
dos estudantes e professores, mas também contribui para a constru¢do de uma comunidade escolar mais

harmoniosa e colaborativa.

Assim, diante de toda discussao acerca das contribui¢des das Tecnologias Educacionais Digitais e uso
de metodologias ativas para qualidade educacional, no proximo tdpico discute-se o uso dessas tecnologias

como ferramentas relevantes para o fomento da recomposicdo das aprendizagens discentes.

2.3 As Tecnologias Educacionais Digitais como ferramentas para recomposicio das aprendizagens
discentes

A Recomposicdo das Aprendizagens vem tornando-se pauta permanente no contexto educacional,
especialmente apods os desafios impostos pela pandemia da COVID-19. Esse processo refere-se a elaboragao
de um planejamento centrado na recuperacgdo e consolidagdo de conhecimentos, competéncias e habilidades

que, por algum motivo, ndo foram assimilados pelos discentes em cada etapa de ensino.

Frente a esta realidade, as secretarias de educagao e escolas vém realizando um trabalho conjunto para
avaliar as lacunas de aprendizagem dos discentes e elaborar estratégias que possam suprir essas necessidades
formativas, para a recomposicao dos saberes. Portanto, esse novo contexto de ensino deve contemplar
multiplos aspectos que engloba, por exemplo, um novo olhar para avaliagdo, o curriculo e acompanhamento
pedagogico. Nessa perspectiva de mudancgas, € preciso igualmente repensar a formacdo continuada dos
professores para esse novo contexto educacional. Cruz, Coelho e Ferreira (2021, p. 994), afirmam que o
cendrio pos-pandémico:

[...] requer do/a professor/a um investimento no seu desenvolvimento profissional, isto €, engajamento
individual e coletivo, formagao continuada para construir novos saberes, conhecimentos e competéncias
para atender as novas demandas da educag@o. Contudo, sabemos que essa efetivagdo, ndo depende
unicamente do/a docente, mas das politicas educacionais do contexto social que ele/a esta inserido/a.

Assim, se faz necessario maior investimento na formagdo continuada dos professores promovendo
acoes que os aproximem da cultura digital e que favorecam a interagdo com metodologias ativas, uma vez que
a utilizagdo dessas metodologias e ferramentas digitais transformam o espago escolar em um espago inovador

e conectado com as novas exigéncias educacionais, bem como com as demandas da sociedade contemporanea.

Faz-se necessario também, o acolhimento igualitario aos profissionais de educagdo e aos discentes,
para que as estratégias pensadas para a recomposicao das aprendizagens sejam, de fato, promissoras para
o processo educacional. Dentre as abordagens mais eficazes para esse fim, destacam-se a seguir quatro
metodologias ativas combinadas com o uso de tecnologias digitais para fortalecimento e inovagao do processo

de ensino e aprendizagem, apontadas por Brandt, Magalhaes e Silva (2021), a saber:

e Aprendizagem Baseada em Projetos - favorece um trabalho colaborativo por meio do uso
de ferramentas digitais como, por exemplo, o Google Drive. O acesso aos recursos online facilitam

a pesquisa ¢ a coleta de informagdes para os projetos, nos quais precisam investigar e solucionar
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problemas reais, aplicando o conhecimento de maneira pratica;

eSala de Aula Invertida - Os professores podem criar ou pesquisar videos, podcasts, ou outros
recursos multimidias e compartilhd-los com os discentes, para que assistam antes das aulas. Outro
recurso que auxilia na organizagdo e interagdo fora da sala de aula sdo os Ambientes Virtuais de
Aprendizagem (AVAs). Como os discentes estudam o contetido tedrico em casa, o tempo da aula ¢

utilizado para atividades praticas e retirada de duvidas;

e Gamificacio - Aplicativos e jogos educacionais como Kahoot, Quizlet, Duolingo, dentre outros,
que trazem ludicidade para o aprendizado e oferece um feedback imediato, ajudando os discentes, a
partir de mecanismos e dinamicas dos jogos, a perceberem seus erros, corrigindo-os em tempo real. A

utilizagdo dos elementos do jogo, como pontos, medalhas e rankings, motiva e engaja a aprendizagem;

e Aprendizagem colaborativa - ferramentas de comunicacao online como as plataformas Meet,

Zoom, Microsoft Teams, Padlet etc, facilitam as trocas comunicativas e a colaboracdo em tempo real

entre os discentes e/ou entre os discentes e os professores. As redes sociais e forum também contribuem

para uma comunicacdo mais dialdgica enriquecendo os debates sobre os temas apresentados pelos
professores.

Pode-se perceber o uso de tecnologias digitais e metodologias ativas sdo aliados poderosos na

recomposi¢ao de aprendizagens, uma vez que proporcionam recursos inovadores e dindmicos que potencializam

a apropriacdo dos conhecimentos.

3. CONCLUSAO

A presente pesquisa teve como objetivo apresentar alternativas para a formagao de professores em
contexto, com foco no uso de Tecnologias Educacionais Digitais, a fim de apoiar e otimizar o processo de
recomposi¢ao das aprendizagens discentes. Dentre os principais resultados, pode-se destacar a importancia da
formacao de professores em contexto para literacia digital como forma de atualizar os docentes com as novas
tecnologias educacionais digitais ¢ metodologias inovadoras que promovam um ambiente de aprendizagem

mais dindmico e colaborativo.

Outro ponto de destaque ¢ que o uso de metodologias ativas combinadas com tecnologias educacionais
digitais favorece para emancipacao do processo de aprender a aprender, uma vez que essa proposta pedagogica
leva os discentes a uma reflexdo critica e criativa dos contetudos aprendidos, bem como favorece a ampliagao

do olhar sobre a realidade a qual estao inseridos.

No tocante a recomposicao de aprendizagens, esta ¢ uma necessidade urgente para garantir que os
discentes ndo apenas recuperem o tempo perdido, mas também desenvolvam habilidades essenciais para o
século XXI. Metodologias ativas, aliadas ao uso pedagogico de tecnologias digitais, oferecem um caminho

promissor para alcangar esse objetivo, promovendo uma educagdo mais participativa e significativa.

Diante estudo percebe-se que a utilizagdo de metodologias ativas e tecnologias digitais aproxima
a escola do contexto social atual, bem como do perfil dos estudantes dessa geragdo. Dessa forma, proporcionar
para os professores uma formagao para a literacia digital deve ser prioridade das politicas publicas e redes de

ensino, uma vez que s6 com professores preparados € que se pode construir uma educagdo emancipadora.

Reconhecendo as limitagdes deste estudo, como trabalhos futuros sugere-se aprofundar os

conhecimentos discutidos aqui realizando novas pesquisas sobre formagao de professores em contexto para
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literacia digital e suas implicagdes praticas para superar os problemas de aprendizagens enfrentados no
contexto educativo atual. Também sugere-se investigar novas formas de uso das tecnologias digitais e outras
metodologias ativas que favorecam o processo de transformagao do ensino e aprendizagem, contribuindo para

uma metamorfose educacional, a partir da criatividade, reflexao e acdo.
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Resumo

O presente artigo apresenta vivéncias no Centro de Educagdo Infantil (CEI) Professora Maria Menezes
Cristino, no municipio de Sobral-Ceara, que atende cerca de 405 criangas na creche e pré-escola. Com a
participagdo da gestdo escolar na formagdo de Liderangas do Centro Lemann, em 2023, surge a proposta de
elaborar um plano de ac¢do referente ao Laboratorio de Transformagdo Sistémica a prdtica (LAB) para for-
talecimento de vinculos com as familias e o desenvolvimento integral das criangas. O objetivo é sensibilizar
outras liderangas para experenciar agoes e estudos de gestdo democrdtica e participativa como estratégia
de garantia dos direitos de aprendizagem dos estudantes. A gestdo escolar destaca duas ag¢oes primordiais:
promover encontros formativos com as familias e a formag¢do continuada dos professores e auxiliares educa-
cionais. Como resultados obtivemos o fortalecimento de vinculos entre familias e professoras, a escuta ativa

dos professores e profissionais e os avangos na frequéncia e aprendizagem das criangas da pré-escola.
Palavras-chave: Gestdo Escolar, Educagdo Infantil, Aprendizagem.

Abstract

This article presents experiences at the Professora Maria Menezes Cristino Early Childhood Education
Center (CEI), in the municipality of Sobral-Ceara, which serves around 405 children in daycare and
preschool. With the participation of school management in the training of Leadership at the Lemann Center,
in 2023, the proposal arises to develop an action plan regarding the Laboratory of Systemic Transformation
in Practice (LAB) to strengthen bonds with families and the integral development of children. The objective
is to sensitize other leaders to experience democratic and participatory management actions and studies
as a strategy to guarantee students’ learning rights. School management highlights two primary actions:
promoting training meetings with families and the continued training of teachers and educational assistants.
As a result, we obtained the strengthening of bonds between families and teachers, active listening to teachers

and professionals and advances in the attendance and learning of preschool children.

Keywords: School Management, Early Childhood Education, Learning.




1. INTRODUCAO

O presente artigo destaca agdes vivenciadas no Centro de Educagao Infantil (CEI) Professora Ma-
ria Menezes Cristino, que fica localizado no Bairro Padre Palhano, a Rua Vicente Correa 750, periferia de
Sobral-Ceara. E, 2023, o CEI atendeu uma matricula de 405 criancas, nas etapas de Creche e Pré-escola. A
institui¢ao foi inaugurada em 01 de julho de 2016 na gestao do prefeito municipal de Sobral, Jos¢ Clodoveu

Arruda e da Secretaria de Educagao Iracema Sampaio in memoria.

O objetivo geral desse artigo € sensibilizar outras liderancas para os estudos dos materiais teoricos
da formagao continuada de liderangas e apresentar vivéncias de €xito na implementagao do Laboratério de
Transformagao Sistémica (LAB) na pratica na gestao escolar do referido CEI, como estratégia de gestao de-

mocratica e participativa.

O LAB, trata-se de uma metodologia agil para o desenho e implementacao de solugdes para desafios
educacionais, que permite conduzir processos com maior foco nos resultados esperados e na equidade, tendo

como elementos principais a centralidade das pessoas e a interagao.

No Brasil, o ano de 1996 marca alguns avancos legais no campo da Educagao, dentre os quais, a pro-
mulgacao da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que instituiu as Diretrizes ¢ Bases da Educagao Na-
cional (BRASIL, 1996), encaminhando uma reestruturagao educacional no pais. No referido ano, a cidade de
Sobral adentrava em um contexto de uma nova gestao administrativa municipal que, na Educag¢ao, deu inicio

a avaliacdo de criancas, baseada em resultados de testes de leitura (INEP, 2005).

Na época, a etapa da Educagao Infantil de Sobral estava sob a responsabilidade da antiga Fundagao de
Ac¢ao Social, que organizava administrativa e pedagogicamente as unidades de ensino que atendiam criancas
de zero a cinco anos de idade, sob uma concepgao assistencialista de Educa¢ao. Em meados dos anos 2000,
a Educagdo Infantil passou a ser de responsabilidade da Secretaria Municipal de Educagao (SEDUC), sendo

compreendida como direito das criancas e dever do poder publico oferta-la (BRASIL, 1996).

O inicio dos anos 2000 marco de grandes mudangas na educagao sobralense, destacamos a ampliagao
da oferta da Educagdo Infantil e os processos de reestruturagdes curriculares que tém influenciado para que
as criancas da Pré-Escola passassem a ser avaliadas nas chamadas “Avaliagdes Externas”, em que sao mensu-
rados aspectos de leitura, a partir de padrdes numéricos estabelecidos pela SEDUC. Os CEI que alcangarem
determinado padrao de competéncias da SEDUC, os professores e gestores recebem gratificagcdes salariais
pelo desempenho apresentado nos resultados de aprendizagem (SOBRAL, 2002)

A gestdo escolar iniciou uma nova experiéncia no CEI no dia 01 de margo nesse espaco de vivéncias
da infancia e potente para missao de transformar os contextos das criangas e familias, contudo nasce também
um novo gestor em uma busca de conhecimentos e experiéncias para cumprir com igualdade e equidade os
direitos de aprendizagem das criancas ¢ da comunidade escolar. Paralelo a esse novo percurso, os gestores da
rede municipal de ensino participavam da formacao de liderangas do Centro Lemann, programa de formacgao
continuada para os gestores escolares de Sobral e de outros municipios: momento fundamental de estudos que
fortaleceram e trouxeram reflexdes nas praticas para novos caminhos a serem enfrentados e grandes desafios

diarios apresentados nessa comunidade escolar.

2. CONSTRUCAO DO CURRICULO DA EDUCACAO INFANTIL DA REDE MUNICIPAL




DE SOBRAL

E consenso entre estudiosos do campo curricular que o curriculo é um termo multifacetado e diverso,
cuja significagdo vai depender do contexto social e os interesses de quem pretende defini-lo. De acordo com
Lopes e Macedo (2011), a pergunta o que ¢ curriculo? sugere diferentes interpretacdes, que podem direcionar
uma compreensao de ser os programas escolares, os documentos que balizam um sistema de ensino e até

mesmo as formas de os sujeitos viverem e estarem no mundo.

Na o6tica de Sacristan (2000), o curriculo chega na escola pode diferentes vias, tais como documentos
oficiais, normativas de contetidos e os materiais didaticos, todos eles com a inteng@o de padronizar as praticas
pedagogicas dos professores. Entretanto, dada a complexidade e as diversidades que constituem os espacos
educativos, os professores e estudantes vao criando seus proprios curriculos, como o avaliativo, o praticado,

dentre outros.

Em se tratando da perspectiva dos sujeitos, Goodson (2022) destaca que professores, estudantes e
todo o corpo que estrutura os espagos educativos, sao produtores de sentidos de curriculos. O que ¢ praticado
nas escolas depende sobretudo dos atores sociais que a constituem. Ademais, embora professores sigam as
orientagdes curriculares, suas praticas pedagdgicas podem se encaminhar como uma contra conduta das im-

posigdes curriculares.

Ainda sob o entendimento de Goodson (2022), cada sujeito que ocupa os espagos educativos o faz de
formas especificas. Cada um tem as suas historias de vidas, seus modos proprios de estar no mundo, possuem,
pois, suas narrativas que, se ouvidas, nos encaminham a entender sentidos de curriculos enquanto aprendiza-

gem e narrativa de vida.

Como apontamos, a busca por uma defini¢do de curriculo nos leva a entendé-lo sob diferentes primas.
Em Sobral, Xavier (2023) aponta que a politica educacional, desde a sua primeira reestruturagao curricular,
em 1997, tem optado por entender e divulgar os documentos curriculares como os novos curriculos. Ha, assim,
uma redugdo de sentido que empregado destaca o curriculo como aquilo que os professores devem fazer nas
salas de aula. Para o referido autor, a preocupacdo da politica educacional sobralense com os resultados dos
estudantes em testes de larga escala e com a qualidade da educagdo, a levaram elaborar documentos curricu-

lares para os diferentes niveis de ensino, inclusive, para a Educagdo Infantil.

O documento curricular da rede municipal de ensino de Sobral, dedicado a Educacdo Infantil (SO-
BRA, 2020), fortalece a atuacdo das politicas educacionais da primeira infincia, concretizadas nas institui¢des
de Educagao Infantil. Diante das transformagdes ocorridas ao longo dos anos, seja de cunho social, cultural e
econdmico, que impactaram diretamente a educacdo, destacamos a homologacdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), Sobral reconhece a necessidade de construir um documento curricular com objetivos
de atender as necessidades de desenvolvimento da crianca de forma integral, respeitando as infancias e suas

multiplas linguagens.

A Educacao Infantil no Brasil, com a Constitui¢ao de 1988, foi reconhecida como direito da crianga e
dever do Estado, devendo ser ofertada pelos sistemas de ensino de forma gratuita e para todos, sendo obriga-
toria a partir dos quatro anos de idade. A Lei de Diretrizes e bases da Educagao n° 9394 de 20 de dezembro de
1996, vem confirmar em seu artigo 4°,inciso IV, o atendimento gratuito em creche e pré-escola também como
dever do Estado.

A Lei 12.796, de 4 de abril de 2013, altera a LDB n° 9394/96 e afirma que as criangas de 4 € 5 anos




de idade devem ser matriculadas na pré-escola, com isso esse segmento da Educagdo Infantil passa a compor

parte obrigatoria da Educagdo Basica e as criangas de 0 a 3 anos como opgao da familia.

Em decorréncia dessas alteracdes a Educacao Infantil tem a necessidade de revisar sua forma de or-
ganizacdo e fixa através do Parecer n° 20/2009 de 11 de novembro de 2009, as Diretrizes curriculares para a
Educagao Infantil, as DCNEI.

A definicdo de curriculo da Educagao Infantil segundo o Art.3°, sdo os conjuntos de praticas que bus-
cam articular as experiéncias e os saberes das criangas com os conhecimentos que fazem parte do patrimonio
cultural, artistico, cientifico e tecnoldgico, de modo a promover o desenvolvimento integral de criancas de 0
a Sanos de idade (BRASIL, 20217).

Com a aprovacao da Base Nacional Comum Curricular em 2017, reforga o que a Constitui¢do, as
DCNEI e o ECA sobre os direitos das criancas de 0 a 5 anos, ressaltou Direitos de aprendizagem e Desenvol-
vimento, Campos de e experiéncias e eixos que deverdo conectar-se com os documentos da rede de ensino,

propostas pedagodgicas das escolas e planejamentos dos professores da Educagdo Infantil.

Entre 2017 e 2020, alguns gestores e professores da Educagao Infantil foram convidados a participar
da elaboracdo do Documento Curricular Municipal da Educagao Infantil de Sobral (SOBRAL, 2020), no for-
mato de grupos de trabalhos, organizados por representantes da Fundagdo Maria Cecilia Souto Vidigal, que

definiram os conceitos e agdes que transpassariam nesse documento.

Elaborado este documento, ele passou a ser implementado nos CEI, ja em 2020, no contexto de iso-
lamento social, ocasionado pela COVID-19. Desde o referido ano, durante as reunides remotas de gestores
escolares, houve uma cobranga, por parte dos gestores municipais da educagdo, para que as agdes propostas
no documento curricular acontecessem efetivamente na pratica, mas sem esclarecimentos quanto as condi-
¢oOes dadas para essa efetivacdo. Alguns gestores escolares relataram ainda estarem trabalhando com projetos
juntos aos professores, outros informaram ja estarem seguindo as estratégias pedagdgicas padronizadas do

novo documento curricular, inclusive, estavam gostando das discussdes do proprio documento.

Em consonancia com o Documento curricular da Educagdo Infantil de Sobral (SONRAL, 2020) que
se estrutura a partir de principios e concepgdes orientadoras das propostas pedagdgicas, com vistas ao de-
senvolvimento pleno das criangas, sdo elencadas seis afirmativas que ressaltam concepgdes de crianga, de-
senvolvimento integral, inclusdo e respeito a diversidade humana, curriculo, professores, familia e integra-
¢do curricular. Sdo eles: a crianga como sujeito historico e de direitos, aprende e se desenvolve a partir das
interagdes e brincadeiras que vive com outra criangas € com os adultos; a integralidade do desenvolvimento
demanda agdes necessarias de cuidado e educagao das criangas; a escola de Educagdo Infantil como espago de
vida democratica, de inclusdo e respeito as diferencas; o curriculo se define como espago de articulacio das
experiéncias das criangas , ampliacdo do repertdrio cultural e das praticas de letramento; a intencionalidade
educativa e o papel do professor estdo conectadas ao seu protagonismo na garantia dos direitos de aprendiza-
gem e desenvolvimento das criangas; e por ultimo, educar criangas supoe parceria das escolas com as familias

e comunidades na constru¢do de um projeto pedagogico coletivo .

2.1 CONSTRUCAO DAS ACOES DO PLANO DO LAB NA PRATICA

O Laboratoério de Transformacao Sistémica (LAB), uma metodologia agil para o desenho e implemen-
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tagcdo de solugdes para desafios educacionais, que permite conduzir processos com maior foco nos resultados

esperados e na equidade, tendo como elementos principais a centralidade das pessoas ¢ a interagao.

Além do material tedrico e dos varios links para complementar os estudos e pesquisas, consideramos a
atividade LAB na pratica, tarefa pratica da gestao escolar baseada nos seus maiores desafios, cujo objetivo ¢ a
elaboracdo de um plano de acdo com propostas mensais na condugao e resolu¢ao de uma situagao-problema,
de grande relevancia para as mudancgas na atual escola, e essencial para o fortalecimento da gestdo escolar.
Ap6s a leitura do passo-a-passo do LAB, foi organizado junto a coordena¢do uma reunido de alinhamento
da equipe pedagogica e administrativo para dialogarmos acerca da problematica, momentos de escuta ativa
com registros das falas e sugestdes para repensar as praticas docentes e elaborar o plano e trabalho da gestao
focados nos seus contextos. Para essa agdo denominamos a vivéncia de Chéa Pedagdgico, sdo encontros para
estudos, interagdes, analises e resultados, com professores, auxiliares de sala e auxiliares de servigos educa-
cionais, também chamados de cuidadores. Iniciamos esse primeiro encontro com a dinamica do Café Mundial
onde foi coletado varios relatos dos participantes e apds conclusdo da dinamica e dos momentos ricos de dis-
cussdo, delimitamos como desafio maior em consenso a todos: Relagdes com a comunidade escolar (conflitos
com as familias, violéncia na comunidade escolar), o que segundo os professores causava a nao aprendizagem

ou pouco desenvolvimento das criangas e a infrequéncia escolar.

Partindo desse contexto, nasce o plano da gestdo escolar como atividade do curso de liderangas do
LAB na pratica com foco no fortalecimento de vinculos com as familias e na busca por parcerias para o de-
senvolvimento integral de todas as criancas do CEI Professora Maria Menezes Cristino. Portanto o principio
de gestdo escolar democratica pauta-se no estudo de Liick (2009, p. 71), no qual ela a define como sendo [...]
um processo em que se criam condigdes e se estabelecem as orientagdes necessarias para que os membros
de uma coletividade, ndo apenas tomem parte, de forma regular e continua, de suas decisdes mais importan-
tes, mas assumam 0S compromissos necessarios para a sua efetivagao. Entendemos que sendo “processo”, a
gestao escolar democratica ndo € um fim concreto de agdes, mas um sentido, que deve ser a base das agdes
(administrativas e pedagdgicas) que ocorrem no espago escolar. Assim, compreendemos que estas acdes nao
se referem apenas a tomada de decisdoes, mesmo em coletividade, mas como sugere Liick (2009), precisa ser
tomada pela consciéncia da responsabilizacdo do compromisso de efetivagdo dessas decisdes, por parte de

todos os membros da escola.

Liick (1997), ao analisar a mudanc¢a de paradigma de administracdo escolar por gestdo escolar, nas
discussoes sobre politicas educacionais, sinaliza que ndo se trata apenas de mera substituicdo de terminologia

XA

“administracdo” por “gestdo”, no sentido de exterminar o outro ao desuso. Mas antes, uma alteracao no intuito
de apresentar “um novo paradigma, que busca estabelecer na institui¢do [educativa] uma orientacao transfor-
madora, a partir da dinamizagdo de rede de relagdes que ocorrem, dialeticamente, no seu contexto interno e
externo” (LUCK, 1997, p. 3). Em outro momento, Liick (2006) destaca que, por mais que o sentido de gestio
esteja a tona no campo das discussdes, na pratica ndo ha como dissociad-lo do sentido de administragdo, pois a
escola também existe um fluxo de orgcamento que precisa ser gerenciado pelos diretores, coordenadores, e até
mesmo os professores, que planejam suas aulas, avaliam os estudantes, tragam metas, estabelecem objetivos,

entre outras acdes que seriam especificas do campo administrativo.

Entretanto, assim como a referida autora, esperamos que uma escola ndo esteja organizada apenas den-
tro de um sentido de gestdo “orientada pela otica da administracao cientifica” (LUCK, 1997, p. 2), mas sim, de

uma gestdo democratica, possibilitando entre todos que a compdem, a busca pelo fortalecimento do processo
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pedagogico da aprendizagem dos estudantes, da participagdo coletiva de todos os sujeitos que constituem a
comunidade escolar nas tomadas de decisdes coletivas e, na sua efetivagdo mediante um compromisso coleti-

vo com resultados educacionais cada vez mais efetivos e significativos, como ela sugere.

3. ASPECTOS METODOLOGICOS

O artigo trata-se de uma experiéncia de cunho didatico-pedagogico realizado no ambito do Centro de
Educagao Infantil Professora Maria Menezes Cristino, que fica localizado no bairro Padre Palhano, periferia
de Sobral-Ceara. Este foi desenvolvido ao longo do percurso das agdes da gestdo escolar em paralelo aos es-
tudos do curso de Formagao de Liderangas do Centro Lemann.

A gestdo escolar destacou duas agdes primordiais ja vivenciadas noutro espagos € escolas em expe-
riéncias anteriores: acolher as familias com escuta ativa e atenta as suas demandas (gestao e professores); e a
formagdo continuada dos docentes e auxiliares educacionais; promover encontros formativos com as familias
e responsaveis pelas criancas, apresentando normas do Regimento Interno, a Proposta pedagdgica e as habi-
lidades que priorizam o Documento curricular da Educagdo Infantil da rede de Sobral, a jornada da crianga e

os materiais didaticos.

Nesses encontros formativos ocorreram dinamicas, brincadeiras, musicas, lanches na acolhida das
familias e outras atividades da jornada da crianga realizadas nessa escola da infancia. Contudo também sao
apresentados dados de infrequéncia das criangas e diagnosticos de aprendizagem das habilidades das criangas
exigidas no documento curricular da EI e Projeto Politico Pedagdgico (PPP) ; sob a perspectiva de acolher as
familias realizamos Roda de conversa sobre a prevencao de violéncia doméstica e parentalidade, em parceria
com o Centro de Referéncia de Assisténcia Social (CRAS), Centro de Referéncias Especializado de Assis-
téncia Social (CREAS) e Conselho Tutelar; além de eventos com a participacdo de membros da comunidade

escolar, como agdo de protagonismo e valorizacao da cultura local.

A formacao continuada dos docentes ocorreu mensalmente com tematicas sugeridas pela equipe pe-

dagodgica baseada em suas demandas de gestdo em sala de aula, oficinas, seminarios e acdes de autocuidado.

3.1 PRINCIPAIS ACOES DA GESTAO ESCOLAR: ENCONTROS FORMATIVOS DAS FAMILIAS

Segundo a LDB, os profissionais da educacao devem ser os responsaveis pelos processos de aprendi-

zagem, mas nao estdo sozinhos nesta tarefa. A lei prevé a agao integrada das escolas com as familias:

Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e as do seu sistema de ensino, terdao a

incumbéncia de:

(...) VI — articular-se com as familias e a comunidade, criando processos de integracdo da sociedade com a

escola; (...)

Art. 14. Os sistemas de ensino definirdo as normas da gestdo democratica do ensino publico na educagao ba-

sica, de acordo com as suas peculiaridades e conforme os seguintes principios:
(...) IT — participagdo das comunidades escolar e local em conselhos escolares ou equivalentes”.

O Documento Curricular da Educagdo Infantil, (BRASIL, 2020), destaca como um dos principios
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norteadores: Educar criangas supde parceria das escolas com as familias ¢ comunidades na constru¢ao de um
projeto pedagogico coletivo. Nesse sentido a gestdo visa articular os instrumentais normativos, seja proposta
pedagdgica, Regimento escolar e Conselho escolar na mobilizacdo e continuidade das a¢des do Projeto na

escola.

As escolas e redes de ensino realizam reunides de pais e mestres promovendo debates sobre as mu-
dancgas sociais que afetam as criangas, jovens e consequentemente escolas e familias; apresentam seus pro-
jetos pedagogicos, falam dos planos e convidam palestrantes para esclarecer sobre temas que pertinentes ao

desenvolvimento das criangas na primeira infancia.

Observa-se que as reunides sdo organizadas de forma mais ludica, com técnicas de dinamica de
grupo com interagdes e brincadeiras para que as pessoas se sintam acolhidas. Mas, o que precisamos mudar
nesses processos formativos sdo as formas de conduzir e permitir que as familias sejam protagonistas com
espacos de falas, sejam de sugestdes, criticas e participagdes ativas, os pais t€m muito a dizer para promog¢ao

de gestdo democratica e participativa.

E comum os professores relatarem a ideia de educar as familias costuma ter por base a suposi¢io de
que elas sdo omissas em relagdo a criagdo de seus filhos. Essa “omissdo parental” que alguns autores no-
meiam como um mito, aparece reiteradamente no discurso dos educadores como uma das principais causas
dos problemas escolares. Esse tipo de explicagdo incorre numa inversdo perigosa de responsabilidades: uma
coisa ¢ valorizar a participacdo dos pais na vida escolar dos filhos; outra ¢ apontar como principal problema

da educagdo escolar a falta de participacao das familias.

3.2 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES: ENCONTROS DE SABERES E SABORES

O compromisso da Educacdo Infantil com os direitos de aprendizagem e desenvolvimento
das criangas a BNCC (2017) nos reflete a pensar o papel do professor como um profissional que tem a tarefa

principal de “garantir direitos”.

O documento curricular da rede de ensino de Sobral assume o protagonismo da crianga como ativi-
dade de construcdo de conhecimento, vivéncias e participagao no cotidiano e ressalta também o protagonismo
docente e sua intencionalidade pedagogica:

[...] na organizagdo e proposigdo, pelo educador, de experiéncias que permitam as criangas conhecera si € ao outro e
de conhecer e compreender as relagdes com a natureza, com a cultura e com a producéo cientifica, que se traduzem
nas praticas de cuidados pessoais (alimentar-se, vestir-se, higienizar-se), nas brincadeiras, nas experimenta¢des com

materiais variados, na aproximagdo com a literatura e no encontro com as pessoas (BRASIL,20217, p. 39).

Em meados de margo ocorreu um encontro de professores e auxiliares educacionais para diagnosticar as
principais situa¢des-problemas mais desafiantes naquele momento, fase de adaptagdo das criancas, e a escuta
ativa da gestdo foi fundamental pois partindo desses relatos e indagacdes dos educadores percebeu-se a ori-
gem dos desafios e o ponto de partida para elaboracdo do plano de formagao continuada da equipe pedagogica
do CEI para o ano de 2023.

A formagdo continuada da equipe pedagogica foi planejada a principio partindo de uma Roda de
conversa com professores titulares, auxiliares de sala e auxiliares de servi¢os educacionais numa agao deno-
minada de Cha Pedagogico cujo objetivo era captar os maiores desafios enfrentados pela equipe no percurso
inicial do ano letivo. De acordo com as falas a gestdo escolar enfatizou a importancia de uma formagao com

as familias no sentido de fortalecer as parcerias e ao esmo tempo inseri-las nos processos de desenvolvimento
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das criangas por meio de didlogos permanentes, motiva-las para participar dos encontros no CEI e acompa-

nhar as atividades e projetos das criangas.

Como processo de formagao docente organizamos um cronograma de tematicas para estudos nos pla-
nejamentos e encontros mensais, dentre eles o estudo de grupo do Documento Curricular da rede de ensino da
Educacao Infantil de Sobral, artigos e revistas pedagogicas, estudos e andlises dos dados educacionais como
a frequéncia escolar, apresentacdo de experiéncias exitosas de professores convidados para o aprimoramento

das praticas pedagogicas no CEL.

4. RESULTADOS E DISCUSSOES

As acdes do plano da gestao escolar vinculadas a atividade do LAB na préatica apresentaram resulta-
dos significativos: percebemos uma crescente participacao das familias nos encontros formativos, observou-
-se o fortalecimento de vinculos entre criangas e professoras e professoras e familiares; os avangos nos dados
de frequéncia escolar e no desenvolvimento de aprendizagem das criancas da Pré-escola, especialmente nas
turmas do Infantil V.

Outro aspecto bastante positivo foi o dialogo constante e escuta ativa da gestao com as familias das
criancas que apresentavam altos indices de faltas e a busca ativa realizada pelo corpo administrativo e peda-
gbgico, auxiliar de servigos gerais e controlador diurno, e a mudanca do olhar coletivo, focado na crianga,
também foi difundido nesse percurso da gestao. As Amostras de Vivéncias das criangas, momentos de
apreciacao com as familias das atividades pelas criancas e professoras nos projetos e contextos realizados
durante o semestre: acdo complementar para fortalecer a parceria das familias e de perceber a execucao das

acoOes da proposta pedagogica;

Outra agao bastante positiva foi o Cha da tarde com as familias: convite da dire¢dao e coordenagao
para tratar de pautas pedagogicas acerca das criancas com dificuldades de aprendizagem partindo de diag-
nosticos mensais ¢ do acompanhamento permanente da jornada da crianca pela coordenagao pedagogica e
diretora.

No plano de agdo para formagao continuada dos professores: realizamos uma pesquisa diagnostica
por meio de observagdo da jornada da crianga para perceber quais dificuldades apresentadas pelos professo-
res: e delimitamos as prioridades para os encontros mensais € planejamentos internos: estudos em grupos do
documento curricular , revisdo da Proposta pedagogica do CEI , Regimento escolar, vivéncias de autocuidado,
circulos de cultura de paz, oficinas de elaboragao do plano individual de trabalho dos professores, apresenta-

¢ao de relatos de experiéncias de professores de outras instituigdes.

E importante ressaltar uma agéo de busca Ativa emergencial com os Professores, Auxiliares de ser-
vigos educacionais: visita in 16cus as familias cujas criancas apresentaram altos indices de infrequéncia no
primeiro semestre do ano letivo, foi realizado em julho no periodo de férias das criancas. Essa acao teve como
proposito a gestao e a equipe de professores conhecerem os contextos das criancas e familias para acolhermos

de forma diferenciada ao retorno as aulas no segundo semestre.

LINGUAGEM E MATEMATICA

HP7 HP2 HP6 HP4 HP3 HP8 HP9 HP5 HP1 HMS HM4 | HM1 | HM3 | HM7 HM3 | HM8 | HM2 %

VA-23 22 20 23 21 22 23 20 19 19 20 15 23 23 23 23 23 23 20 382 92,27

VB-27 27 25 26 26 27 27 22 24 24 24 10 27 27 27 27 27 26 22 445 91,56




VC-22 16 18 22 20 21 21 21 17 17 17 08 21 22 22 21 22 20 18 344 86,87

VD-23 20 22 22 20 23 22 20 17 21 19 07 22 23 23 23 23 22 21 370 89,37

95 85 85 93 87 93 93 83 77 81 80 40 93 95 95 94 95 91 81 1541 90,01

% 89,47 89,47 97,8 91,57 97,8 97,8 87,36 81,05 85,26 84,21 97,8 100 100 100 90,01%

Fonte: Dados da Pesquisa (2023)

Além de uma crescente participagdo das familias nos encontros, fortalecimento de vinculos entre
criangas e professoras; os avancos nos dados de frequéncia escolar e de desenvolvimento de aprendizagem
das criangas da pré-escola, o CEI participou de uma Avaliagdo de aprendizagem nas turmas do Infantil V e
obteve uma média 90% nas competéncias de Linguagem e conceitos matematicos avaliadas pela Casa da

Avaliag@o de Sobral, recebendo o prémio Escolar Aprender melhor 2023.

5. CONCLUSAO

Neste artigo, discutimos a importancia da parceria familia e escola para o desenvolvimento de uma
gestdo democratica e participativa numa perspectiva de formagao continuada de liderangas que objetivou a
execu¢do de um plano de trabalho focado no fortalecimento de vinculos entre professoras e familias e na
formagao de professores e auxiliares educacionais; obtendo como resultados uma maior participagdo das
familias nas acdes e projetos da escola, avangos na frequéncias das criangas e excelentes resultados na apren-

dizagem e desenvolvimento nas habilidades da etapa final da pré-escola;

Considerando os aspectos mencionados compreedemos que a partir do objetivo desse artigo que €
sensibilizar outras liderancas para os estudos dos materiais tedricos da formag¢ao continuada de liderangas e

apresentar vivéncias de €xito na implementacdo do LAB na pratica na gestdo escolar.

Dessa forma o plano de implementagao das agdes do LAB na Pratica da gestdo escolar apresenta como
resultados uma maior participagao das familias nas atividades do CEI e interagdes entre as criangas e profes-
soras, fortalecimento de vinculos afetivos entre os participantes, troca de experiéncias, desenvolvimento da
criatividade e cognitivo das criancas, sensibilizacdo das familias nas a¢cdes e mobiliza¢do para participarem

dos projetos.

Portanto, a formacao de liderangas do Centro Lemann proporcionaram a gestio escolar desenvolver
competéncias de comunicacao inclusiva, por meio de didlogos e feedbacks para as familias e a pratica de uma
escuta ativa das demandas urgentes e nas informacdes das a¢des da escola, gestdo estratégica quando prioriza
a missao primordial da escola que ¢ focar no desenvolvimento de todas as criangas sem discrimanagao de cor,
raca ou condi¢do social, e qualificar a gestdo pedagogica priorizando as aprendizagens das criangas, principal-

mente na formagao dos professores e no acompanhamento dos processos da jornada da crianga.

Dessa forma a gestdo democratica surge para a equipe como algo novo pois toda agdo pensadas pelo
nucleo gestor sdo discutidas e complementadas pelos professores que sdo os verdadeiros atores dos processos

pois sdo eles que executam e vivenciam a dindmica do Cuidar e Educar na Primeira Infancia.

Em conclusdo refor¢amos que o curso de Formagao de Liderangas apresenta um contexto real para o
trabalho de um gestor escolar que pensa nas tarefas de forma cuidadosa como as trocas da Mentoria, onde os
gestores conversavam e repensavam os nossos desafios de maos dadas e se fortalecendo a cada encontro:uma
experiéncia inédita para os gestores que atuam ha acerca de duas décadas trabalhando na fun¢do na rede de

ensino de Sobral. E podemos citar também as autoavaliagdes que nos permitiu o olhar atento para o fazer na
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gestdo e descobrir as possibilidades de melhorias , consideramos um momento em que percebemos nossos
pontos fortes e outros a serem qualificados e assim aprimorarmos nossas agdes para garantia dos direitos de

aprendizagem de todas as criangas e as relacdes de acolhimento com a comunidade escolar.
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METODOLOGIAS ATIVAS E PRATICAS INOVADORAS
NA EDUCACAO BASICA

Jéssica Silva de Oliveira'

Carlos Renée Martins Maciel?
Resumo

O presente artigo objetiva analisar o conceito de metodologias ativas, assim como o uso de praticas inovado-
ras na educagdo basica, evidenciando suas multiplas consequéncias no processo de ensino e aprendizagem,
buscando compreender o papel docente como orientador de fundamental importdancia no desenvolvimento
educacional. Utiliza-se a pesquisa bibliografica, bem como a observagado das praticas inovadoras em uma es-
cola da educagdo basica, para apresentar uma abordagem teorica, que possibilite uma conscientiza¢do sobre
o uso das praticas inovadoras e sua relagdo com os profissionais da educagdo, desenvolvendo a perspectiva
da necessidade de atualizacoes constantes para o uso das praticas educacionais, apresentando as relagoes
escolares como formas de promog¢do da aprendizagem dos estudantes.

Palavras-chaves: Metodologias ativas; praticas educacionais, formagdo docente.

Abstract

This article aims to analyze the concept of active methodologies, as well as the use of innovative practices
in basic education, highlighting their multiple consequences in the teaching and learning process, seeking
to understand the role of the teacher as a fundamentally important advisor in educational development. Bi-
bliographical research is used, as well as the observation of innovative practices in a basic education school,
to present a theoretical approach that raises awareness about the use of innovative practices and their rela-
tionship with education professionals, developing the perspective of the need for constant updates for the use
of educational practices, presenting school relationships as ways of promoting student learning.

Keywords: Active methodologie;, educational practices; teacher training.

1 INTRODUCAO

O contexto educacional brasileiro possui multiplas caracteristicas peculiares a cada sistema de ensino,
as quais se relacionam diretamente com o processo de ensino e aprendizagem. Dessa forma, podem-se obser-
var sistemas educativos com obstaculos maiores em relagdo a outros. Exemplo disso sdo as condigdes fisicas
e estruturais de algumas instituicdes, em que umas se encontram com grande quantidade de recursos para
infraestrutura e para capacitagdo profissional, enquanto que em outras busca-se organizar a rotina pedagogica
com 0 minimo necessario ao processo de ensino na Educa¢do Basica da contemporaneidade, como estruturas
pequenas que ndo comportam adequadamente a quantidade de alunos matriculados, falta de recursos mate-

riais para aulas dindmicas, dentre outros.

Nesse contexto, perceber-se que o sistema educacional passa por um periodo de transi¢cdo de usos me-

1 Secretaria de Educag¢io do Estado do Cear4; Especialista em Historia; jessik.s.cb@gmail.com.
2 Secretaria de Educagdo do Estado do Ceard; Doutorando em Ensino de Ciéncias e Matematica; carlosrenee2005@yahoo.
com.br.
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todologicos tradicionais e inovadores, resultando em uma dualidade de organizacdo e praticas educacionais.
Esse delineamento dual ¢ sentido por toda a comunidade escolar. De um lado, observam-se os ensinamen-
tos, praticas e organizacdes da Tendéncia Tradicional, de outro tem-se contato com as Tendéncias Criticas e
Pos-Criticas, com as novas tecnologias, com as midias digitais, dentre outras inovagdes sociais que estdo em

processo de expansdo na sociedade.

A educacio brasileira esta inserida nesse meio termo, no qual ndo se enquadra em sua totalidade no
tradicionalismo, por sua forma conteudista, autoritaria e centralizadora, mas também nao esta preparada para
a utilizagcdo do novo nas praticas educativas por diversos motivos, dentre os quais podem-se citar o proprio
contexto histdrico que favoreceu o enraizamento das praticas tradicionais, a falta de capacitagao dos profissio-
nais da educacdo para o uso das tecnologias digitais em ambiente escolar, a infraestrutura que em sua maioria
nao favorece a utilizagdo das praticas inovadoras e o proprio estranhamento das metodologias ativas, que

trazem uma quebra da “cultura do uso do tradicional” em ambiente escolar.

Debater tais questdes remete a analise de um conjunto de determinantes que conceituam, evidenciam
e delimitam a educacgdo brasileira, envolvendo as praticas inovadoras e as metodologias ativas dentro da co-
munidade escolar, ndo como agdes isoladas do processo de ensino, mas como algo necessario as modificagdes
sociais da atualidade e relacionadas ao contexto de relagdes sociais entre professores e alunos. Dessa forma,
percebe-se que o processo de ensino e aprendizagem ¢é perpassado por questdes sociais, historicas e culturais

de uma sociedade.

O presente texto busca analisar e discutir o uso das metodologias ativas na Educagdo Bésica, assim
como o uso de praticas inovadoras no processo de ensino, evidenciando suas multiplas consequéncias no pro-
cesso de ensino e aprendizagem, pois levanta questdes como o porqué de haver resisténcia ao uso das meto-
dologias ativas e das praticas inovadoras, assim como observa as dificuldades enfrentadas para a implantagao
efetiva dessas praticas, além de quais acdes melhorariam o processo de ensino e o processo de aprendizagem,

visto que tais ocorréncias precisam ser compreendidas.

Dessa forma, a compreensdo do papel docente como orientador é de fundamental importancia para o
desenvolvimento educacional, pois promove a constru¢do de reflexdes através da problematizacao e signifi-
cacdes acerca das diversas dimensdes do processo de ensino e aprendizagem, do uso das praticas inovadoras,
das metodologias ativas e das relagdes oriundas do convivio entre professor e aluno, da necessidade de capaci-
tagdo profissional para uma educacgao libertaria, assim como de estruturas adequadas a utilizagdo das metodo-
logias ativas e praticas inovadoras, quebrando as barreiras impostas pelos ciclos historicos educativos de uso
das metodologias tradicionais, indicando novos caminhos para pratica docente e relacionando-as diretamente

a busca de uma educacao de qualidade.

2. BREVE HISTORIA DAS METODOLOGIAS E PRATICAS DE ENSINO NA EDUCACAO BRA-
SILEIRA

A educagdo brasileira do século XXI, heranga das praticas sociais excludentes, vem se transformando
para melhor atender ao principal objetivo de sua propria esséncia, ou seja, o alcance do processo de ensino

aprendizagem como forma de consciéncia e transformacao social.

Desse modo, tem-se por Educagdo um conjunto de praticas sociais que buscam desenvolver habili-

dades, potencialidades a serem colocadas em pratica na sociedade, nas quais sua atuagdo muda com o passar




do tempo, ja que ela é um ato social, politico, atrelado aos fatos culturais de determinada sociedade. Assim,
o que hoje se conhece por sistema educacional, teve sua origem ha muito tempo, desde as praticas de ensino
familiar das tribos nativas brasileiras, transformadas pelas metodologias jesuitas e forjadas por anos de desen-

volvimento de uma educagao tradicional.

Antes da chegada dos jesuitas, a Educacdo ndo possuia visdo formal, ela era voltada ao repasse das
informagdes referentes a subsisténcia, de geragdo para geracdo, através de ritos e transmissoes orais. Ja o
aprendizado em si era baseado em agdes praticas dentro de seu cotidiano, fazendo uso dos recursos naturais,
como cita Cicone e Moraes (2016, p.15): “a educagao era parte de toda atividade individual e, portanto, social.
Nao havia uma fun¢ao especifica de educacao para um determinado individuo, pois todos cumpriam essa ta-
refa, ndo havendo favorecimento nessa relacdo de mediacao entre os homens”. Desse modo, pode-se perceber
que o conhecimento derivado dessas agdes resultou na constru¢ao do espaco externo e interno, ao passo que o
ser humano modificava a natureza, ele proprio modificava suas percepgoes e visdes de mundo, estabelecendo,

dessa forma, regras morais, divisdes sociais, ritos, costumes, dentre outros.

A partir do ano de 1500, nosso territdrio passou a ter contato com diversos povos vindos da Europa
com os mais diversos objetivos. Para os relativos a Educac¢ao, as influéncias vieram das varias ordens reli-
giosas que aqui aportaram, dentre as quais se pode citar a Companhia de Jesus, em 1532, que inicia um novo
ensinar em substitui¢do a educagdo para a subsisténcia, voltado as aspiragdes religiosas da época. Os Jesuitas
foram responsaveis pelo inicio do pensamento educacional brasileiro, e possuiram papel fundamental, nao
apenas na transmissao da lingua portuguesa, mas também no estudo das linguagens nativas ao fazer a tradug¢ao

para o Portugués de diversos dialetos nativos.

E nesse cenario que a analise das praticas educacionais pode ser feita, porém, para melhor entendimento,
precisa-se esclarecer o significado de metodologias e praticas. Chamam-se de metodologias e praticas as es-
tratégias de alcance dos objetivos a serem atingidos com as instrugdes educativas. E é com o conjunto dessas
estratégias que a Companhia de Jesus, liderada pelo Padre José de Anchieta, reproduz as caracteristicas so-

ciais, ao passo que “modifica” as metodologias de ensino da época.

De acordo com Cicone e Moraes (2016, p.68), pode-se verificar o uso diverso para a educa¢ao, como
a “pedagogia da escravizagao”, termo usado para se referir as praticas metodologicas violentas de coergao,
trabalho for¢cado e manuten¢ao do status utilizadas pelos jesuitas no periodo colonial. Dessa forma, observa-se

que as metodologias empregadas variavam com o objetivo do processo de ensino.

Se por um lado os grupos jesuitas utilizavam de praticas e metodologias de ensino violentas para ma-
nuten¢do do regime escravocrata, por outro, as praticas educacionais se modificavam com grupos indigenas

e elitistas da época.

Aos indigenas, pode-se relatar que foram dados métodos para a pedagogia da imposi¢do nem sempre
pacifica, mas que resultou na aculturacdo dos grupos nativos e traducao de varios dialetos indigenas. Esses
métodos eram realizados em espagos proprios para a catequizagdo, ja que o objetivo principal era a conversao
a religido catdlica. Essas técnicas iam desde o ensino tradicional, baseado na repeti¢ao, no autoritarismo, a in-
clusdo do ensino através de contos, teatros, dentre outras formas, mostrando, com conteudos restritos a moral,
aos bons costumes, ao trabalho e protecao social, evidenciando assim, preocupag¢do com o saber adquirido,

pois esses que ali estavam a aprender seriam os novos servos de Deus.

Segundo Shigunov Neto e Maciel (2008, p. 170), “com preocupacao de criar o habito do trabalho reg-
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ular, além das intengdes de cunho politico de usar os indios convertidos contra os selvagens e outros inimigos
externos”, dessa forma a educagdo jesuita ocupou um papel de suma importancia para a conquista do espago

geografico e de construgdo social.

Se a Ordem descrita organizou suas estratégias de ensino de acordo com o objetivo sécio-politico em
questdo, cabe mencionar ainda a metodologia de ensino para o que se pode chamar de pedagogia do conhec-
imento.

No inicio do século XVII, houve a criacdo dos seminarios, onde se pretendia formar sacerdotes para a
continuacdo do trabalho jesuita, mas tornaram-se também institui¢des de ensino voltadas a elite, uma
vez que seus membros precisavam de um ensino propedéutico para prosseguir seus estudos na Europa.
Assim, aos poucos, os seminarios foram se abrindo para receber e formar alunos leigos. (Cicone; Mo-
raes, 2016, p.72).

Desse modo, as metodologias para o conhecimento preparavam a elite do Brasil colonial para os altos

cargos da colonia.

O que se observa ¢ que as metodologias educacionais passaram da observacdo e pratica voltadas a
subsisténcia para a apropriagdo direta ou indireta, violenta ou pacifica, tornando o seu instrutor aos poucos o
centro do saber, detentor do conhecimento, enquanto que seu aprendiz se tornava passivo, obediente pacato
em sociedade. Essa realidade se consolida com a expulsdo dos jesuitas e com a instituicdo do ensino tradicio-
nal, deficiente devido ao seu curriculo (Aranha, 1996) e com acentuada desigualdade em relagdao ao ensino

publico e privado.

No decorrer dos anos, surge a busca pela igualdade de classes, por melhores condigdes sociais € por
uma sociedade mais justa, de forma que o pensamento educacional foi assumindo novas perspectivas. Atual-
mente percebe-se com mais forca a influéncia das tendéncias criticas, que trazem para a sociedade questdes
de direito para todos, igualdade, equidade, sistema educacional basico de qualidade que torne, através de seus
métodos, os cidadaos criticos e conscientes da realidade em que vivem, colocando-os ndo como observadores
passivos, mas como agentes transformadores para essa sociedade que se busca. Com isso, percebe-se a in-

clusdo de praticas inovadoras no conjunto de estratégias e processo de ensino.

2.1 Metodologias ativas e Praticas inovadoras

Como ja relatado, as metodologias da educagdo passaram por processos de transformagdes ao longo
do tempo, saindo da percepcdo e analise pratica voltada a subsisténcia, para o uso de técnicas repetitivas

tradicionais, centrando o saber em uma s6 pessoa e taxando as pessoas capazes ou ndo, dentro da sociedade.

Hoje, o sistema educacional ainda passa por essa transi¢ao. Discute-se acerca de uma educagao volta-
da a autonomia, com o desenvolvimento tecnoldgico, e vé-se a necessidade de adequar a realidade educacio-
nal com a evolugao digital. Porém, como evidencia Masseto (2013), o que se v€ sdo sistemas de ensino vindos
de anos de tradicionalismo, buscando quebrar barreiras para as trabalhar com mais flexibilidade e aceitagao

com as metodologias ativas e praticas inovadoras.

Se as metodologias s3o o conjunto de agdes e estratégias de ensino/instru¢do aplicadas com determina-
dos objetivos (Manfreti, 1993), as metodologias ativas se referirdo aos métodos e técnicas empregados como
estratégias para tornar o aprendiz responsavel, autbnomo e ativo no seu processo de ensino aprendizagem
(Leite, 2021), ndo eximindo o instrutor de sua responsabilidade social nesse processo, mas desconstruindo seu

papel imposto ao longo dos anos, de figura central para detentor de grande importancia nessa jornada, como
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mediador, orientador, permitindo que a leveza e o prazer da constru¢ao do aprendizado se fagam presentes.

As metodologias ativas surgem do termo aprendizado ativo, descrito pela primeira vez pelo professor
inglés Reginald Willians Revans (1907-2003), surgindo com maior énfase nas décadas de 1970 e 1980, isso
por representar a oposi¢ao ao sistema politico social da época, buscando trazer para a sociedade a critica, a
responsabilidade e a transformagao. Exemplo disso € a metodologia da tendéncia libertaria observada na obra
de Paulo Freire, Educacdo como pratica da Liberdade (Freire, 2014), que usa o cotidiano, o convivio para

alfabetizagdo de jovens e adultos, partindo assim da sua realidade social.

As metodologias ativas, juntamente com as praticas inovadoras na educagdo, permitem ao aluno obter
maior indice de concentragdo, de interesse, de participagdo nas aulas que as utilizam e os resultados da cons-
tru¢ao da autonomia, para os alunos que tiveram contato com essas estratégias inovadoras, s3o maiores, como
cita Bacich e Moran (2018 p. 37): ”a aprendizagem por questionamento ¢ experimentacdo ¢ mais relevante

para uma compreensao mais ampla e profunda”.

Ao passo em que se observa a expansao do uso das metodologias ativas e das praticas inovadoras,
também ¢é perceptivel a transi¢do ja mencionada, pois apos anos de educagao extremamente tradicional, vé-se
resisténcia em parte dos docentes na utilizacao dessas estratégias, isso porque a inovagao causa uma mudan-
¢a de posicdo para o professor e para o aluno: o discente se torna mais curioso, questionador, pesquisador,
causando assim um desconforto para alguns docentes, que até pouco tempo atras, pelo ensino tradicional,

estavam no centro do processo de ensino aprendizagem.

Outros fatores causadores da resisténcia por alguns docentes, segundo Silva e Pires (2020), a serem
mencionados, sdo o dominio com as tecnologias € com as metodologias ativas, ja que algumas necessitam de
pessoas com experiéncia em suas utilizagdes e a falta de tempo para estudos das mesmas em preparagdo para
suas utilizagdes em sala ou, como pode ser observado,

[...] ha necessidade de investimentos em recursos humanos ¢ materiais, como pelo menos um docente
para cada grupo tutorial, salas de aula que possibilitem as reunides em pequenos grupos, capacitagido do
corpo docente, disponibilidade de carga horaria para preparagdo dos problemas, horarios livres (areas
verdes), ao longo da semana, para possibilitar que o aluno tenha momentos de estudo individuais, entre
outros. (Moretti et al, 2022, pag.38).

As metodologias ativas devem ser analisadas e estudadas frente a realidade da comunidade escolar na
qual sera aplicada, pois devem ser observadas as condi¢des para sua aplicagdo, condigdes estas que vao desde
a faixa etéria dos discentes a questdes de infraestrutura ou, em alguns casos, de auséncia de profissionais para

uma adequada utilizacdo da metodologia.

3. PERCURSO METODOLOGICO

A pesquisa aqui descrita foi realizada motivada pelo desejo de investigar questdes surgidas na expe-
riéncia da pratica docente, como observar o porqué das desigualdades qualitativas das praticas de ensino,
assim como observar o motivo que causa os diversos niveis de desenvolvimento dos discentes de uma mesma

série em uma mesma escola, porém em disciplinas diferentes.

Para tanto, foi realizada uma pesquisa bibliografica, assim como estudo de campo em uma escola® de

3 Nao identificaremos a escola, nem os participes da entrevista, a fim de preservar o sigilo ¢ o0 anonimato dos sujeitos

33

pesquisados.




Educacao Basica na zona rural da cidade de Sao Benedito, municipio do estado do Ceara, e entrevista semies-

truturada com os professores das disciplinas de Matematica e Ciéncias da escola locus da pesquisa.

3.1 Analise e interpretacao dos dados.

Foi observado, em visita a uma escola de Educagao Basica, na zona rural da cidade de Sdo Benedito-
-CE, que as praticas de ensino utilizadas pelos professores sdo diversificadas, percebendo-se que uns seguem

a linhagem tradicional enquanto outros utilizam praticas inovadoras em seu processo de ensino.

Ao serem questionados sobre os motivos que levam a escolha das praticas metodologicas utilizadas,
os professores relataram que muitos fatores estdo envolvidos nessa escolha, como a quantidade de alunos, a

disciplina a ser ministrada, os recursos necessarios, dentre outros.

Uma professora da educacdo basica participe desta pesquisa relata que “preparar uma aula com meto-
dologias ativas ou praticas inovadoras leva muito tempo, pois cada série tem uma maturidade diferente, tem
habilidades e aptiddes diferentes, e a metodologia deve ser escolhida para aquela turma”, além de que,

[...] a metodologia deve ser pensada ndo s6 na maturidade da turma, mas também em sua quantidade e
sua estrutura fisica, se a sala ¢ numerosa em espago muito pequeno fica inviavel a utilizagdo de algumas
das metodologias ativas, da mesma forma se a o espaco for muito grande, mas o nimero de alunos ndo
for adequado. (Professora X)

Fato este, observado na a¢cdo mostrada na figura 1, a seguir.

Figura 1. Constru¢éo de uma reta numérica

Fonte: acervo pessoal (2024)

A atividade em questdo se refere ao componente curricular de matematica, na qual trabalha nimeros
inteiros negativos e positivos, se chamando “Construcdo da reta numérica”, em que uma linha reta ¢ desenha-
da no quadro e cada aluno leva um nimero, positivo ou negativo para concluir a construcio da reta. Dessa
forma, se a turma for muito grande se torna uma atividade exaustiva, se for muito pequena nao limita a cons-

trucdo, e se o espago for pequeno limita o transito em sala.

Dessa forma, podem-se observar as dificuldades enfrentadas pelos professores da escola visitada. Em
dado momento, a professora participe da pesquisa relatou o seguinte exemplo:

A metodologia ativa estagdes de aprendizagem originalmente devem ser trabalhada com tecnologias,
porém na escola que eu trabalho ndo ha recursos suficientes, nem meus alunos os possuem, dessa for-
ma, essa ndo ¢ uma metodologia adequada para minha utilizagao. (Professora X)




A solugdo encontrada para alguns desses problemas foi, segundo dados da pesquisa, por meio de
entrevista com a professora, que os materiais utilizados da escola ou do professor, no caso de serem da escola,
a secretaria realiza um agendamento, para a utilizacao da pratica inovadora o conteudo ¢ selecionado e bus-
ca-se algo da realidade do aluno ou de gosto do aluno, como um filme, um anime ou jogos que se adequem

ao conteudo.

Segundo a referida professora, sobre as praticas inovadoras citadas, ela menciona:

A que os alunos mais gostam sdo os animes ¢ jogos que fazem relagdo com o conteudo, como Dr.
Stone, que faz referéncia tanto a histdria, quanto a quimica, fisica ¢ matematica, mas de uma maneira
bem divertida, que os faz refletir sobre o uso desses conteudos e como jogos eles amam vale brindes.
(Professora X)

Por meio do exposto, observa-se que a cada metodologia ativa, os alunos desenvolvem habilidades e
competéncias diferentes, tornando-se autor no seu processo de aprendizagem, realizando atividades que os faz
crescer individualmente e coletivamente. Além de despertar nos discentes criatividades que, muitas vezes, vao
além das expectativas de seu orientador. Para a entrevistada,

durante as atividades tedricas, geralmente eles ndo demostravam interesse, quando passamos para as
metodologias ativas, a turma demonstrou um olhar mais critico, porém houve dias de intensa agitacdo
que me questionei sobre o que estava fazendo, realmente ndo acreditei quando vi o resultado final na
apresentagdo, eles foram tdo criativos, puseram tanta dedicacdo que fiquei chocada ao comparar os dias
de inquietagdo com aquele resultado. (Professora X)

A atividade em questdo esta apresentada na figura 2 a seguir, na qual os alunos construiram a represen-

tagcdo do sistema celular explicando o que aprenderam sobre o tema.

Figura 2. Construgao de células
Fonte: acervo pessoal (2024)
Percebe-se, através do que foi descrito, que as dificuldades para o uso das metodologias ativas sdo gi-

gantescas e perpassam anos de historia educacional. Ao ser questionada sobre o uso das metodologias ativas
em sala, a professora entrevistada diz que:

As dificuldades s@o muitas, vao desde a infraestrutura, a falta de midias digitais e a falta de materiais
simples como folhas coloridas e xérox, nem sempre os alunos saem felizes, assim como nem sempre o
resultado ¢ o esperado, mas ¢ maravilhoso observar os alunos caminhando, descobrindo, questionando,
interagindo, vale a pena fazer o maximo com o pouco que se tem. (Professora X)

Com base nos estudos obtidos, percebe-se que o maior fator causador dos niveis de aprendizagem dos
discentes da referida escola foram as metodologias de ensino utilizadas. Para os professores que usaram as
metodologias de ensino baseadas nas praticas tradicionais, a interacdo e os resultados esperados ndo foram
alcangados no tempo esperado, ja para os professores que utilizaram as praticas inovadoras, os resultados

ficaram de acordo com os parametros da sala em questao.
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4, CONCLUSAO

O profissional do século XXI precisa estar ciente dos objetivos que deseja alcancar para organizar
acoes adequadas que tragam consequéncias positivas da pratica docente. Ele deve investigar as melhores
acoes a serem aplicadas no seu campo de trabalho, vinculando-as com a realidade em que se encontram. As
metodologias ativas sdo um conjunto de métodos que permeiam as novas a¢des docentes, objetivando um

aprendizado significativo, valorizando a autonomia dos discentes em seu crescimento pessoal e social.

Dessa forma, cada metodologia ativa ¢ trabalhada de modo a transformar a relacdo professor e alu-
no, de um vinculo tradicional para uma proposta critica, consciente e transformadora. Necessitando, sim, de
tempo para preparagao de aulas segundo as metodologias ativas ou praticas inovadoras, organizando matérias
complementares, buscando sempre a mediagao, compromisso, dentre outras habilidades, para que o proposito

do processo de ensino aprendizagem se efetive.

Precisa-se ir além do tradicional que tanto ja moldou a sociedade brasileira, deve-se buscar aprimora-
mento para as praticas docentes, cobrar, sim, politicas publicas voltadas a capacitagdo profissional que ajudem
os professores que foram marcados pelo tradicionalismo a quebrarem as amarras do tempo, mas nao se deve

esperar a mudanca apenas do sistema politico, ou se estaria sendo contraditério.

Os docentes devem buscar ser, também, autonomos de seu processo de ensino e aprendizagem, através
do aprimoramento sem a vergonha de se reciclar e de experimentar o novo. Deve-se ter consciéncia da reali-
dade em que se encontra para aplicar seu conhecimento, nao colocando apenas obstaculos, mas sim buscando

sempre solugdes.

Com base no que foi dito, observa-se a necessidade de capacitacao profissional, para a utilizacdo de
novas praticas na educagao, assim como adequagao de quantidade de alunos por turma, para viabilizar a uti-

lizagdo das referidas metodologias.

Espera-se que as metodologias ativas, em suas diferentes formas ou adaptagdes, juntamente com as
praticas inovadoras, estejam cada vez mais presentes nas escolas brasileiras, contribuindo para um aprendiza-
do mais dindmico e inclusivo, proporcionando cada vez mais impactos significativos nas vidas dos estudan-
tes, ao passo em que eles se tornem cada vez mais conscientes de sua autonomia de fungao social e de que o

conhecimento adquirido deve ser compartilhado para toda a sociedade.
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Resumo

A pesquisa em tela tem como tema norteador ressaltar a fun¢do da coordenagdo pedagogica na condugdo
das agoes educativas nas institui¢oes escolares. Deste modo, este estudo objetivou analisar os alcances e li-
mites das atribui¢coes da coordenac¢do pedagogica na escola. Sabe-se que os momentos formativos no espago
escolar sao marcados por dificuldades, uma vez que a dindmica escolar contribui para que, o coordenador
pedagogico dedique certo tempo a questoes burocraticas e de mediagdo de conflitos. Para essa investigagdo,
utilizou-se a pesquisa de cardcter bibliogrdfico e exploratorio com andlise de estudos que fazem inferéncia as
praticas dialogicas e colaborativas do coordenador pedagogico no ambito da relagdo coordenador/docente.
Conclui-se que é necessario fortalecer sua identidade profissional, para que se conscientizem das suas reais
atribui¢oes atuando como articulador, formador e transformador do contexto escolar.

Palavras-chave: Formagdo docente; Comunicagdo dialogica; Identidade profissional.

Abstract

The main theme of this research is to highlight the role of pedagogical coordination in conducting educatio-
nal activities in schools. The aim of this study was to analyze the scope and limits of the pedagogical coordi-
nator's duties in schools. It is well known that formative moments in the school environment are marked by
difficulties, since school dynamics mean that the pedagogical coordinator devotes a certain amount of time
to bureaucratic issues and conflict mediation. For this investigation, bibliographic and exploratory research
was used, analyzing studies that make inferences about the pedagogical coordinator’s dialogical and colla-
borative practices in the context of the coordinator/teacher relationship. The conclusion is that it is necessary
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to strengthen their professional identity, so that they become aware of their real attributions, acting as an
articulator, trainer and transformer of the school context.

Keywords: Teacher training; Dialogic communication, Professional identity.

1 INTRODUCAO

E fato que a educacdo tem avancado muito nos ultimos anos. Entretanto, ainda enfrenta sérios
problemas, principalmente em relagao a altos indices de evasao e distor¢ao idade/série. Muito se tem discutido
sobre o que fazer para superar estas e outras dificuldades, vivenciadas no cotidiano escolar, que comprometem

a qualidade educacional.

Frente a esta realidade, faz-se necessario o desenvolvimento de agdes que assegurem o bom desen-
volvimento do trabalho em equipe, bem como, uma gestdo comprometida em priorizar a formacgao docente
(Sampaio; Lopes, 2023). Nesta perspectiva, os autores argumentam que se deve observar as necessidades da
escola e os anseios dos docentes, para junto a estes, tragar os caminhos que dé primazia a qualidade educacio-

nal. (Sampaio; Lopes, 2023).

Neste contexto, destaca-se no universo escolar, a figura do coordenador pedagdgico como profissional
responsavel por conduzir os aspectos pedagogicos, articulando a¢des educativas entre a equipe docente, os
estudantes, os pais e a gestdo escolar, atuando em prol do fortalecimento das aprendizagens. Suas responsabi-
lidades sdo multifacetadas, mas fatores como sobrecarga de trabalho e/ou desvios de fungdo podem compro-

meter toda qualidade educacional na instituigdo.

A presente pesquisa, ao compreender que as atribui¢des do coordenador pedagogico na escola abran-
gem diferentes dimensdes, busca responder a seguinte questao norteadora: Quais as contribui¢des do coorde-
nador pedagogico no processo de formagao continuada de professores em servico, considerando os alcances
e limites da sua fun¢ao? A fim de responder a indagagdo, o estudo objetiva analisar os alcances e limites das

atribui¢des do coordenador pedagogico na escola.

A metodologia adotada foi a pesquisa qualitativa com revisdo bibliografica sobre o tema. O quadro
teorico, para embasar as reflexdes, foi construido principalmente a partir das contribui¢des de Freire (1983),
Libaneo (2012), Saltini (2022), dentre outros autores que discorrem sobre a tematica discutida no presente
estudo. Este capitulo se estrutura da seguinte forma: na primeira parte reflete sobre as dimensdes pedagdgicas
que envolvem a fung¢do do coordenador; a segunda, discute a figura do coordenador como formador perma-
nente dos professores em servigo. Por fim, destaca-se as consideragdes finais, com convite a reflexdes e novas

pesquisas, visto que, devido a relevancia da tematica, esse estudo nao se esgota aqui.

2. DIMENSOES PEDAGOGICAS QUE ENVOLVEM A FUNCAO DO COORDENADOR: ALCAN-
CES E LIMITES

No contexto atual, a educagdo vem passando por avangos significativos que tem transformado o pro-
cesso de ensino e aprendizagem. A integracao da tecnologia na educagao proporcionando uma aprendizagem
mais interativa e acessivel, o uso de metodologias ativas de ensino baseada em projetos, gamificagdo, ensino
hibrido, sala de aula invertida, tem incentivado a participagdo ativa dos estudantes, promovendo maior auto-

nomia, protagonismo e engajamento no processo de aprendizagem.
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Outro ponto positivo que vem transformando a educag¢do ¢ um olhar mais atendo para a diversidade
ocorrendo um avanco significativo na inclusdo de estudantes com necessidades educacionais especial e na

promogao de uma educacdo mais inclusiva e equanime com adaptagdes curriculares e apoio especializado.

Considerando os avangos ja conquistados no cendrio educacional, dentre os quais ressalta-se a valori-
zacdo da formagdo continuada de professores com a criagdo de programas de capacitacio e aperfeicoamento
continuo, para aprimoramento das praticas pedagdgicas, contribuindo para um ensino mais qualificado e
atualizado com as demandas viventes; bem como a adog¢ao de politicas voltadas para a equidade educacional,
ainda enfrenta-se muitos desafios para superar as lacunas do processo de ensino e aprendizagem como a falta
de infraestrutura adequada em muitas escolas, a sobrecarga de trabalho docente e a resisténcia a mudangas em

algumas praticas pedagogicas tradicionais.

Frente a esta realidade, a gestao escolar precisa dialogar junto aos docentes refletindo novas formas de
trabalhar o conhecimento. Silva, Fernandes e Brandenburg (2021) afirmam que neste sentido, o gestor escolar
torna-se o lider das a¢des que irdo, a0 mesmo tempo, mediar os processos ¢ formar esses docentes. Nesse
tocante, a gestdo escolar encontra-se representada pela coordenagdo pedagdgica que na visdo de Placco, Al-

meida e Souza (2011) os limites do seu trabalho abrangem trés eixos: articulador, transformador e formador.

Discorrendo sobre os trés eixos, de acordo com as autoras supracitadas o papel articulador refere-se
ao planejamento juntos aos docentes, organizacao coletiva do Projeto Politico Pedagogico (PPP), organizagao
e mediacdo das reunides, fortalecimento do relacionamento escola e familia, dentre outras fungdes que estao
relacionadas a parte pedagdgica da instituicdo escolar; enquanto o trabalho transformador surge dessa articu-

lacdo com vistas na amplia¢do das aprendizagens.

Em relag¢do ao papel formador, Placco, Almeida e Souza (2011) destacam que a formagao em servi-
¢o da equipe docente deve ter como objetivo fortalecer a pratica pedagdgica, promovendo, assim, avangos
relevantes nas aprendizagens discentes. Os autores enfatizam a importancia da formag¢do em servigo como
recurso crucial para o aprimoramento continuo da equipe docente refor¢cando que esta ndo deve ser vista como
um evento isolado, mas como um processo permanente ¢ dindmico. O incentivo e valorizagdo dessa formacao
continua possibilita que os docentes se mantenham atualizados com novas metodologias de ensino, o que tem

impacto direto na qualidade do ensino ofertado na institui¢ao.

Ademais, a formagdo continuada de professores em servico contribui para a discussdo coletiva de
praticas pedagogicas mais centradas nos estudantes, sendo um espago de dialogo para atender as necessidades
de cada turma. Dessa forma, essa concepcdo de formagao continuada, mediada pela gestdo escolar, reflete
uma visao integrada e colaborativa da educagdo, fortalecendo a docéncia e contribuindo para a criagdo de um

ambiente educacional mais equitativo e adaptado aos desafios contemporaneos.

E preciso lutar pelo respeito e reconhecimento das fungdes e atribuigdes deste profissional enquanto
agente de transformag@o no espago escolar. Como destaca Saltini (2022), a existéncia do coordenador pe-
dagogico na escola ¢ relevante, contribuindo para a qualidade do processo de ensino e aprendizagem. Esta
relevancia se da na articulagdo das agdes pedagogicas no interior da escola. A esse respeito Libaneo (2012)
afirma:

O coordenador pedagogico ¢ um profissional imprescindivel para assegurar nas escolas a integragio e
articulag@o do trabalho pedagogico-didatico: a formulagdo e acompanhamento da execugo do projeto
pedagogico-curricular, a organizagdo curricular, a orientagdo metodoldgica, a assisténcia pedagogica-
-didatica aos professores na sala de aula numa relagéo interativa e compartilhada com o professor e os
alunos, colaboragdo nas praticas de reflexdo e investigago, diagndstico e atendimento de necessidades
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ligadas ao ensino e aprendizagem dos alunos em conjunto com o professor, atividades de formagao
continuada, praticas de avaliagdo da aprendizagem. (Libaneo, 2012, p.24).

Percebe-se a importancia do coordenador como mediador e articulador das aprendizagens na escola.
Sua funcdo ndo ¢ simples e exige muito conhecimento e dedicagdo. As distintas fungdes do coordenador
podem ser alteradas de acordo com a legislacao ou diante da postura adotada pela escola. Refor¢ando o pen-
samento Libaneo (2012), a fungdo desempenhada pelo coordenador estd relacionada a agdes pedagogicas
presentes na escola, seja em relacdo a organizagdo dessa documentacao pedagogica, bem como, favorecendo

0 pensar sobre ensino e as aprendizagens discentes através da triade reflexdo-acao-reflexao.

Nao obstante, € comum, na dindmica escolar, esse profissional encontrar dificuldades que o impede de
exercer suas acdes com maestria sendo, muitas vezes, atribuido ao mesmo, a fungado de “apagar fogo”, incum-
bindo-o de papéis que nao sdo de sua responsabilidade. Como discorrem Langona e Gama (2018, p. 227):

[...] o cotidiano do CP é marcado por agdes de imediatismo e urgéncia de modo que a presenga do
coordenador na escola é mais fisica do que efetiva, ja que a auséncia de uma proposta de trabalho mais
sistematizada impede a realizagdo de um trabalho com direcionamento e foco.

Em consonancia, a pesquisa de Franco (2008,) com coordenadores pedagdgicos da rede publica de
ensino, evidencia a angustia desses profissionais com a sobrecarga de trabalhos burocraticos que enfrentam na
escola, o que os impede de exercer suas reais fungdes pedagogicas. Esse fato precisa ser pauta tanto na escola,
quanto em instancias superiores, como as secretarias de educagdo, para que possam encontrar solugdes viaveis

que superem o cenario desfavoravel alcancando a desejada educacao de qualidade.

Se faz necessario definir a identidade do coordenador, dar fluidez ao seu trabalho e assegurar seu espa-
co pedagdgico de atuagdo. Para tanto, se faz necessario que esse coordenador se enxergue como um ser ina-
cabado, que se encontra em constante aprendizagem. Assim, ¢ urgente ofertar momentos de estudo para que
reflitam sobre a “[...] necessidade de compreender suas atribui¢des praticas e, ao mesmo tempo, fundamentar

principios para suas agoes”. (Placco; Almeida; Souza, 2011, p. 23).

Entre as habilidades especificas da fungdo, estd o saber ouvir. O coordenador precisa ser empatico e
sensivel, acolher sua equipe, os discentes e familias permitindo uma relacdo de confianga mutua a partir de
uma comunicag¢ao dialdgica. De acordo com Carmo (2023) a comunicagao dialdgica se dd em um processo de
via dupla, no qual se valoriza e envolve os sujeitos comunicantes. Freire (1983, p. 70) embasa a fala de Carmo
(2023) ao afirmar que:

[...] a comunicagdo verdadeira ndo nos parece estar na exclusiva transferéncia ou transmissdo do co-
nhecimento de um sujeito a outro, mas em sua coparticipa¢do no ato de compreender a significagdo do
significado. Esta ¢ uma comunicacdo que se faz criticamente.

Esta clara a importancia de valorizar essa comunicagao na escola, para que a comunidade escolar te-
nha seu lugar de fala nas decisoes tomadas na institui¢do e seja respeitada em sua singularidade. Logo, a ges-
tao escolar, no papel da coordenacao pedagogica, torna-se agente mediador nesse processo de comunicacao
dialogica, tanto no tocante ao didlogo com os membros da equipe escolar e estudante, quanto nessa interagao
com as familias. E perceptivel que quando o coordenador exerce seu real papel todos saem ganhando, uma vez
que contribui, significativamente, para a equidade, ampliacdo das aprendizagens, e melhoria do clima escolar

como um todo.

Nesse sentido, tomando como referéncia o conceito de comunicacdo dialogica Freire (1983), enten-

de-se a troca de conhecimentos como algo indispensavel no processo de aprendizagem. Considerando que:
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“quem ensina aprende ao ensinar ¢ quem aprende ensina ao aprender” (Freire, 1996, p.25). Freire traz uma
reflexdo profunda sobre o processo de ensino e aprendizagem, destacando a natureza dialogica e interativa
dessa relacdo. Nessa relagdo dialdgica tanto o educador quanto o educando se beneficiam e crescem através

das trocas comunicativas e de saberes em um contexto de colaboracao e nao de autoridade unilateral.

Posto isto, na se¢do a seguir, discorre-se sobre a figura do coordenador no tocante a sua atuagdo en-
quanto articulador/mediador do conhecimento e formador permanente da sua equipe docente, bem como, as

contribuigdes dessa formacao para o fortalecimento do processo de ensino e aprendizagem na escola.

2.1. A figura do coordenador pedagogico como formador permanente dos professores em servico: pos-
sibilidades e desafios

A formacgdo e as concepgdes tedricas vinculadas a fungdo do coordenador pedagdgico, convidam ini-
cialmente, a uma breve contextualizagdo historica da formagao docente no Brasil. A didatica, por muito tem-
po, foi entendida como um dom, que alguns docentes eram dotados desse talento e outros ndo. Desta forma a
“boa didatica” era condicionada ao docente que possuia maior dominio em relagdo aos contetidos ministrados,

bem como aos que conseguiam manter a atencao dos discentes ao longo da aula. (Monteiro et al, 2012).

Na época, entendia-se que todos os discentes aprendiam do mesmo jeito € a0 mesmo tempo. Neste
cenario, o coordenador pedagogico exercia uma mera fungdo burocratica, onde predominava o ensino homo-
geneizado. Tal visdo, apresentada por Monteiro et al (2012), cristalizou o curriculo escolar por varias décadas
e a concepegao equivocada sobre o ensino e a aprendizagem distanciava o docente de uma formagao inicial de
qualidade, na qual eram desenvolvidos basicamente, momentos formativos isolados e descontextualizados de

reais necessidades pedagodgicas.

A reconceitualizagdo da formagao docente, teve como pano de fundo a “concepcao do professor re-
flexivo”. A formagdo docente aparece no final dos anos 1970 e inicio dos anos 1980, geralmente associada
as reformas educativas implementadas em varios paises europeus e latino-americanos, ganhando visibilidade
sem precedentes na pesquisa educacional brasileira. Todavia, outras abordagens se fizeram presentes, no cam-
po investigativo da educacgao, associadas a concepgoes de ensino e aprendizagem. (Pimenta, 2002; Libaneo,
2002).

Na Conferéncia Mundial de Educacao para Todos (1990), em Jomtien, na Tailandia organizada pelo
Banco Mundial e com o apoio do Fundo das Nag¢des Unidas para a Infancia (UNICEF) e da Organizagao das
nacdes Unidas para a Educagdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO), teve como resultado a criagdo das diretrizes
a serem seguidas em todo mundo. No Brasil, o Ministério da Educagao (MEC), elaborou um Plano Decenal
para o periodo de 1993 a 2003, que por sua vez, atacou fortemente a fragilidade na formagao docente, especi-

ficamente na falta de habilitagdo necessaria para atuar na fungao.

Com a criagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB 9394/96) os servicos de formacao
continuada ganharam destaque. O Art°® 62 enfatiza que:

A formacdo de docentes para atuar na educagio basica far-se-4 em nivel superior, em curso de licen-
ciatura plena, admitida, como forma¢@o minima para o exercicio do magistério na educacéo infantil e
nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal.
(Brasil, 1996)

Mais tarde, em 1998 o MEC lanca os Referenciais para a Formagao de Professores (RFPs), trazendo

como orientagdo um curriculo minimo para os cursos de Pedagogia e para as Licenciaturas. Como referéncia,
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esse documento ¢ endossado pela concepgao tedrica baseada pela triade do conhecimento na “agdo, reflexao
na acdo e reflexdo sobre a reflexdo na agdo” (Novoa, 1992). Neste sentido, surge a formagao continuada e

permanente dos professores como ponto principal para a qualificagdo do trabalho docente.

Nessa perspectiva, destaca-se o coordenador pedagdgico como agente mediador desta formagdo. E
ele quem acompanha o planejamento dos docentes refletindo, junto a eles, a articulagdo do plano de trabalho
com as necessidades pedagdgicas dos discentes, bem como, ao PPP da instituicdo de ensino e as propostas

curriculares vigentes.

Os desafios do cotidiano requerem da figura do coordenador organizacdo e disciplina, a fim de man-
ter o foco para priorizar as demandas pedagogicas. Segundo Libaneo (2008, p.51) “A escola contemporanea
precisa voltar-se para as novas realidades, ligar-se a0 mundo econdmico, politico, cultural, mas precisa ser
o baluarte contra a exclusdo social”. O autor nos convida a refletir sobre um curriculo “vivo” que pensa na
formacao integral dos discentes com vistas na multiculturalidade existente em uma sociedade, privilegiando

a escola como o lugar de crescimento cognitivo, social, emocional e cultural.

Assim, ¢ imprescindivel que a instituicdo escolar seja um espago de formagao continuada em servigo,
onde a articulagdo do coordenador pedagodgico se torna fundamental para fomentar nos docentes a compreen-
sdo sobre as mudangas que ocorrem na sociedade e que interferem diretamente no desenvolvimento dos dis-

centes.

Pensar na formagao docente como prioridade no trabalho realizado pelo coordenador pedagégico,
com o apoio da dire¢do escolar, nos remete a elaboragdo do plano de formagdo, sob a 6tica do mapeamento
dos saberes docentes e das necessidades formativas dos professores. Para tanto, ¢ imprescindivel que o plano
formativo siga desdobramento desejavel, no qual podemos atrelar as praticas de acompanhamento das apren-
dizagens discentes, a observagao de sala de aula, a orientagdo individual, a analise dos dados da escola, por

turma e estudante, a reflexdao sobre as avalia¢des internas e externas, dentre outros encaminhamentos.

Posto isto, implantar uma rotina de formag¢ao continuada nao ¢ facil e o planejamento torna-se indis-
pensavel. As formagdes, mediadas pela coordenacio pedagdgica, devem acontecer através do didlogo com os
professores, a fim de compreender seus interesses e necessidade, e dessa forma, contribuir para que a escola
seja um espaco privilegiado para aprimoramento dos conhecimentos adquiridos pelo docente na formagao ini-
cial, bem como, para a constru¢do de aprendizagens significativas pelos discentes. Corroboram Diaz e Periz
(2003) ao afirmar que se deve criar uma rotina de encontros ao longo do ano letivo com propostas formativas
que se ajustem ao publico participante, que sdo os docentes aprendentes. Ainda segundo as autoras, as forma-
¢oes devem voltar o olhar para esses docentes,

[...] levando em conta seus conhecimentos, seus percursos profissionais, o contexto do territdrio onde
a escola esta localizada, a necessidade de aprofundamento de determinado conteudo didatico que res-
ponda a demanda do trabalho feito com os estudantes. Além disso, tém de ser planejadas de maneira
a articular diferentes situagdes de aprendizagem, considerando a organizag@o dos grupos de trabalho
(reunides individuais, por ano de escolaridade, por segmento ou coletivas) e as estratégias formativas
de acordo com a natureza do contetido da formag@o. (Diz; Perez, 2003, p. 150).

Ressalta-se ainda, que a organizagdo da rotina possibilita criar estratégias que viabilizem a execucao
das agdes e objetivos que se pretende alcangar. Deste modo, aprender a atuar coordenando, desperta nos coor-
denadores pedagodgicos a motivagao para uma aprendizagem continua, mas € necessario que ele esteja aberto
ao novo ¢ se aprofunde nos estudos em busca de conhecimentos que possibilitem a planejar pautas formativas

que atendam as especificidades dos campos didaticos e metodologicos.




Nessa perspectiva, ¢ fundamental que o coordenador pedagogico seja um profissional reflexivo, ava-
liando e ponderando sobre suas a¢des enquanto docente formador da sua equipe. Novoa (1992), destaca duas
dimensdes como base reflexiva da acdo docente: a reflexdo na acdo que ocorre quando o professor estd em
acdo, nas inumeras decisdes que ele toma durante o processo de ensino; e a reflexdo sobre a reflexdo na ag¢ao

€ um processo em que a praticas se tornam um objeto sobre a qual se pode pensar.

Importante lembrar que o coordenador pedagogico nao € especialista em todas as diferentes areas de
conhecimento, nem precisa ser. Sua missdo maior ¢ de assegurar o cumprimento dos direitos de aprendiza-
gem de todos os discentes, sendo parceiro da sua equipe docente, proporcionando os meios para melhoria da

pratica pedagogica através de uma formagao reflexiva e dialogica.

Fica evidente os desafios que se apresentam no contexto escolar para a coordenagdo pedagogica. No
ato de gerir e organizar as a¢des no interior da escola, junto a gestao escolar, onde deve assegurar a sistemati-

zacao do ensino em conformidade com os documentos norteadores que regem a educagdo brasileira.

Vale lembrar, que o plano de formacao docente deve ser visto como um documento mutavel, que preci-
sa ser constantemente visitado e reformulado, junto aos docentes. Portanto, ndo existe um plano de formagao
perfeito e padrdo. Ele deve ser ajustavel as necessidades reais de cada localidade, sujeitos e instituicdo. Con-
tudo, ¢ preciso avangar com as ferramentas que se tem para que os resultados possam ser consolidados no dia

a dia da coordenagdo pedagogica refletindo na melhoria dos indices educacionais.

3. CONCLUSAO

Em decorréncia de tudo o que foi exposto, serdo trazidas a tona as reflexdes sobre as discussoes
realizadas nos capitulos, cujo problema foi compreender quais as contribui¢cdes do coordenador pedagdgico
no processo de formagdo continuada de professores em servigo, considerando os alcances ¢ limites da sua
profissdo. Partindo desta problematica teve-se como objetivo central do estudo analisar os alcances e limites
das contribuigdes do coordenador pedagogico na escola. Os resultados mostram que o objetivo foi atingido
destacando nao apenas o que esta dentro do alcance da atuacdo do coordenador pedagogico, mas também os
aspectos que limitam essa atuacao, ou seja, as condi¢des e desafios enfrentados pelos profissionais nessa fun-
¢ao.

A presente pesquisa contribui com o campo tedrico ao ressaltar a importancia das agdes desenvolvidas
pela coordenagdo pedagdgica, na escola, e em especial, do seu papel como formador dos docentes em servigo,

dando destaque a essa ultima como principal fungdo a ser desenvolvida nesse contexto.

Os momentos de formacgao sdo marcados por dificuldades, uma vez que a dindmica escolar contribui
para que, o coordenador pedagégico dedique certo tempo a questdes burocraticas e de mediagdo de conflitos.
Por outro lado, quando as formagdes continuadas em servigo acontecem contribuem significativamente para
o fortalecimento da qualidade do ensino. Portanto, se faz importante que o coordenador tenha clareza da sua
funcao, papel e agdes na escola, assumindo o compromisso pedagdgico/formativo e construindo sua identida-

de profissional.

Assim, as reflexdes construidas neste estudo convidam o coordenador pedagogico a assumir o seu
lugar de formador de professores, tornando-se protagonista do seu papel, buscando romper com as praticas

transmissoras e uniformes que ainda permeiam nas formagdes continuadas, que muitas vezes, sdo descontex-
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tualizadas e distantes da realidade enfrentada no interior da escola.




Frente ao exposto, ndo se pode desconsiderar a escola como um espago privilegiado de transforma-
¢oes, geradora de boas praticas de ensino e aprendizagem, suas marcas devem fazer parte do cotidiano escolar

e serem refletidas no protagonismo estudantil dentro e fora da escola.

Por fim, entende-se que essa pesquisa se constitui como um fio condutor para realizagdo de novos estu-
dos sobre os multiplos papeis da coordenacdo pedagogica e reforga a relevancia da existéncia desse sujeito no
ambito escolar. Como trabalhos futuros, recomenda-se uma pesquisa de maior amplitude, na busca de ouvir
0s principais sujeitos aqui investigados, os coordenadores pedagogicos, a fim de averiguar seu desempenho
na rotina de acompanhamento das agdes docentes, bem como, melhor compreender como estdo ocorrendo as
formagdes continuadas de coordenadores pedagdgicos, no ambito brasileiro, para fortalecer o trabalho desses

profissionais no processo de ensino e aprendizagem.
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O USO DOS LABORATORIOS DIDATICOS NA ESCOLA
DE ENSINO PROFISSIONALIZANTE
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Carlos Henrique Delmiro’

Resumo

O presente trabalho busca discutir a inser¢do dos laboratorios didaticos no processo de aprendizagem em
uma escola de ensino profissionalizante, investigando a relevancia desses espagos para a promog¢do de uma
formagdo educacional e humana. Para tal, foram avaliadas trés hipoteses, as quais ponderam o laborato-
rio enquanto ambiente facilitador: da consolidagdo entre teoria e pratica; da motivagdo de aprendizagem
e da execucdo do trabalho coletivo. A metodologia, de cunho qualitativo, se deu através da coleta de dados
fornecidos por discentes e docentes da instituicdo, e da realizagdo de visitas aos espagos laboratoriais. Os
resultados obtidos evidenciam o laboratorio como ambiente relevante para o desenvolvimento educacional
dos alunos, se aliado a elementos-chave como a infraestrutura e a pratica docente.

Palavras-chaves: Educacdo; Pratica;, Método.

Abstract

This paper aims to discuss the inclusion of teaching laboratories in the learning process at a vocational
school, investigating the relevance of these spaces for promoting educational and human development. To
this end, three hypotheses were evaluated, which consider the laboratory as an environment that facilitates:
the consolidation of theory and practice; the motivation for learning, and the execution of collective work.
The methodology, of a qualitative nature, was carried out through the collection of data provided by students
and teachers of the institution, and through visits to the laboratory spaces. The results obtained demonstrate
the laboratory as a relevant environment for the educational development of students, if combined with key
elements such as infrastructure and teaching practice.

Keywords: Education; Practice; Method.

1 INTRODUCAO

Dos elementos que permeiam o processo de ensino-aprendizagem, os recursos que buscam promover maior
interacao entre o aluno e seu objeto de estudo tém se mostrado fatores eficientes para a trajetoria do aprendiz.
Nesse sentido, as inovagdes metodologicas e tecnoldgicas que evidenciam a autonomia do aluno frente a sua

aprendizagem suscitam reflexdes sobre o ensino e a pesquisa dentro das instituigdes.

Consideremos, de inicio, o trajeto que a educagdo profissional (objeto deste trabalho) tem tragado. Sabe-se
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que por muito tempo ela foi direcionada exclusivamente ao mundo do trabalho. Segundo registros das Dire-
trizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional de Nivel Técnico, até a década de 70 o pensamento

sobre a educagdo profissional vigente na época girava em torno das atividades “semiqualificadas”:

a formacdo profissional limitava-se ao treinamento para a produgdo em série ¢ padronizada, com a
incorporacdo macica de operarios semiqualificados, adaptados aos postos de trabalho, desempenhando
tarefas simples, rotineiras e previamente especificadas e delimitadas. (Brasil, 1999, p. 4)

Hoje, ao se pensar a educacao para além do mercado, ¢ necessario refletir sobre uso de ferramentas educacio-
nais e métodos que possam contribuir no desempenho de aprendizes ndo apenas na aquisi¢do de conhecimen-

tos para a sala de aula, mas para sua formagao enquanto ser humano situado em um ambiente social.

Entre as ferramentas educacionais capazes de promover uma educag¢do mais humanizada, podemos citar o
laboratério didatico, um espago complementar a sala de aula. Para Rosa (2001, p. 98), o laboratorio permite
“atividades que proporcionam a discussdo entre os alunos, normalmente realizadas em pequenos grupos, o
que os aproxima entre si e, ainda, permite uma relacdo mais direta entre eles e o professor”. Refor¢ando essa
perspectiva, Guerra (2012, p. 3) compreende o auxilio dessa ferramenta no “desempenho dos alunos e das
habilidades sociais, como: didlogo, comunicag¢do, participagdo como membro ativo, saber pedir ajuda”. Essa
visdo reforca o papel desse espago enquanto ampliador das possibilidades ndo s6 de aprendizagem, mas tam-

bém de socializagao.

Nesse sentido, o presente trabalho busca discutir a inser¢ao dos laboratorios didaticos no processo
de aprendizagem em uma escola de ensino profissionalizante, discorrendo sobre a relevancia desses espacos
para a promoc¢do de uma formacdo educacional e humana. Para tal, foram avaliadas trés hipoteses, as quais
ponderam o laboratdrio enquanto ambiente facilitador da consolidag@o entre teoria e pratica; da motivagado de

aprendizagem e da execucdo do trabalho coletivo.

A escolha do tema se deu por meio da vivéncia pratica das autoras em uma institui¢do de ensino profissionali-
zante, situada no interior do Estado do Ceara. Através do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Do-
céncia (PIBID), pudemos observar a presenca de laboratdrios especificos de algumas areas do conhecimento

e a sua utilizacdo durante a fixa¢do dos contetidos apreendidos em sala.

A segunda se¢do aborda em seu primeiro subcapitulo diferentes perspectivas acerca da relagdo entre teoria e
pratica, através do pensamento de Aristoteles (2005), Piaget (1973) e pesquisadores da atualidade. O segundo
e o terceiro subcapitulo versam, respectivamente, sobre as diretrizes curriculares vigentes do ensino profissio-

nalizante e as perspectivas teoricas voltadas para o uso dos laboratérios didaticos nessas instituigoes.

A terceira secdo apresenta a metodologia utilizada para desenvolver a pesquisa. Descreve-se o percurso feito
no trabalho em campo, constituido por visitas, observacgao e aplicacdo de questiondrios para a coleta de dados.

As informagdes coletadas sdo exploradas no quarto capitulo, destinado a discussao de resultados.
2. PERSPECTIVAS SOBRE TEORIA E PRATICA NO ENSINO PROFISSIONALIZANTE

E mister, a priori, uma breve discussdo sobre os conceitos teoria e pratica, para que se possa tragar um cami-
nho mais objetivo na compreensao dos espacos laboratoriais e sua relagdo com a consolidacdo do conheci-
mento, para que a posteriori, afunilemos a tematica por meio da perspectivas de tedricos acerca dessa relagao

e sua repercussao no ensino profissionalizante.
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2.1 Teoria e pratica

A pratica ¢ concebida desde a educagdao grega como um fator importante para a consolidacdo do conheci-
mento. Foi a partir dos gregos que surgiram as raizes do que hoje compreendemos como ciéncia. Aristoteles
(2005), por exemplo, associa o desenvolvimento intelectual e moral do homem com a busca pela verdade.
Nessa perspectiva, o fildsofo concebe que:
Dé-se por estabelecido que as disposigdes em virtude das quais a alma possui a verdade, quer afirman-
do, quer negando, sdo em nimero de cinco: a arte, o conhecimento cientifico, a sabedoria pratica, a

sabedoria filosofica e a razdo intuitiva (ndo incluimos o juizo e a opinido porque estes podem enganar-
-se). (Aristoteles, 2005, p. 102).

A etapa de experimentagdo se apresenta como estratégia de aproximacgao do sujeito com o objeto estudado e
nela consiste o periodo de testes, explorando, através da experiéncia, as potencialidades dos alunos. Dentro
desse percurso, Jean Piaget acredita que o sujeito constrdi o conhecimento a partir de sua interacdo com o

meio. A autonomia, portanto, torna-se um importante fator. Nas palavras do tedrico:

Conquistar por si mesmo um certo saber, com a realizagdo de pesquisas livres, e por meio de um es-
forgo espontaneo, levara a reté-lo muito mais; isso possibilitara sobretudo ao aluno a aquisi¢do de um
método que lhe sera util por toda a vida e aumentara permanentemente a sua curiosidade, sem o risco
de estancé-la; quando mais ndo seja, ao invés de deixar que a memoria prevalega sobre o raciocinio, ou
submeter a inteligéncia a exercicios impostos de fora, aprendera ele a fazer por si mesmo funcionar a
sua razdo e construira livremente suas proprias nogoes. (Piaget, 1973, p. 62)

Dessa forma, o discente ndo ¢ mais tido como um ser sem discernimento, ja que ¢ indispensavel ter as suas
experiéncias como base na formacdo do seu proprio conhecimento. Como uma das concepgdes de apren-
dizagem, o construtivismo apresentou propostas na forma de se pensar o ensino, tendo em vista uma maior

autonomia por parte do educando, sendo esse diagnosticado por diferentes métodos avaliativos.

A importancia da pratica € relacionada, novamente em Aristoteles, com o desenvolvimento da virtude
moral, assim como a virtude intelectual ¢ associada ao ensino. Para o filosofo: “a virtude intelectual, gera-se
através do ensino — por isso requer experiéncia e tempo; enquanto a virtude moral ¢ adquirida em virtude do
habito” (Aristdteles, 2005, p.22). As virtudes, em um contexto mais atual, ndo se dissociam do aspecto da
educagdo, visto que essa possui o poder transformador no individuo que dela dispde. Esse pensamento aris-
totélico, nos leva a pensar sobre a importancia de praticas pedagogicas que proporcionem situagdes em que
o conhecimento possa gerar frutos em quem o concebe, como uma forma de fazer com que o conhecimento

adquirido em sala de aula ganhe um valor pratico e ndo apenas simbdlico.

Uma boa educagdo, ndo significa apenas uma preparagdo tecnicista, como muito se objetivou logo apds o
desenvolvimento da industria no século XVIII, tampouco visa o aluno como um mero receptor de informa-
¢oes, 0 que consiste no pensamento tradicional de ensino. Em contrapartida, a educacio deve atuar de forma
a contribuir na formagao de seres questionadores, de modo que suas acdes possam gerar, de alguma forma, o

beneficio para sua aprendizagem, para o desenvolvimento de sua moral e, também, para a sociedade.
2.1 Diretrizes curriculares

Constituindo uma base para a aplicagdo de determinadas praticas na educagado profissional, o curriculo,

para Pacheco (2012, p. 10), deve “dar aos jovens e adultos trabalhadores, na interacdo com a sociedade, os

104




elementos necessarios para discutir, além de entender, a ci€éncia que move os processos produtivos e as rela-
¢oes sociais geradas com o sistema produtivo”. Desse modo, ¢ valido avaliar o que pontuam as diretrizes que

regem o sistema de ensino na escola profissionalizante.

Trazendo a concepcao sobre teoria e pratica para a atualidade, pode-se citar o que diz a Secretaria de
Educa¢do do Estado do Ceara, através do documento curricular referencial do Ceara (DCRC), reconhe-
cendo a importancia das atividades fora da sala de aula “ uma vez que, a teoria apresentada na pratica propor-
ciona a consolidac¢ao da aprendizagem bem como a ampliacdo da bagagem cultural dos estudantes” (Ceara,
2021, p. 237).

Além disso, sdo competéncias previstas na Base Nacional Comum Curricular (BNCC) “saber co-
municar-se, ser criativo, analitico-critico, aberto ao novo, colaborativo, resiliente, produtivo e responsavel”
(BNCC, 2017, p.14). Desse modo, os espacgos de interagdo constituem-se como campos em que essas habi-

lidades podem ser trabalhadas.

As metodologias relacionadas a experimentacao, a pesquisa e extensao, por exemplo, dependem
muitas vezes de recursos e de uma estrutura em que se encaixem os seus propositos e a sua realizacao. A Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) do Ensino Médio — em que a educagao ¢ tida como aprofundamento da
etapa do Ensino Fundamental — tem como uma de suas competéncias, por exemplo, o Projeto de Vida, que
versa nao apenas para a educagdo competente a instituicao, mas sobre o futuro pessoal e profissional. Ja que
o aluno ¢ um ser integral na sociedade, onde as suas caracteristicas socioemocionais interferem diretamente
nos seu desempenho. Como a autora Abed nos diz a seguir:

Alunos, professores, diretores, coordenadores, bibliotecarios, merendeiros, familiares... Todos na esco-
la t€m emocdes e estabelecem vinculos - com os conhecimentos e com as pessoas. Portanto, reinserir

as habilidades socioemocionais na proposta pedagogica das escolas é considerar os seres que compare-
cem a escola em sua integralidade. (Abed, 2016, p. 11)

Até o momento, no entanto, muitas escolas ainda ndo possuem a estrutura que comportem as exigén-
cias do ensino de qualidade. Apenas com o recente projeto de lei 6356/19, acrescentado a LDB, se objetivou
a obrigatoriedade dos laboratérios nas escolas publicas, nas areas de Ciéncias, Matematica e Informatica. De
fato, a legislacdo que rege a educacgao brasileira ¢ so6lida, mas também ¢ reconhecivel que a materializacao das
ideias legais exige maior desempenho. E nas institui¢des de ensino profissionalizante onde se encontra maior

disposi¢do dos laboratérios didaticos como recurso.

Considerando as ideais oriundas da Comissao Internacional sobre Educagdo para o século XXI, tratan-
do-se mais especificamente da Lei n® 9.394/96, destaca-se que: a) a educacao deve cumprir um triplo papel:
econdmico, cientifico e cultural; b) a educagdo deve ser estruturada em quatro alicerces: aprender a conhecer,

aprender a fazer, aprender a viver e aprender a ser.

De acordo com o que o MEC orienta, o aluno percorre um caminho em que estabelece um primeiro
contato com as informagdes adquiridas em sala, as conhece e, a partir disso, constrdi o conhecimento. Parte
do conhecimento adquirido tem potencial para agir como formador do carater do receptor, influenciando em
suas escolhas futuras. Tem-se como exemplo, os projetos de vida realizados nas escolas, que orientam os alu-
nos a refletirem sobre suas escolhas e sobre sua formagdao como cidadao, e futuros profissionais, €, com isso,

estabelecer estratégias e metas para o alcance de seus objetivos.

Partindo desse processo, enquanto o aluno materializa suas ideias, tornando-as contribuintes com o

funcionamento da sociedade, reage ao seu redor transmitindo seus conhecimentos e exercitando suas habili-
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dades. Torna-se, portanto, individuo capaz de tomar decisdes e de investigar problemas para resolvé-los, uma

vez que passa a enxergar o mundo de uma outra forma.

Seguindo essa dindmica entre sujeito pesquisador e 0 meio, o que abrange os papéis econdmico, cul-
tural e cientifico, a educago se encontra como contribuinte, de forma direta, ndo apenas para a formacao do
individuo, mas também para o funcionamento de uma sociedade, como ja citado. A aprendizagem e os frutos
decorrentes dela se manifestam ndo apenas de forma individual, mas possibilita o discente compartilhar os
conhecimentos adquiridos, através de estimulos para tal, como aparato tecnolégico, equipamentos, projetos e

pesquisas no laboratorio, por exemplo.

Como apontam as bases legais do novo Ensino Médio: “A formagao do aluno deve ter como alvo
principal a aquisicdo de conhecimentos basicos, a preparacdo cientifica e a capacidade de utilizar as dife-
rentes tecnologias relativas as areas de atuagdo” (Brasil. MEC, 2000). Ampliando esse olhar, para além do
conteudismo. Arruda e Moretti (2019 p. 6) complementam: “a promoc¢ao de atividades de aprendizagem, nas
quais prevalecam as discussdes e os dialogos em grupo, com foco no trabalho coletivo.” (2019 p. 6) condi¢ao

fundamental no processo de aprendizagem.

2.3 O laboratorio didatico

Para Campos e Cruz (2013, p. 25), “Os laboratorios, quando utilizados com objetivos didaticos, sdo
instrumentos que visam a solidificagdo do conhecimento adquirido pelo educando”. Nessa perspectiva, o uso
dos espagos laboratoriais nas escolas, como ponte entre teoria e pratica, pode ser capaz de contribuir para a
descoberta e para o desenvolvimento de habilidades nos alunos envolvidos nas atividades relacionadas a esses

€Spagos.

As agdes que exigem a pesquisa continua, em prol de um projeto, por exemplo, exigem maior moti-
vacdo e engajamento do aluno a fim de alcangar o objetivo final desse trabalho. Dessa forma, as atividades re-
lacionadas a tomada de decisodes se relacionam com a autonomia e com a responsabilidade. De mesmo modo,
as atividades e pesquisas realizadas nesses ambientes trabalham algumas ferramentas da inteligéncia humana:
a ateng¢do, o estimulo e a motivagdo, tdo importantes para a efetivagdo do conhecimento. Sobre experimentar
na trajetoria de aprendizagem, Viviane e Costa (2010) apontam que:

A experimentacdo possibilita ao estudante pensar sobre o mundo de forma cientifica, ampliando seu
aprendizado sobre a natureza e estimulando habilidades, como a observacédo, a obtengéo e a organiza-
¢do de dados, bem como a reflexdo e a discussdo. Assim é possivel produzir conhecimento a partir de

acOes e ndo apenas através de aulas expositivas, tornando o aluno o sujeito da aprendizagem (Viviani;
Costa, 2010, p. 50-51).

Compreende-se como objetivo desses espacos didaticos, proporcionar ao estudante a capacidade de
resolugdo de problemas na pratica, através da disponibilidade de recursos e ferramentas que possam lhe auxi-
liar durante a sua jornada de aprendizagem, inserindo-o em um contexto que o permite refletir e tirar conclu-
sOes a partir de sua participagdo como construtor de seus proprios saberes. O contato direto do individuo com
o objeto de estudo, nesse sentido, se configura ndo apenas como a ligagdo entre os conhecimentos tedricos € o
fazer pratico, mas como uma materializacdo das informagdes recebidas, em forma de resultados. A experién-
cia, portanto, pode apresentar o carater de apresentar o funcionamento do objeto estudado, do conhecimento
na pratica. Na melhor das hipdteses, além disso, pode despertar no educando o interesse em alguma area ou

assunto, para que continuar desempenhando atividades.
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Como elemento importante para a constru¢do do caminho para a pesquisa, as oportunidades que
esses espagos oferecem, se relacionam também, com o incentivo a pratica dela na vida desses alunos. Sobre a
importancia da pesquisa e do ato de questionar, Pedro Demo (1996) argumenta que eles se relacionam com “a
formacao do sujeito competente, no sentido de ser capaz de, tomando consciéncia critica, formular e executar

projeto proprio de vida no contexto historico”. (Demo, 1996, p. 10).

A utilizagdo dos laboratorios didaticos referentes as diversas areas do conhecimento, possibilitam o
contato dos estudantes com projetos voltados para a resolugdo de problemas ao seu redor, como ja mencio-
nado. Nisso, os alunos devem atuar como construtores da sua aprendizagem. A preparacdo cientifica propor-
ciona aos alunos que dela se beneficiam, a capacidade de pensar em solucdes para diversas problematicas,
através de projetos que envolvem questdes ambientais, por exemplo, ou que foquem nas questdes pertinentes

ao lugar onde vivem.

Os espagos destinados a realizagdo de tarefas e pesquisas fora da sala de aula estimulam a experi-
mentagdo. Nao apenas os laboratorios didaticos, mas as aulas de campo, por exemplo, oferecem ao aluno a
oportunidade de vivenciar e refletir acerca de um assunto, além do viés expositivo. Isso porque o contato e a
experiéncia de ir a campo podem despertar maior interesse quanto a interagdo com o objeto de estudo, embora

nao anulem a importancia das aulas teoricas.

Aristoteles (2005), enxerga a construcdo do aprendizado escolar como a juncdo do aperfeicoamento
dos valores internos, com a pratica que perpassa pelos valores externos, mediados pela formagao do habito,
como forma de consolidar a educagdo. Assim, infere-se que, nem por natureza nem contrariamente a natureza
que as virtudes se geram em noés; antes devemos dizer que a natureza nos da a capacidade de recebé-las, e tal
capacidade se aperfei¢oa com o hébito (Aristoteles, 2005). E nesse sentido, que o estimulo ao uso dos espagos

laboratoriais exerce for¢a sobre o habito da pesquisa ou da interagdo com o contetdo.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) — En-
sino Médio, orientam que que as escolas devem desenvolver projetos de agdo que estabelegam a ligagao entre
0 campo tedrico e pratico. De mesmo modo, visando os ideais sociais e institucionais, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao (LDB) apontam que o Ensino Médio “devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica
social ” (Art.1° § 2° da Lei n® 9.394/96 de onde?). Parte dos conhecimentos adquiridos durante a aprendizagem
na institui¢cdo, deverao agregar valor as capacidades de reflexdo, resolugdo e criagdo, o que pode ser decorren-

te de consideravel parte das atividades realizadas em espacos especificos.

3. METODOLOGIA

A metodologia inicial desse trabalho se deu através de visitas aos espacgos laboratoriais presentes na
institui¢dao. Nisso, observou-se que os laboratérios também eram lugares que os discentes utilizavam para a
producao do projeto de conclusdao de curso. Os espacos eram ornamentados de acordo com as exigéncias de
cada area, alguns equipados com computadores, acesso a internet, figuras geométricas, pequenas bibliotecas,
jogos, ferramentas de pesquisa especificas, como microscopios, recipientes e vidrarias, no caso de disciplinas
de ciéncias da natureza. Além dos laboratorios por disciplina, a escola usufrui de laboratérios destinados aos

cursos técnicos que oferece, como Agropecuaria, Redes e Secretariado.

A segunda parte pratica da pesquisa foi realizada através de um formulério entregue aos lideres de
turma. Voluntariaram-se dois alunos do 3° ano da turma Redes e uma aluna do 3° ano da turma de Agrope-

cuaria. O contato ocorreu durante os dias 9 e 10 de janeiro de 2019, em que foi entregue o questionario im-
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presso, composto por cinco questdes abertas. As perguntas abordavam a percepgao dos alunos sobre as aulas
praticas realizadas dentro desses espagos educacionais e como eles avaliam o auxilio desses espagos enquanto
elo entre teoria e pratica; como ambiente motivador de aprendizagem e espaco propicio para o trabalho em
grupo. Também foi questionado como eles qualificam a disponibilidade dos recursos pedagdgicos presentes

nos laboratorios da instituicao.

A opinido de professores diretores de turma (PPDT) também foi consultada. Questionou-se sobre
uso dos laboratorios didaticos em suas aulas praticas quanto ao auxilio fornecido pelos ambientes e como eles

analisam a utilidade desse ambiente pedagdgico dentro do ensino e no desenvolvimento dos alunos.

4. DISCUSSAO E RESULTADOS

Para organizar os dados obtidos, estruturamos as respostas dos discentes na tabela abaixo. Em res-
peito a privacidade dos participantes, foi avisado que nao seus nomes nao seriam divulgados, a menos que

assim decidissem. Portanto, utilizamos os pseudonimos: “aluno 1, “aluno 2, “aluno 3” e “professora”, para

nomear a participa¢ao no questionario.

Quadro 1 - Respostas dos discentes ao questionario

Questao 1 (rele-
vancia):

Aluno 1

Aluno
2

Aluno 3

Qual a importancia dos
laboratorios  didaticos
no processo de aprendi-
zagem?

Que beneficios vocé
percebe ao utiliza-los?

Esses espagos sdo de
extrema  importancia
para a pratica das nos-
sas atividades, pois as
disciplinas do nosso
curso exigem muito
o uso de computado-
res, sem contar com
as disciplinas comuns.
Quando temos o mo-
mento de pesquisa e
aplicacdo dos concei-
tos que a gente apren-
de, seja com manuten-
¢do, programacgdo ou
realizando  projetos,
podemos nos sentirmos
uteis, e mais prepara-
dos para o mercado de
trabalho, nos sentindo
mais confiantes quando
resolvemos problemas
praticos contando um
espago especifico para
isso.

Com eles e com as ativi-
dades praticas podemos
exercitar o que retemos
durante as aulas, e nos
prepararmos para os
futuros  estagios dos
NOSSOS CUrsos e possi-
velmente para o mer-
cado também. Alem de
serem espagos em que
alem de aprendermos
fazendo, podemos nos
descontrair  também.
Ndo é tdo estressante
quanto ao ficar somente
nas aulas tradicionais.

Para fixarmos o que
aprendemos, — precisa-
mos de um espago em
que possamos executar
as teorias e também
poder desenvolver algo
mais pratico, podemos
fazer isso ao utilizar-
mos os laboratorios da
escola, assim como o0s
espagos em campo para
praticarmos. Isso é be-
néfico porque me sinto
mais capaz de resolver
os conteudos, entenden-
do-os de forma mais

aprofundada.

Questio 2 (motiva-
¢a0):

Aluno 1

Aluno 2

Aluno 3




As experimentagdes
ou pesquisas realiza-
das apés a aula tedrica
te motivam, de alguma
forma, no campo da
pesquisa cientifica ou
em relagdo ao conteudo
escolar/area do conheci-
mento?

Sim. Particularmente,
tenho muitos objetivos
que pretendo alcangar
no ambito da pesquisa
e acredito que agora ja
é o momento de prepa-
ragdo para isso.

Motivam sim, pois gos-
to de fazer descobertas
e pesquisas a parte. E
pretendo um dia ingres-
sar no ensino superior
em alguma das areas
que me interessam.

Sim. Me motivam em
maior parte na discipli-
na de Biologia.

Questao 3 (resolu-
¢a0 de problemas):

Aluno 1

Aluno 2

Aluno 3

Vocé acredita que as
atividades realizadas
no laboratério didatico
podem contribuir com
o desenvolvimento de
habilidades bésicas,
através da proposta de
resolucdo de problemas?

Acredito, pois so sabe-
remos nossas potencia-
lidades se soubermos
explora-las. E podemos
melhorar cada vez que
enfrentamos desafios.

Sim, pois tudo o que ve-
mos no nosso material e
durante as aulas pode-
mos aplicar na pridtica,
e lda, nos deparamos
com problemas reais,
onde podemos atuar
individualmente ou em
conjunto para resolvé-
-los.

Sim, é la que temos um
pouco de tempo para fa-
zermos reflexdo a cerca
de um assunto e buscar
respostas e resultados,
pois  é onde fazemos
analises e pesquisas.

Questao 4 (teoria e | Aluno 1 Aluno 2 Aluno 3

pratica):

Como vocé compreende | Esses sdo  espagos | Podemos focar nossa | Acredito  que  para
a atuagdo desses espagos | para  aprofundarmos | aten¢do para praticar- | aprendermos de verda-

enquanto ponte de liga-
¢do entre teoria e prati-
ca?

nossos conhecimentos
sobre o conteudo que
aprendemos na aula e
utilizamos para fazer
comprovagdes, experi-
mentos, e, dependendo
da disciplina criarmos
também.

mos conceitos, assim
como temos a sala de
aula para recebermos
0s conceitos, temos 0s
laboratorios para pra-
ticarmos e fazermos ta-
refas diferenciadas.

de devemos utilizar as
informagoes que rece-
bemos de uma forma
produtiva, os projetos
que fazemos nos labo-
ratorios em forma de
pesquisas nos ajudam
a tentar criar coisas
novas.

Questiao 5 (ativida-
des):

Aluno 1

Aluno 2

Aluno 3




Os espagos possibilitam
a realizag¢do do trabalho
em equipe? Descreva al-
guma atividade que cos-
tuma realizar em grupo/
dupla nos laboratérios
didaticos.

Em  todo conteudo
novo, nos e a profes-
sora fazemos um ex-
perimento em dupla ou
em equipe, para depois
realizarmos as avalia-
¢oes prdaticas. Como
exemplo a avaliagdo
parcial de Quimica. Fi-
cam cinco pessoas por
arquibancada, em que
tinhamos que relatar
todos os experimentos
em forma de relatorio
no laboratorio, cada
aluno da equipe ficava
responsavel por uma
etapa do experimento.

Sim.  Quando utiliza-
mos, na maioria das
vezes o laboratorio de
Informatica, vamos
praticar e fazer anali-
se de redes, entrar em
contato com estrutu-
ras fisicas e solucionar
problemas técnicos.
Nos demais laborato-
rios vivenciamos de
acordo com o conteudo
que estda sendo passa-
do. No laboratorio de
Matematica, por exem-
plo, tinhamos a opg¢do
de estudar através de
jogos recreativos tam-
bém. Nos de Biologia e
de Quimica, costuma-se
fazer experimentos e
relatorios. Raramente
usamos o laboratorio
de linguas ou os la-
boratorios  especiais,
como os de Educacdo
Fisica.

Ja que a maior parte
do tempo dedicamos ao
campo, como em hortas
no jardim proximo ao
refeitorio,  utilizando
ferramentas, costuma-
mos usar os labora-
torios para fazermos
testes e analisarmos co-
letas, como em manejo
de pragas, por exemplo.
At utilizamos os labora-
torios também para as
algumas avaliagées e
experimentos de disci-
plinas como Biologia,
Quimica e Matematica,
realizando  atividades
diversas pra cada con-
teudo.

Fonte: elaboragdo das autoras

A partir das respostas obtidas nesta pesquisa, € possivel atribuir certa relevancia ao uso dos labora-

torios na instituicao. Os desdobramentos alcangados com esse recurso, entretanto, nao se dao apenas com a
presenga desses espacgos, mas sdo resultados das atividades realizadas dentro do laboratorio pedagogico o do
que elas exigem dos discentes. Para isso, a figura do professor € primordial ao escolher € mediar métodos para

que a pratica ocorra.

Ao se depararem com um contexto diferente das aulas expositivas, em que podem exercer com maior
liberdade as atividades, os discentes atribuem maior utilidade ao conhecimento adquirido, e ¢ durante esses
momentos que os estudantes podem ver a teoria em funcao da préatica, € o que ocorre, por exemplo, com li-

cenciandos quando vivenciam experiéncias de teste durante o seu periodo de estagio.

O processo de ensino-aprendizagem ¢ uma via de mao dupla, em que o professor assume papel de
mediador, ao passo que também demanda do aluno certo protagonismo, uma vez que o trabalho colaborativo
facilita os meios para que a aprendizagem ocorra. Demerval Saviani, em sua Pedagogia Historico-Critica,
salienta que os métodos devem estimular a atividade e iniciativa dos alunos, sem abrir mao, da iniciativa do

professor (Saviani, 1995, p. 69).

Outro fator favoravel registrado no questionario € a aprendizagem baseada em jogos ou em platafor-
mas digitais. A BNCC propde na competéncia geral de numero 5, o uso das tecnologias digitais e de infor-
magao dentro e fora do contexto escolar, onde devem ser utilizadas de forma critica, reflexiva e ética, dando

espacgo para uma aprendizagem mais autdbnoma. Brasil (2018).

5. CONSIDERACOES FINAIS

Diante das pesquisas bibliograficas e dos resultados colhidos, compreende-se que a inser¢ao dos

alunos em um contexto em que eles possam atingir e superar metas, explorar suas habilidades vivenciando
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situacdes que os preparem profissionalmente, pode gerar resultados positivos ndo apenas para o Seu processo

de aprendizagem e retengdo de conhecimentos, mas também com a aplicagdo desses nas suas vivéncias.

Através do estimulo de das oportunidades que os ambientes destinados a pratica e pesquisa pro-
porcionam, tem-se ndo apenas uma complementagdo dos assuntos trabalhados em sala, mas potencialidades
exploradas. Isso contribui para o desenvolvimento social como um todo, uma vez que ha a possibilidade de
despertar no aluno interesse continuo pela pratica da pesquisa, pela profissionalizagcdo ou no ingresso em al-
guma area de atuagdo. O uso dos laboratorios na pratica pedagdgica e no processo de aprendizagem, também

contribui para tornar parte do cotidiano a pesquisa dentro das institui¢des.

Em contrapartida, sabe-se que a realidade de muitas escolar perpassam caminhos dificeis, € nem
sempre as institui¢des irdo dispor de recursos para realizagao de atividades em laboratorios didaticos, seja pela

auséncia desses espagos na sua estrutura ou pelo ndo aproveitamento desses espacos.

O acesso a esse recurso, porém, pode potencializar ou desenvolver as habilidades dos estudantes ¢

motiva-los a pesquisar e refletir, ndo apenas sobre conteudos de sala de aula, mas sobre seu proprio futuro.

Essa pesquisa se deu pelo intuito de analisar uma institui¢do em que pudemos atuar enquanto estu-
dantes de graduacgdo. O foco dessa pesquisa, no entanto, nao foi abordar diretamente as inimeras metodolo-
gias e abordagens existentes dentro do ambito educacional, mas ressaltar a importancia dos laboratorios como
espacos em que se faz viavel a interacdo do aluno com o conhecimento de forma pratica e, junto a isso, a

possibilidade de tornar mais didatica e reflexiva a sua aprendizagem.

Apesar dos resultados que o uso dos laboratorios didaticos pode apresentar na educacdo, ndo ha
projetos solidos que obriguem a disponibilidade desses lugares no interior das institui¢cdes publicas de outras

esferas, o que cabe a uma outra discussao.

Faz-se importante que demais possam surgir pesquisas, trazendo estudos que investiguem a experi-
mentagdo no ensino profissionalizante, focalizando o uso dos laboratérios em disciplinas. Os estudos sobre
essa tematica ainda ndo possuem numeros expressivos. Ressaltamos que, para se obter melhores resultados,
um maior numero de entrevistados podera ser reunido, e o surgimento de estudos quantitativos e/ou qualitati-

vos também podera fornecer discussdes interessantes sobre o tema.

6. REFERENCIAS

ABED, Anita. O desenvolvimento das habilidades socioemocionais como caminho para a aprendizagem e o
sucesso escolar de alunos da educacdo bésica. Sdo Paulo: Construcio psicopedagégica, v. 24, n. 25, p. 8-27,
2016.

ARISTOTELES. Etica a Nicdmaco. Sio Paulo: Martin Claret, 2005.

ARRUDA, F. P. DE .; MORETTI, V. D.. Desenvolvimento do pensamento tedrico na educacdo profissional:
em busca da superacdo dialética da pratica. Educacao e Pesquisa, v. 45, p. 201768, 2019.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia: MEC, 2018.

BRASIL. Parecer n° 16/99. Conselho Nacional de Educagdo (CNE/CEB). Diretrizes Curriculares Nacio-
nais para a Educacio Profissional de Nivel Técnico. Diério Oficial da Unido, Brasilia, 22 dez. 1999.

111




CAMPOS, J. B.; CRUZ, G. B. Laboratdrios. 4.ed. atualizada e revisada — Cuiaba: Universidade Federal de
Mato Grosso/Rede e-Tec, Brasil, 2013.

CEARA. Secretaria da Educacio do Estado do Ceara. Documento Curricular Referencial do Ceara: ensino
médio. Fortaleza: SEDUC, 2021.

CRUZ, Joelma. Laboratorios. Brasilia: Universidade de Brasilia, 2007.
DEMO, Pedro. Educar pela pesquisa. Campinas/SP: Autores Associados, 1996.

MENDES, Guilherme. Aprendizado em Aristoteles: um olhar sobre a educa¢do. EFDeportes.com, Revista
Digital. Buenos Aires. Abril, 2011. Disponivel em:

MEC. Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Médio. Brasilia, 1998.

PACHECO, E. (org.) Perspectivas da educacio profissional técnica de nivel médio: proposta de diretrizes
curriculares. Brasilia; Sdo Paulo: Fundagdo Santillana; Moderna, 2012.

PIAGET, Jean. Para onde vai a educacio? Trad. Ivette Braga. Rio de Janeiro: José Olympio, 1973. p. 31-90.

ROSA, Cleci T. Werner da. Laboratério didatico de fisica da Universidade de Passo Fundo: concepgdes
teorico-metodologicas. 2001. Dissertagao (Mestrado em Educacdo) - Universidade de Passo Fundo, Passo
Fundo, 2001.

VIVIANI, Daniela; COSTA, Arlindo. Praticas de Ensino de Ciéncias Biologicas. Centro Universitario
Leonardo da Vinci — Indaial, Grupo UNIASSELVI, 2010.




O USO DE METODOLOGIAS ATIVAS NO EN-
GAJAMENTO DE ALUNOS DO ENSINO FUN-
DAMENTAL ANOS INICIAIS

Autor(a):
Paulo Roberto Rodrigues Soares

Graduado em Matematica e Fisica - Uni-
versidade Estadual Vale do Acarau - UVA,
Graduado em Pedagogia - Faculdade Kurios
- FAK, Especialista em Educa¢ao, Matemati-
ca - Faculdade Kurios - FAK e Professor da
Rede Publica Municipal de Caucaia




Autor(a):
Lilian Kecia Penha Vasconcelos

Silva

Graduada em Pedagogia - UFC, Especiali-
zacdo Gestao Educacional - UFSM, Educa-
cao Especial e Psicomotricidade - Faculdade
Descomplica, Mestranda - Cursando Cién-
cias das Religioes Faculdade Unida e Ser-
vidora Municipal da Prefeitura de Fortaleza
- Professora

Autor(a):
Carlos Henrique Delmiro

Doutorando em Educacao pela Universidade
Federal do Ceara (UFC). Mestre em educa-
¢d0 (UFC) e atua na Célula de Avaliacao na
Secretaria Municipal de Educacao de Canin-
dé.




O USO DE METODOLOGIAS ATIVAS NO ENGA-
JAMENTO DE ALUNOS DO ENSINO FUNDAMENTAL
ANOS INICIAIS

Paulo Roberto Rodrigues Soares!
Lilian Kécia Penha Vasconcelos Silva®

Carlos Henrique Delmiro®

Resumo

Este artigo examina o uso de metodologias ativas no ensino fundamental, focalizando como elas afetam o
engajamento dos alunos nos anos iniciais. Com base nas teorias de Paulo Freire e John Dewey, que defendem
a aprendizagem por meio da a¢do e participa¢do ativa, o estudo realiza uma analise qualitativa a partir de
revisdo bibliogrdfica. Os resultados mostram que essas metodologias aumentam o engajamento e proporcio-
nam um aprendizado mais profundo e relevante. O estudo refor¢a a importancia de praticas pedagogicas que
colocam o aluno como protagonista, e oferece suporte teorico e prdtico para a aplica¢do dessas metodolo-
gias no contexto brasileiro.

Palavras-chave: Aprendizagem ativa; Envolvimento; Etapa de Ensino.

Abstract

This article examines the use of active methodologies in contexto education, focusing on how they affect stu-
dent engagement in the early conte. Based on the theories of Paulo Freire and John Dewey, who advocate
learning through action and active participation, the study conducts a qualitative analysis based on a liter-
ature review. The results show that these methodologies increase engagement and provide deeper and more
relevant learning. The study reinforces the importance of pedagogical practices that place the student as the
contextosta, and offers theoretical and practical support for the application of these methodologies in the
Brazilian contexto.

Keywords: Active learning; Involvement; Teaching Stage.

1. INTRODUCAO

Este artigo cientifico explora o uso de metodologias ativas como uma resposta ao desafio de con-
quistar a atengdo dos estudantes, focalizando especificamente seu impacto no engajamento dos alunos nos
anos iniciais do Ensino Fundamental. O ambiente educacional contemporaneo enfrenta o desafio constante de

envolver e motivar os alunos em seu processo de aprendizagem, especialmente nos anos iniciais do Ensino
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Fundamental. “As metodologias ativas ddo énfase ao papel protagonista do aluno, ao seu envolvimento direto,
participativo e reflexivo em todas as etapas do processo, experimentando, desenhando, criando, com orienta-

¢ao do professor” (Moran, 2019).

Nessa fase crucial do desenvolvimento cognitivo e socioemocional, ¢ fundamental adotar aborda-
gens pedagogicas que estimulem a participagdo ativa dos alunos e promovam um aprendizado significativo.
“Os estudantes desse nivel de ensino ja tém alguma familiaridade com as tecnologias digitais e, como afirma
Paulo Freire, o que os impulsiona no ensino € justamente a superagao de desafios, a resolugdo de problemas e

a oportunidade de construir novos conhecimentos” (Freire, 1970).

Através de uma revisdo detalhada da literatura e analise de estudos empiricos, examinamos os bene-
ficios dessas abordagens, como o aumento da motivagdo dos discentes, a promog¢ao de um aprendizado mais
profundo e a capacitagdo para o desenvolvimento de habilidades essenciais para o século XXI. Além disso,
discutimos exemplos praticos de metodologias ativas e os desafios que os educadores enfrentam ao imple-
menta-las. Ao final, este estudo destaca a importancia de adotar praticas pedagogicas inovadoras e centradas
no aluno, visando criar ambientes de aprendizagem estimulantes e propicios ao desenvolvimento integral dos

alunos nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

O objetivo deste estudo € pesquisar algumas metodologias ativas de ensino-aprendizagem, dentre as
varias existentes, que geram engajamento nas aulas dos estudantes dos anos iniciais. Qual é o engajamento

gerado pelas metodologias ativas nos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental durante as aulas?

2. METODOLOGIA

O presente artigo explana um delineamento bibliografico de carater qualitativo, com o intuito refle-
xivo sobre como as Metodologias Ativas podem favorecer os processos de ensino e aprendizagem. A proposta
aborda elementos empiricos e teoricos, ressaltando a possibilidade de nosso estudo, apresentando lacunas,

havendo a necessidade de revisdes, sobre o tema em questao.

A delimitacdo do tema “metodologias ativas no engajamento dos alunos do ensino fundamental dos

anos iniciais” se deu em func¢do de sua importancia para o momento atual da educagao brasileira.

O trabalho classifica-se do tipo descritivo, que segundo Gil (2008), tem como objetivo primordial “a
descri¢ao das caracteristicas de determinada populagdo ou fenomeno ou o estabelecimento de relagdes entre
variaveis”. Optou-se pela abordagem qualitativa, devido a exploracao de dados, delimitagdo de estudos e ana-
lise sistematica dos resultados esbog¢ados. A abordagem qualitativa apresentada por Prodanov e Freitas (2013,
p. 70) considera que “ha uma relagdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, isto €, um vinculo indissociavel

entre o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito que ndo pode ser traduzido em nimeros”.

A coleta e analise dos dados fundamentou-se na pesquisa bibliografica, por ser de abordagem quali-
tativa, a qual ¢ “constituida por analise de diversas publica¢des, elaborada a partir de material ja publicado,
com o objetivo de colocar o pesquisador em contato direto com todo material ja escrito sobre o assunto da
pesquisa” (Prodanov; Freitas, 2013). Portanto, a pesquisa subdividiu-se em trés momentos: a) levantamento

bibliografico sobre o tema; b) leitura e fichamento das obras; ¢) resumo das obras estudadas.

a) Levantamento bibliografico sobre o tema: Nesta fase, foram identificadas e reunidas fontes

relevantes, como livros, artigos e estudos académicos, que abordam o uso de metodologias ativas no ensino
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fundamental. O objetivo foi compilar um conjunto abrangente de materiais para embasar o estudo.

b) Leitura e fichamento das obras: Depois de coletar as fontes, o proximo passo foi a leitura de-
talhada desses materiais. Durante a leitura, foram feitos fichamentos das ideias principais de cada obra. Esse

processo ajudou a organizar e registrar as informagdes mais relevantes para a pesquisa.

c) Resumo das obras estudadas: Por fim, os conteudos fichados foram condensados em resumos,
sintetizando as principais ideias e argumentos sobre o tema das metodologias ativas. Esse momento visou fa-
cilitar a analise e a apresentagdo dos resultados da pesquisa, permitindo um entendimento mais claro e direto

das contribui¢des de cada obra para o estudo.

Quanto aos procedimentos técnicos, decidiu-se por uma revisao bibliografica embasada numa sele-

¢do de trabalhos brasileiros publicados em forma de artigos ou textos dissertativos.

3. O QUE SAO METODOLOGIAS ATIVAS?

Metodologias Ativas sdo estratégias de ensino que colocam o aluno no centro do processo de apren-
dizagem. Ao contrario do modelo tradicional, onde o professor ¢ o detentor do conhecimento e transmite
informagdes de forma passiva, as metodologias ativas incentivam a participagdo ativa dos estudantes, estimu-

lando a reflexdo, a resolugdo de problemas e a aplicagdo pratica do conhecimento.
Valente, Almeida e Geraldini (2017) apresentam um conceito de metodologias ativas como:

[...] estratégias pedagodgicas para criar oportunidades de ensino nas quais os alunos passam a ter um
comportamento mais ativo, envolvendo-os de modo que eles sejam mais engajados, realizando atividades que
possam auxiliar o estabelecimento de relagdes com o contexto, o desenvolvimento de estratégias cognitivas e

o processo de construgdo de conhecimento. (Valente; Almeida; Geraldini, 2017)

As metodologias ativas colocam o estudante no foco do processo de ensino e de aprendizagem, en-
volvendo-o na aprendizagem por descoberta, investigagao ou resolucdo de problemas. Nessas metodologias,
o professor exerce o papel de orientador e mediador do processo. “Para Dewey, a educacdo deveria formar
cidaddos competentes e criativos, capazes de gerenciar sua propria liberdade. Sua proposta era a de que a

aprendizagem ocorresse pela agdo, o learning by doing, ou aprender fazendo, hands-on” (Dewey, 1944).

“As Metodologias Ativas s3o estratégias de ensino centradas na participacao efetiva dos estudantes
na construc¢ao do processo de aprendizagem, de forma flexivel, interligada e hibrida” (Moran, 2018). As salas
de aula ndo podem ser da mesma maneira, elas precisam evoluir, para que assim possa ocorrer uma aprendi-

zagem afetiva.

4. BENEFICIOS NO ENSINO FUNDAMENTAL ANOS INICIAIS

No contexto do Ensino Fundamental Anos Iniciais, as criangas estdo em um estagio crucial de desen-

volvimento, avidas por explorar o mundo de forma pratica e participativa.

Aprendemos desde que nascemos a partir de situagcdes concretas, que pouco a pouco conseguimos
ampliar e generalizar (processo indutivo), ¢ aprendemos também a partir de ideias ou teorias para testa-las

depois no concreto (processo dedutivo), “[...] ndo apenas para nos adaptarmos a realidade, mas, sobretudo,
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As metodologias ativas capturam o interesse das criancas ao oferecer atividades interativas, ludicas

e desafiadoras. Isso estimula a curiosidade natural e a motivacao intrinseca para aprender.

“As metodologias ativas constituem alternativas pedagogicas que colocam o foco do processo de
ensino e de aprendizagem no aprendiz, envolvendo-o na aprendizagem por descoberta, investigacao ou reso-

lucdo de problemas” (Valente, 2018).

A busca por metodologias de ensino que promovam um aprendizado mais profundo e duradouro tem
sido uma constante na area educacional. Nesse contexto, as metodologias ativas se destacam por oferecerem
um ambiente de aprendizagem mais engajador e centrado no aluno, em oposi¢ao ao modelo tradicional pas-

sivo.

Abordamos os beneficios das metodologias ativas para o Aprendizado Significativo e o Desenvolvi-
mento de Habilidades, dois pilares fundamentais para a formagao de individuos autonomos e preparados para

os desafios do mundo contemporaneo.

O Aprendizado Significativo, segundo David Ausubel, ocorre quando o novo conhecimento se rela-

ciona com os conhecimentos prévios do aluno, tornando-se til e relevante para sua vida.

Para o desenvolvimento de Habilidades, essas metodologias promovem o desenvolvimento de ha-
bilidades socioemocionais, colaboragdo, pensamento critico e criatividade, aspectos fundamentais no mundo

contemporaneo.

5. EXEMPLOS DE METODOLOGIAS ATIVAS

As metodologias ativas ndo se resumem a um unico método, mas sim a um conjunto de diferentes
abordagens que podem ser utilizadas de acordo com os objetivos de aprendizagem, o contetido a ser abordado

e as caracteristicas dos alunos.

Alguns exemplos de metodologias ativas que serdo exploradas neste artigo incluem: Aprendizagem

Baseada em Projetos (ABP), Gamificagdao da Educagao, Sala de Aula Invertida (SAI) e Rotagdo por Estagdes.

A Aprendizagem Baseada em Projetos permite que os alunos trabalhem em projetos que envolvam

investigagdo e resolu¢do de problemas, estimulando a autonomia e a criatividade de se criar um produto.

“A grande vantagem de gerar esse produto ¢ criar oportunidades para o aluno aplicar o que esta

aprendendo e também desenvolver algumas habilidades e competéncias” (Sao Paulo, 2013).

A Gamificagdo da Educacao utiliza elementos de jogos para tornar as aulas mais interativas e atrati-

vas, incentivando o engajamento ¢ a aprendizagem através de desafios e recompensas.

“Jogos de construgdo aberta como o Minecraft sdo excelentes para despertar a criatividade, a fantasia
e a curiosidade” (Murta; Valadares; Moraes Filho, 2015).

Na metodologia de Sala de Aula Invertida, o professor envia previamente o material de estudo da
préxima aula em variados formatos (video aula, texto, podcast e outros), para que o estudante o estude, ¢ as-
sim no momento presencial em sala de aula, o professor disponha de mais tempo para realizar discussdes do

assunto, fazer exercicios e tirar davidas.

Na abordagem da sala de aula invertida, o aluno estuda previamente, ¢ a aula torna-se o lugar de

aprendizagem ativa, onde ha perguntas, discussdes e atividades praticas. O professor trabalha as dificuldades
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dos alunos, em vez de fazer apresentacdes sobre o conteudo da disciplina (EDUCAUSE, 2012). Esse método
existe desde 1920, onde os alunos estudam a parte tedrica em casa, antes das aulas presenciais, esclarecendo
davidas e aprofundando em sala de aula. Destaca-se que esse método proporciona que o estudante seja o res-

ponsavel e autor de sua aprendizagem.

“Estudiosos dessa area afirmam que o modelo que tem inicio pela exploracao ¢ muito mais eficien-
te, uma vez que ndo ¢ possivel buscar respostas antes de pensar nas perguntas” (Schneider; Blikstein; PEA,
2013).

A Rotagdo por Estacdes consiste na aprendizagem em times, com atividades diferentes, ao menos
uma digital, em grupos e tendo tempos iguais para a realizagdo. Podem ser sugeridas leituras, analise, mapa

conceitual, debate, video, charges, infograficos, etc.

Na Rotacdo por Estagdes, “os estudantes alternam entre ensino on-line, ensino conduzido pelo pro-

fessor em pequenos grupos e tarefas registradas em papel e realizadas em suas mesas” (Horn; Stalker, 2015).

6. CONSIDERACOES FINAIS

As questdes norteadoras da pesquisa, que buscaram entender o impacto das metodologias ativas no
engajamento dos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, foram respondidas satisfatoriamente. Os
dados teoricos e empiricos indicaram que essas metodologias realmente promovem um maior envolvimento
dos estudantes, validando a hipotese de que abordagens que colocam o aluno como protagonista resultam em
um aprendizado mais dindmico e profundo. A investigacao corroborou a eficacia das metodologias ativas em
ampliar a motivacgao dos alunos e em facilitar o desenvolvimento de habilidades essenciais para o século XXI,

0 que confirma o alcance dos objetivos propostos.

O estudo aumentou significativamente o nivel de conhecimento sobre a tematica ao fornecer uma
analise abrangente da literatura existente e ao explorar exemplos praticos de aplicagdo das metodologias
ativas. Isso permitiu uma melhor compreensdo dos beneficios e dos desafios relacionados a implementagao
dessas praticas pedagdgicas. Ao mesmo tempo, a pesquisa trouxe a tona novos problemas e desafios para os
educadores, especialmente no que diz respeito a formagdo docente e a adaptacdo das metodologias a diferen-

tes contextos escolares e perfis de alunos.

As contribuigdes da pesquisa para a area educacional sdo notaveis, ao fornecer evidéncias que emba-
sam a adocdo de metodologias ativas como praticas pedagogicas eficazes para o engajamento dos alunos. O
produto principal da pesquisa ¢ a fundamentacao tedrica que legitima o uso dessas metodologias e os exem-

plos praticos que podem servir como referéncia para outros educadores que desejam adotar essas abordagens.

Em termos de perspectivas futuras, espera-se que novas pesquisas se concentrem em desenvolver
ferramentas e estratégias de formagao continua para os professores, a fim de prepara-los melhor para o uso de
metodologias ativas. Além disso, hd uma necessidade crescente de explorar como essas metodologias podem
ser adaptadas para diferentes realidades escolares, garantindo que todos os alunos, independentemente de suas
condi¢des, possam se beneficiar de uma educagao ativa e participativa. O avango tecnoldgico e a transforma-
¢do digital também oferecem novas oportunidades para o aprimoramento das metodologias ativas, o que sera

um campo fértil para futuras investigacdes.
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RESUMO

Este trabalho trata de uma experiéncia exitosa que ocorreu em uma escola de Ensino Fundamental no
municipio de Caucaia-Ce, utilizando recursos tecnologicos em praticas desenvolvidas nas aulas de Lingua
Portuguesa. A pesquisa foi de abordagem qualitativa, tendo como instrumentos para coleta de dados as ob-
servagoes do pesquisador registradas em diario de bordo, uma entrevista com os participantes e registros
de video das atividades. Os participantes foram vinte estudantes do 4° ano do Ensino Fundamental. O prin-
cipal aporte teorico utilizado para a andlise dos dados foi a concepgdo de ensino da Sequéncia Fedathi de
Borges Neto, que estudou a estruturagdo de sequéncias didaticas envolvendo o aluno, sua aprendizagem e o
planejamento minucioso da agdo docente. Os resultados apontam que o uso de tecnologia com planejamento
e intencionalidade resulta em motivagdo e engajamento dos estudantes durante as atividades, aléem de desen-
volvimento da autonomia, protagonismo estudantil e melhoria da aprendizagem.

Palavras-chave: Sequéncia Fedathi; Tecnologias; Ensino; Aprendizagem.

ABSTRACT

This work deals with a successful experience that took place in an Elementary School in the municipality of
Caucaia-Ce, using technological resources in practices developed in Portuguese language classes. The re-
search had a qualitative approach, using the researcher s observations recorded in a logbook, an interview
with the participants and video recordings of the activities as instruments for data collection. The participants
were twenty students in the 4th year of Elementary School. The main theoretical contribution used for data
analysis was the teaching concept of the Fedathi Sequence by Borges Neto, which studied the structuring of
didactic sequences involving the student, their learning and the detailed planning of teaching action. The re-
sults indicate that the use of technology with planning and intentionality results in motivation and engagement
of students during activities, in addition to the development of autonomy, student protagonism and improved
learning.

Keywords: Fedathi Sequence,; Technologies, Teaching; Learning.

INTRODUCAO

Dentre os muitos desafios que coexistem no processo de ensinar e aprender, promover a motivagao
dos alunos em sala de aula pode ser um dos maiores. Para que isso ocorra, ¢ necessario centrar a visao nas
necessidades dos estudantes, e nem sempre isso esta relacionado apenas a um ensino por competéncias.
Um ensino baseado em competéncias privilegia as capacidades cognitivas em detrimento da aquisi¢ao de

conhecimentos. Nao basta, para a escola, alterar os nomes dos objetivos educacionais e permanecer exigin-
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do conteudos conceituais, em vez disso ¢ papel da escola criar e apresentar situagdes para que os estudantes
possam desenvolver capacidades, conhecimentos, valores, atitudes e habilidades, a fim de que os saberes
apreendidos sejam funcionais e eficientes em circunstancias complexas da vida real (Santos, 2021). Dessa
forma, praticas metodoldgicas no contexto da cibercultura precisam acontecer de forma planejada e inten-
cional. As Tecnologias da Informagdo e da Comunicagao (TICs) nos envolvem na comunicagao, no tra-
balho, nos pensamentos, nas decisdes, de tal forma que convém questionar por qual razdo essa efetividade

ndo esta na escola (Torres, 2023).

E preciso utilizar as tecnologias de forma pedagogica, desvinculadas de praticas tradicionais de ensino,
colocando o estudante como centro do processo educativo, tornando-o responsavel e protagonista da sua
propria aprendizagem. Certamente, cabera ao professor investigar de que forma as tecnologias podem ser
aliadas para a promog¢do da motivacao e aprendizagem, pois o fato ¢ que, com a pandemia da COVID-19,
ficou claro que, sim, a tecnologia existe em favor do professor e da aprendizagem, contudo, para muitos,
sera preciso formacao para saber quais, dessas novas tecnologias, contribuem para o processo de ensino e

aprendizagem. (Torres, 20203)

Moran, Masetto e Behrens (2017) afirmam que a sociedade esta mudando e experimenta desafios
cada vez mais complexos. Kenski (2013) corrobora essa ideia ao declarar que a integracao das tecnologias
na Educacao ¢ um desafio a ser assumido por toda a sociedade. Santos (2005), por sua vez, declara que,
quando o professor decide acoplar as tecnologias as suas praticas, ele decide romper com posturas tradicio-
nais cristalizadas que o colocavam como transmissor, detentor do conhecimento e centro da aprendizagem,
alterando para mediador e condutor de saberes, sendo os estudantes reconstrutores dos seus conhecimentos.

Ja Silva (2010) diz que as aulas, agora multidirecionais, sao um novo modo de aprendizagem.

2 A SEQUENCIA FEDATHI

A Sequéncia Fedathi (doravante SF) é uma concepcao de ensino que requer a estruturacao de
sequéncias didaticas envolvendo o aluno, sua aprendizagem e o planejamento minucioso da agdo docente
(Torres, 2017). O planejamento acontece respeitando a base de conhecimento do estudante (Plateau) que
contempla o que ja foi aprendido mais os conhecimentos prévios, procurando identificar o nivel de dificul-

dade com origem em situagdes contextualizadas.

A SF foi construida, inicialmente, como base tedrica metodologica para ser aplicada tanto em am-
bientes virtuais de ensino como em ambientes presenciais. A SF alicerca todo o processo didatico, desde

o planejamento (preparacao e estudo) até a aula e consequente avaliagao.

Para o desenvolvimento da SF, o criador baseou-se nos principios da Aprendizagem Cooperativa de
John Dewey, como também os principios da Engenharia Didatica de Artigue (1996) que abrange as fases
de 1) andlise preliminar (analise epistemoldgica dos conteudos); ii). Analise a priori (planejamento das au-
las); ii1) experimentagdo (aplicagcdo das sequéncias elaboradas e desenvolvidas); e iv) andlise a posteriori
(verificacao dos resultados). J& para John Dewey, filosofo e pedagogo do inicio do século XX, cinco ele-

mentos sao essenciais para a concretizagao da aprendizagem cooperativa:
1. Interdependéncia positiva (o sucesso de um ¢ o sucesso de todos);
2. Responsabilidade individual e de grupo;

3. Interagao face a face;




4. Competéncias sociais;
5. Processamento de grupo (avaliagdo).

Borges Neto, criador da SF, entendeu que, para uma experiéncia significativa do aprendizado, era
preciso uma concepgao de ensino estruturada, com sequéncias didaticas, colocando o estudante como co-
-responsavel da sua aprendizagem e, como via de regra, o planejamento minucioso da a¢ao docente (Torres,

2017). Surge, pois, a Sequéncia Fedathi com quatro etapas:

1. Apresentacdo ou tomada de posi¢ao (exposicdo de uma situagdo- problema ao discente), ndo apenas a
apresentacdo de um enunciado, mas a comprovag¢ao de um problema. Concomitante a esse momento, ha os
contratos didaticos (entre professor e alunos/ alunos e alunos) para que juntos consigam realizar as atividades

propostas;

2. Debrucamento ou maturagao: o estudante dedica tempo, foco e energia para a realizagdao da aprendizagem

(o professor observa e estimula o trabalho coletivo);
3. Solugdo: o professor da a devida assisténcia aos estudantes em seu processo de busca de solugdes;

4. Prova: sistematizag¢do das variadas solu¢des encontradas pelos alunos para a resoluciao do problema. (Bor-
ges Neto; Santana, 2001)

Essa estrutura didatica contempla a aprendizagem docente e discente; aprimora a didatica do profes-
sor € o coloca em outra posi¢cdo na sala de aula, saindo do lugar de transmissor do saber, para um mediador
do conhecimento. Para os estudantes, também hé a recolocagdo de lugar na sala de aula: em vez da posigao
cristalizada de receptores do conhecimento, tornam-se agentes ativos, co-responsaveis pelos seus saberes,

assumindo seu protagonismo estudantil. ( Torres; Silva; Borges Neto, 2011).

Refletir como o uso das tecnologias pode contribuir com o ensino e aprendizagem de nossos alunos,
sejam em qual componente curricular, ¢ de grande importancia, pois estamos presenciando um crescimento
de um novo espago de comunicagdo, que deve ser explorado para desenvolver habilidades potencializadas,
nos planos econdmico, politico, cultural e humano. (Lévy, 2010). O emprego de atividades mediadas pelo
uso das tecnologias digitais, vem ganhando espaco dentro das institui¢cdes escolares e sala de aula. Esta in-
tegracdo entre estudos online e presenciais, também denominado de blended learning ou ensino hibrido, ¢
apontado por Tori (2009 e 2010) como uma tendéncia, que deve se fortalecer e expandir nos préximos anos,
aproximando ainda mais a internet do ensino, independente de ensinar ou estudar na modalidade educagdo a
distancia (EaD).

E importante e necessario pensar nas diversas situagdes cotidianas dos alunos do século XXI e valer-
se disso para o planejamento curricular. Convém, portanto, apresentar aulas envolventes, que exijam dos
discentes interacao, participacao, discussao, movimento, construcao e reconstrucao de saberes, levando em
conta nao somente a tecnologia, mas tudo que a acompanha no seu entorno, como habilidades e competéncias
socioemocionais para a compreensao da sociedade atual. Lévy (2010) argumenta o “experimentar” estas
diferentes formas de comunicagdo e “explorar” este espago comunicativo. Para utilizar as tecnologias na sala
de aula, ¢ necessario organizagdo e planejamento, considerando as necessidades especificas dos alunos e ga-

rantindo que as atividades digitais estejam alinhadas aos objetivos educacionais.

O uso de tecnologias na sala de aula também ajuda a familiarizar os alunos com ferramentas e concei-
tos que serdo relevantes ao longo de suas vidas. Se os estudantes tiverem a oportunidade de desenvolverem

habilidades tecnolodgicas essenciais para o século XXI, com competéncias na alfabetizagao digital, resolucao




de problemas e pensamento critico, por exemplo, a sociedade terd futuros adultos mais autbnomos e bem
mais alinhados para o exercicio consciente da cidadania.. Segundo Papert (1994), essa é a meta para docentes

comprometidos e engajados com a realidade em que vivem.
3 METODOLOGIA

Segundo Silveira e Cordova (2009), a pesquisa é “a atividade nuclear da Ciéncia”. E um processo perma-
nente e inacabado (Silveira & Cérdova, 2009, p.31). Nesta pesquisa em especifico, a sistematica nos subsidiou

para inferir se, de fato, o uso de tecnologia a partir da teoria da Sequéncia Fedathi promovia aprendizagem.

Quanto a abordagem, a pesquisa foi qualitativa, pois a intencionalidade consistia em compreender, des-
crever e explicar a experiéncia que ocorria, ““ na busca de resultados os mais fidedignos possiveis” (Silveira &
Cérdova, 2009, p.31). Trata-se de uma pesquisa aplicada, com a intengdo de perceber se o uso de tecnologia

altera o movimento da aula bem como a disposi¢do dos estudantes.

Trata-se de uma pesquisa exploratdria, quanto ao objetivo, haja vista que compreendeu o levantamento
bibliografico, a entrevista com os estudantes que experienciaram a aula com a tecnologia proposta e a analise

para a compreensdo dos dados (Gil, 2007).

Quanto ao procedimento, nomeamos como pesquisa-acao, pois ““ hd o envolvimento ativo do pesquisa-

dor e a acgdo efetiva das pessoas ou grupos envolvidos™ na pesquisa. (Gil, 2007, p.55)
3.1 PLANEJAMENTO METODOLOGICO

O cenario da experiéncia exitosa ocorreu no municipio de Caucaia-CE, na Escola de Ensino Infantil
e Ensino Fundamental - EEIEF, Lar Clara de Assis, localizada no Bairro Iparana, que atualmente ¢ conside-
rada como Escola de Tempo Integral (EMTI). O equipamento de ensino publico faz parte das escolas da rota
praia da Secretaria Municipal de Educacdo — SME. A escola atualmente possui aproximadamente 800 alunos
matriculados. Os participantes da pratica exitosa sdo alunos da turma do 4° ano A do Ensino Fundamental I de
tempo integral. Os instrumentos que sdo utilizados para lecionar os alunos em sala de aula no Ensino Funda-
mental sdo: livros didaticos de acordo com a Base Nacional Comum Curricular — BNCC, jogos educacionais,

recurso audiovisual, projetos tematicos, aulas interativas, avaliagdes formativas, além de discussdo em grupo.

Para a aula de Lingua Portuguesa, o objetivo foi pesquisar textos cujo género eram Tirinhas e apds
ler, compreender e interpretar o texto, fazer a interdisciplinaridade com outras disciplinas escolares. No plane-
jamento, foram selecionadas homepages, as quais os estudantes poderiam consultar e selecionar textos, depois
da leitura, troca de ideias com outros do grupo e avaliagao dos colegas e do professor, um dos estudantes do

grupo iria expor em sala de aula o que o grupo inferiu com a respectiva tirinha.
Os passos da SF foram seguidos ao estruturar a aula de Lingua Portuguesa da seguinte forma:
1. Apresentacdo de como seria a aula;

2. Arealizagdo de grupos, a entrega dos notebooks para os grupos, a apresentacao das homepages

que deveriam/poderiam ser consultadas e os combinados entre professor e alunos e entre os
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estudantes do grupo (contrato didatico);
3. A assisténcia da professora ao monitorar, conversar/discutir, fazer perguntas aos estudantes;

4. A avaliacdo, que consistiu em apresentar o que foi pesquisado e assimilado.

4 ANALISE DAS ATIVIDADES

A atividade envolvendo o uso de tecnologia nas aulas de Lingua Portuguesa foi desenvolvida com 20
estudantes do quarto ano do Ensino Fundamental I, matriculados em uma escola ptiblica municipal na cidade
de Caucaia, no Ceara, durante o més de agosto do ano de 2023, sendo realizadas em quatro semanas, em en-
contros presenciais, nas aulas de Lingua Portuguesa.

A utilizacdo de tirinhas no ensino para alunos do 4° ano do Ensino Fundamental foi uma estratégia eficaz
e envolvente. Primeiramente, as tirinhas ofereceram uma abordagem visual, ajudando os alunos a desenvol-
verem habilidades de interpretagdo de imagens e compreensdo textual de forma ludica, além de manifestar a
argumentacao e influenciar o seu leitor, por meio de varias possibilidades, como por exemplo: critica, humor,

opinido, assim como estrutura do raciocinio légico.

Foi perceptivel como buscar textos na internet € incorporar tirinhas a aula de LP foi satisfatorio e esti-
mulante para os alunos. Despertou o interesse € a criatividade, além de ter estreitado o vinculo entre eles. Foi
uma excelente oportunidade para explorar conceitos linguisticos e gramaticais de forma contextualizada: os
didlogos curtos presentes nas tirinhas foram utilizados para ensinar estrutura de frases, pontuagao e vocabu-
lario de uma maneira que os alunos consideraram divertida. A associa¢ao de personagens e situagdes do coti-
diano nas tirinhas também facilitaram a compreensao de contextos € promoveram a conexao entre o contetido
escolar e a realidade dos alunos.

(Fonte: os autores)

Ao engajar os alunos por meio de recursos digitais, como jogos educativos, aplicativos interativos
e ferramentas online, € possivel criar ambientes de aprendizagem dinamicos e envolventes. Essa abordagem
nao apenas captura a atencao dos estudantes, mas também se alinha com as tendéncias educacionais contem-

poraneas, preparando-os para uma participagdo ativa na sociedade digital.
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Durante a atividade “Tirinha sobre fake news” , por exemplo, foi estimulada a criatividade e a ex-
pressdo oral dos alunos quando cada membro do grupo precisou contribuir com uma frase para construir uma
narrativa conjunta, proporcionando pratica na formacao de frases, enriquecendo o vocabulario e incentivando

a comunicacgao eficaz.

Outro beneficio foi a promogao do raciocinio critico. As tirinhas frequentemente apresentaram
situagdes-problema que exigiram interpretagdo e analise por parte dos alunos. Ao discutir essas situagdes em
sala de aula, os alunos foram desafiados a pensar de maneira critica e a aplicar o conhecimento adquirido para
resolver questdes apresentadas nas tirinhas. Foram aplicadas dinamicas em grupo, com o intuito de socializar
as aprendizagens adquiridas, ficando perceptivel a consolidagdo da aprendizagem através das apresentacdes
dos grupos, possibilitando criar experiéncias interativas que promovem o desenvolvimento linguistico e so-

cial.

Outra dinamica envolvente foi a criagdao de “Dramatizac¢des escolhidas pelo grupo para dramati-
zarem nas aulas de cidadania e arte”. Os alunos se dividiram em grupos para escolher um assunto abordado
nas tirinhas propostas para o grupo. Eles entdo encenaram uma dramatizacdo para apresentar aos colegas,

estimulando a compreensao textual, a interpretagdo e a expressao cénica.

Essas atividades ndo apenas fortalecem as habilidades de leitura, mas também promovem a colabora-
¢do e a confian¢a no uso da lingua e exercem ao mesmo tempo sua cidadania por meio da metodologia de
aprendizagem invertida, na qual o aluno tem autonomia para gerir o seu tempo de estudo e desenvolver o seu

processo de aprendizagem.

A integracao das tirinhas com outras disciplinas ofereceu também uma abordagem interdisciplinar
que enriqueceu a experiéncia de aprendizado dos alunos. Por exemplo, ao explorar as tirinhas relacionadas
a temas cientificos, os estudantes puderam aprimorar sua compreensao de conceitos cientificos de maneira
ludica e eficaz. As tirinhas puderam servir como uma ponte entre disciplinas, permitindo que os alunos re-
lacionassem conhecimentos adquiridos em ciéncias com situagdes do cotidiano representadas nas tirinhas,

promovendo, assim, uma compreensao mais abrangente dos topicos abordados.

Além disso, a integragdo de tirinhas com outras disciplinas incentiva a exploragdo de temas sociais e

culturais, proporcionando aos alunos uma compreensao mais ampla do mundo ao seu redor.

5. CONSIDERACOES FINAIS

Os desafios para o uso das tecnologias na Educagao publica brasileira de forma planejada e intencional
sdo muitos, as vezes por falta de estrutura, por instalacdes inadequadas, por falta de internet, devido também
ao tempo reduzido para preparacao de atividades utilizadas com o uso dos recursos tecnoldgicos, além de
auséncia de computadores adequados e formagdo de professores, contudo € preciso aprimorar e ressignificar
0 nosso papel enquanto professores comprometidos com uma aprendizagem transformadora, mirando sempre
em uma Educag¢do de qualidade. Nao se pode esquecer de que os protagonistas do proprio saber sdo os estu-
dantes, porém, para isso acontecer, os educadores precisam buscar orientagdo, com formagao continua e con-

tinuada, com a consciéncia de que a escola ndo pode estar descolada da sociedade tecnoldgica do século XXI.

Nesta pesquisa, ficou claro que o uso planejado e intencional de tecnologia na aula de Lingua Portu-

guesa promoveu motivacao, engajamento, interacdo, autonomia, reflexao, participagdo social, a oportunidade
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de aprimorar a fluéncia, bem como trabalhar conceitos gramaticais.




Conclui-se também que a concepg¢ao de ensino da Sequéncia Fedathi funcionou nesta experiéncia,
pois gerou uma aula fluida, divertida, movimentada e proveitosa. Os passos da SF foram a base para o resul-

tado de uma aprendizagem transformadora e o desenvolvimento de competéncias socioemocionais.
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Resumo

As politicas publicas educacionais promovem mudangas diretas e indiretas no ambiente escolar. Diante
disso, este trabalho discorre acerca das mudangas na pratica de ensino, visando a qualidade educacional
da alfabetiza¢do apos a implantagdo do Programa Alfabetiza¢do na Idade Certa, na cidade de Pentecoste
- Ceara. Seu objetivo é investigar a relagdo entre a pratica de ensino proposta pelo PAIC e os resultados
positivos em aprendizagem, na cidade supracitada, dialeticamente, utilizaram-se de entrevistas estruturadas,
analise documental e analise bibliogrdfica da literatura. O estudo revelou que a inser¢do referido programa
colaborou para a mudanga na pratica de ensino e na qualidade da aprendizagem no que se refere a leitura,
escrita e oralidade desenvolvida nas escolas da rede municipal de Pentecoste-CE.

Palavras-chaves: Politicas Publicas Educacionais; Alfabetizac¢do, Prdtica pedagogica.

Abstract

Public educational policies promote direct and indirect changes in the school environment. In view of this,
this paper discusses the changes in teaching practice, aimed at the educational quality of literacy after the
implementation of the Literacy at the Right Age Program in the city of Pentecoste - Ceard. Its objective is
to investigate the relationship between the teaching practice proposed by the PAIC and the positive results
in learning in the aforementioned city, dialectically, using structured interviews, documentary analysis and
bibliographic analysis of the literature. The study revealed that the insertion of this program contributed
to changes in teaching practice and in the quality of learning with regard to reading, writing and orality
developed in the schools of the municipal network of Pentecoste-CE.

Keywords: Public Educational Policies, Literacy, Pedagogical practice.

1 INTRODUCAO

O presente artigo iniciou-se na expectacao de refletir e investigar a pratica de ensino no 2° ano do
ciclo alfabetizador com a implantagdo do Programa Alfabetizagdo na Idade Certa (PAIC), na perspectiva de
compreender as principais mudangas e se estas foram relevantes para a qualidade educacional promovida
em todas as turmas que atendam ao 2° ano do municipio de Pentecoste, Ceara. Para tanto, algumas pesquisas
foram de grande relevancia para este estudo, tais como os artigos de Aratjo; Leite; Andriola (2019), Vieira;
Plank; Vidal (2019) e Samiya; Sano (2021).
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Este artigo, a luz da aplicagdo das agdes do PAIC junto aos municipios, busca refletir, investigar e
compreender os impactos das praticas pedagdgicas desenvolvidas em salas de aula do 2° ano do Ensino
Fundamental ap6s a implantagao do PAIC gerando maior qualidade educacional, tendo como objeto de estudo
¢ a pratica pedagogica e a qualidade de ensino desenvolvidas nas escolas do Municipio de Pentecoste — CE

que atuam no ano em estudo.

A motivacdo pela investigagdo nessa perspectiva dar-se pela experiéncia de sala de aula das duas
primeiras autoras, pois a muitos anos trabalham com a alfabetizag¢do de criangas das séries iniciais do ensino
fundamental. O objetivo do presente texto ¢ investigar a relacdo entre a pratica de ensino e a qualidade do

ensino no ciclo alfabetizador.

O PAIC enquanto politica publica com o viés de mudanga para alfabetiza¢do na idade certa, desde
2007 que vem sendo estudado e permanece um assunto hodierno, pois as mudangas sd3o constantes ¢ a
aprendizagem também, para continuar evoluindo. Mesmo perpassando por um processo péds-pandémico

continua-se evoluindo.

Tal aspecto se comprova pelos dados dos resultados do Sistema Permanente de Avaliacdo do Estado
do Ceara (SPAECE) ao apresentar um crescimento na proficiéncia de aprendizagem equivalente ao Padrao
de Desempenho* Desejavel tanto no SPAECE ALFA Diagnostico (2022.1) com um resultado estadual de 155
pontos, quando no SPAECE ALFA (2022.2) atingindo uma média estadual de 190 pontos. Os dados citados
sdo reflexo de praticas efetivas voltadas para a recomposi¢do das aprendizagens, apoio pedagdgico focal
com base na reformulagdo de curriculos que consideravam as habilidades essenciais do ano/série anterior
correlacionadas ao ano/série em estudo, formagdes direcionadas ao processo de recomposi¢cdo € recursos

didaticos especificos, como por exemplo os cadernos de atividades ESTUDE EM CASA.

Em 2023 o programa PAIC MAIS passa por uma ampliacdo, regulamentado pela lei complementar
n°® 297, de 19.12.2022 que dispde sobre a universaliza¢dao do ensino integral, o estado, mais uma vez, definiu
como objetivo claro a valida¢ao do fomento as praticas de ensino voltadas para a alfabetizagdo, tornando-se
PAIC INTEGRAL.

Art. 1.° Esta Lei amplia, na forma e nas condi¢des que estabelece, o Programa de Aprendizagem na
Idade Certa — MAIS PAIC para universalizagdo do ensino fundamental em tempo integral na rede
publica dos municipios do Estado.

Paragrafo unico. O disposto no caput deste artigo tem por escopo a cooperagdo interfederativa, de
natureza técnica, pedagogica e financeira, em proveito da universalizagdo do ensino fundamental em
tempo integral nas redes municipais de ensino, buscando a promogao da alfabetizag@o na idade certa, o
fortalecimento da aprendizagem com equidade (Ceard, 2023, s.p.).

2. O PAIC ENQUANTO POLITICA PUBLICA EDUCACIONAL E SUAS IMPLICACOES NA
QUALIDADE DO ENSINO

As politicas publicas sdo ag¢des de governabilidade criadas, financiadas e implementadas pelas
instancias governamentais, seja de forma direta ou indireta, com o objetivo de promover o bem-estar e a
garantia dos direitos de um grupo especifico, diferentemente da politica que ¢ um ato feito pelo individuo em

diversos segmentos, inclusive no campo pessoal ao realizar tomadas de decisoes.

4 Os Padrdes de Desempenho sdo categorias definidas a partir de cortes numéricos que agrupam os niveis da Escala de
Proficiéncia, com base nas metas educacionais estabelecidas pelo SPAECE ALFA




Ao tratarmos de politicas publicas educacionais apontamos exatamente para aquelas que sdo elaboradas,
financiadas e implementadas nas escolas de forma democratica. A perspectiva dessas agdes ¢ manter o governo
em acao e, por consequéncia, direcionar o curso da trajetoria sempre que as necessidades detectadas, por meio
de avaliagoes, diagnosticos e pesquisas, acentuarem uma fragilidade no desenvolvimento a ser combatida. Em
linhas gerais, as politicas publicas educacionais sdo a materializagdo da participacdo do povo nas decisdes do

governo com o objetivo de promover mudangas que contribuam para resultados positivos.

Por outro lado, a escola, enquanto foco destas agdes, ¢ segmento transformador social objeto da
governanga, ou seja, a institui¢ao escolar ¢ a ponta da garantia dos direitos requeridos. Dessa forma, entende-
se que o impacto de uma politica publica educacional ocorre diretamente na ponta do processo, ou seja, na

sala de aula, especificamente no processo de ensino.

O governo do estado do Ceara, tendo como inspiragdo uma experiéncia vivenciada pelo municipio
de Sobral, com base na Lei n° 488 de 06 de janeiro de 2004 que apresentou uma politica municipal de
alfabetizag@o na 1? série — 2° ano do ensino fundamental com o proposito de implementar agdes que propiciem
as condigOes necessarias para a melhoria da qualidade do ensino (Sobral, 2004), assim como impulsionado
pelas demandas diagnosticadas por meio do indice de Desenvolvimento da Educagio Basica - Ideb, mais
precisamente apos o resultado de 2005, no qual o estado do Ceara obteve média de 3,8, o que gerou uma
expectativa de aprendizagem que evoluisse para o IDEB de 6,0 nos anos iniciais (1° ao 5°), afirma o Instituto
de Pesquisa e Estratégia Econdmica do Ceara (IPECE, 2020).

Almejando alcangar essa meta nacional, foram tracadas trajetorias individuais para os estados,
municipios e escolas. No caso do Ceara, as escolas da rede publica deveriam atingir a meta de 5,1 nos
anos iniciais até o ano de 2021, meta que foi alcangada ainda em 2015, quando chegou a nota de 5,7.
Nos anos finais do ensino fundamental, a meta projetada foi de 4,8 (rede ptblica), que também ja foi
alcancada em 2017 (IPECE, 2020, p. 3).

Além deste aspecto, outros corroboraram para que o programa PAIC fosse instituido no estado, tais
como 0s avangos previstos na meta 7 do Plano Nacional de Educac¢dao - PNE “Fomentar a qualidade da
educagdo basica em todas as etapas e modalidades, com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem de
modo a atingir as seguintes médias nacionais para o Ideb” (Brasil, 2014) e Plano Estadual de Educacao -
PEE ao reiterar: em sua meta 7: “Fomentar a qualidade da educagdo basica em todas as etapas ¢ modalidades,
com melhoria do fluxo escolar e da aprendizagem, de modo a melhorar as médias do ENEM, IDEB e o PISA,

garantindo a execugdo das metas estabelecidas pelo PNE.” (Ceara, 2015, p. 113).

Dentre as medidas tomadas destacamos como mais significativa a implanta¢do do programa PAIC em
peados de dezembro de 2007, por meio da Lei n® 14.026/2007, atualmente intitulado PAIC Integral (Ceara,
2022), seu foco inicial foi orientar e apoiar as praticas docentes do 2° ano no Ensino Fundamental, em regime
de colaboragao buscando a melhoria dos resultados de aprendizagem e garantindo que os estudantes cheguem

ao 9° ano sem distor¢do e competentes em leitura, escrita e calculo matematico (Ceard, 2007, s.p.).

Mediante a realidade analisada e comprovada a necessidade de fomentar praticas de sala de aula
pautadas na aprendizagem de objetos de conhecimentos por meio de intersecg¢des entre agdes e representacdes
foi o ponto de partida, uma vez que dentre suas determinagdes da Lei n° 14.026/2007, em seu art. 3°, estava
“[...] conceder bolsa de pesquisa e de extensdo tecnoldgica a servidores publicos, ou ndo, com o objetivo

de realizar pesquisas e ministrar treinamentos e capacitagdo das equipes da Secretaria da Educagdo e dos
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técnicos e professores da rede municipal de Ensino” (Ceara, 2007, s.p.).

Sobre o direito a alfabetizagdo com ensino de qualidade, ¢ garantia prevista na LDB, Lei n® 9.394/96
em seu art. 4°, inciso XI, alterado pela Lei n® 14.407/22, no qual afirma que “Alfabetizagdo plena e capacitagao
gradual para a leitura ao longo da educacdo basica como requisitos indispensaveis para a efetivacdo dos
direitos e objetivos de aprendizagem e para o desenvolvimento dos individuos” (Brasil, 1996, s.p.). A medida

visa fortalecer o processo de alfabetizacdo, fortemente afetado durante o periodo pandémico.

Ao tratar de pratica pedagodgica considera-se de intensa relevancia os estudos de Paulo Freire, no
livro Pedagogia da Autonomia (1996), ao colocar a inquietagdo como um movimento importante para o
desenvolvimento do estudante, uma vez que esta corrobora com a criatividade mediada pela curiosidade
infantil. Assim, percebe-se que tdo importante quanto mobilizar conteudos € essencial que sejam mobilizadas
estratégias de envolvimento entre aluno e contetidos intrinsecamente ligados a curiosidade que impulsiona o

estudante a buscar nesses conhecimentos as respostas para suas expectativas de aprendizagem.

2.1. Programa Alfabetizacdo na Idade Certa

Criado pela lei n° 14.026 de 17 de dezembro de 2007 (Ceara, 2007), o PAIC se tornou politica publica
educacional visando a cooperagdo técnica e o encorajamento da melhoria dos indicadores de aprendizagem e

qualidade do ensino nos municipios cearenses.

O cumprimento desta ag¢do se baseia no regime de colaboragdo entre estado e municipio, tanto em
redistribuicdo de recursos, quanto em acompanhamento técnico pedagogico, como estratégia de garantir o
acesso e permanéncia de todos os estudantes do ensino fundamental, com condi¢des de aprendizagem e

dominio da leitura e da escrita, calculo e ciéncias correspondentes ao ano/série e idade.

De acordo com a lei de implementagdo do programa (Ceara, 2007) a priori, o programa foi aderido
por 100% das turmas de 2° ano, no atendimento de criancas de 07 (sete) anos, para o desenvolvimento
das competéncias de leitura e escrita consolidadas em nivel esperado para esta idade. A partir de entdo, os
processos de alfabetizagdo passam por reestruturacao, apoiados por universidades, embasados por pesquisas

e redistribui¢do de bolsas de pesquisa, e extengdo tecnoldgica a servidores publicos, ou ndo.

Esse movimento se deu fortalecido pela Lei n® 14.026/2007 e fundamentado na elaboracdo de estudos
e planejamentos de formagdes docentes, ministradas para todas as equipes de educagdo, incluindo técnicos das

secretarias da educacgdo, gestores escolares e professores da rede municipal de ensino, conforme supracitado.

A educagdo encarada como um ato em plena execugao inicia suas atividades de adaptagdo vinculada
aos resultados do Sistema Permanente de Avaliagcdo do Estado do Ceara (SPAECE). Tal sistema de avaliagao
externa, implementado em 1992, tem como principal foco o desenvolvimento de politicas publicas educacionais
que envolvem desde a mudanga reflexiva sobre a pratica docente, ao gerenciamento de recursos financeiros
(Ceara, 2007). Tendo sua trajetéria marcada por ums série de atualizacdes. Este sistema avaliativo conta
com dois marcos relevantes em relagdo as politicas publicas educacionais: o primeiro foi em 2003 quando o
sistema passou a ser executado em todos os municipios do estado; o segundo se deu a partir de 2005, apos

a reformulacdo do Sistema de Avaliacdo da Educagdo Basica - Saeb, instituida pela Lei n® 931/2005, que
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garente dentre outras providéncias, a implementagdo de uma politica chamada accountability, trata-se de
um modelo de politica educacional que envolve prestacdo de contas, gerenciamento de recursos, avaliagdo e

responsabilidagdo de ac¢des direcionadas (Brasil, 2005, s.p.).

2.2. O PAIC e a alfabetizacao no municipio de Pentecoste

O programa PAIC no municipio de Pentecoste, cidade localizada na microregido do Vale do Curu,
no estado do Ceard, exerceu forte influéncia, materializada no ano de 2004, quando os Gestores Municipais
de Pentecoste, priorizando a funcdo social da escola, instituiram novas Politicas Publicas Educacionais

municipais com mudangas na pratica pedagdgica das escolas pentecostenses.

Com o objetivo de desenvolver essa proposta de forma fluida e eficaz, foi formada uma equipe externa
de educadores para desenvolver agdes focadas na alfabetizacdo, incorporando assim, formagdo continuada
para gestores e professores, nova rotinas nas salas de aula e, posteriormente, contratando a “Aprender Editora”

para desenvolver o Projeto Lendo Vocé Fica Sabendo, aplicado no Municipio até o ano de 2007.

Uma vez implementado em todo o estado, o Programa PAIC adentra no municipio de Pentecoste
fortalecendo, estruturando e mudando as praticas de alfabetizacdo de forma processual por meio de formagdes
bimestrais, utilizacdo de material estruturado e acompanhamento das habilidades essenciais dispostas em
uma Matriz de Referéncia’ ligada diretamente ao processo avaliativo “SPAECE Alfa”, obedecendo a uma

progressao linear ao ano/série.
3. PERCURSO METODOLOGICO

A pesquisa se desenvolveu a partir de uma metodologia dialética, de maneira que os pesquisadores
buscaram compreender o processo de implementacdo da proposta do PAIC no estado do Ceara e analisando
por meio de dados documentais, bibliograficos e pesquisa qualitativa a efetiva influencia positiva deste para o
trabalho de alfabetiza¢ao desenvolvido nas turmas do 2° ano do municipio de Pentecoste. Para tanto considera-

se os fatos relacionados ao contexto de imersdo da pratica de ensino ao novo processo proposto pelo estado.

Sob o ponto de vista de Prodanov e Freitas (2013, p. 127), assim, “como a dialética privilegia as
mudangas qualitativas, opde-se naturalmente a qualquer modo de pensar em que a ordem quantitativa se torne
norma”. Diante de tal ponto de vista, reputam-se os dados dos resultados do sistema de avaliagdo externa
SPAECE apenas para corroborar a concepgao de que a implementacdo do PAIC contribuiu positivamente para

a pratica de ensino e aprendizagem nas turmas de 2° ano ensino fundamental do municipio de Pentecoste — CE.

Desta feita um questionario estruturado por meio do qual coletamos as impressdoes de 100% dos
professores da rede municipal de Pentecoste que atuam nas turmas do 2° ano do ensino fundamental anos

iniciais.

Os professores analisados apresentam idade média entre 46 ¢ 50 anos, com experiencias entre 05 e 25

5 O termo Matriz de Referéncia ou Quadro Conceitual (em inglés Framework) ¢ utilizado
especificamente no contexto das avaliagdes em larga escala para definir o construto e os fundamentos
tedricos de cada teste ou questiondrio que compde a avaliagdo, indicar as habilidades ou tracos latentes a
serem medidos e orientar a elaboragdo de itens (Brasil, 2020). 1 3 7




anos. Todos e todas com graduacao em pedagogia com pos-graduacao (especializagdao) completa.

3.1. Analise da pesquisa estruturada

Ao serem questionadas sobre como o programa PAIC foi recebido pelas redes de ensino com base na
rede que atuavam, 100% relatou ter sido bem aceito, embora a proposta tenha sido desafiadora e complexa,
pois implementava um novo modelo de planejamento e, consequentemente, de pratica. O programa, conforme
Sousa (2016) em sua pesquisa O PAIC e o desafio de erradicar o analfabetismo infantil no Ceara definiu essa

imersdo da seguinte forma:
Entdo, foi através desses parametros que se iniciou efetivamente o trabalho do PAIC, abordando as
capacidades linguisticas que devem ser ensinadas aos alunos em processo inicial de aprendizagem
da leitura e da escrita: a compreensdo ¢ a valorizagdo da cultura escrita, a apropriagdo do sistema de
escrita, a leitura, a produg@o de textos e o desenvolvimento da oralidade (Sousa, 2016, p. 26).

O PAIC acendeu um olofote nos estudantes e pormoveu, dentre outras mudangas a forma como o
professor se comportava em relagdo a aprendizagem do aluno, colocando-o de fato como centro do ensino,
projetando sobre ele uma expectativa de aprendizagem essencial em leitura, escrita e oralidade. Desse modo

0 ensino passa a ser realmente gerido na perspectiva de uso social.

Ao serem questionadas sobre os impactos que o PAIC provocou na pratica edicacional em sala de
aula 100% argumentaram que trouxe melhorias ¢ mudangas positivas ao processo de alfabetizacdo, agindo
como um marco histérico em relagdo a qualidade do ensino, além de oportunizar a todos os alunos o direito
de aprender a partir de situacdes contextualizadas para as quais os professores e professoras foram preparados
e preparadas através das formagdes continuadas, de maneira que tomassem conhecimento do programa,
critérios, publico alvo e arquitetura pedagdgica e progrssivamente fossem preparados para o exercicio
efetivo das diretrizes do progama. Essa dindmica vem se constuindo ano a ano, por meio de estratégias de
fortalecimento das parcerias entre estado e municipio, tais como: distribui¢ao de materiais estruturados amparo
financeiro financiamento, por meio de bolsas ofertadas aos formadores, agdes voltadas para a alfabetizacao,
acompanhamento da aprendizagem, por meio de disgnosticos com base na matriz de referéncia e, com base
nos resultados, estabelecendo estratégias pedagogicas, materiais estruturados e formagdes continuadas
voltadas para as habilidades focais. mediados pelos materiais estruturados disponibilizados e amparados pelo

financiamento de suas agdes voltadas para a alfabetizagdo.

Sobre isso, Sumiya e Sano (2021) colocam que os bons resultados também indicam um novo processo
de aprendizagem nas politicas publicas, dessa maneira a melhoria educacional excede aos aspectos pedagogicos

incorporando a dimensao da gestdo publica em regime de colaboragao.

Diante deste posicionamento, compreende-se que o exercicio docente foi ressignificado e apoiado
para que a mudanca ocorresse a contento. Evidentemente, que toda essa reestruturagdo foi consolidada

gradualmente seguindo os objetivos de aprendizagem a partir dos niveis avaliados.

Ao serem questionadas sobre a promoc¢ao de equidade e qualidade ao ensino das turmas do 2° ano, 100%
entendem que de fato a mudanca foi, também, de postura, uma vez que, o desenvolvimento de cada estudante
passa a ser priorizado em func¢do do desenvolvimento de toda a turma, ou seja, o professor e professora precisa

atender a demanda individual para se chegar ao um avango coletivo. Dessa maneira a nova metodologia de
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ensino incita a0 movimento de fomento a equidade, gerando qualidade.

O desenvolvimento equanime e igualitdrio estd proposto na Base Nacional Comum Curricular
(BNCC) e vem sendo, cada vez mais, difunido entre as propostas e concepgoes de educagdo do século XXI.
Essa proposta visa a complementariedade entre escola e sociedade para o alcance dos objetivos pevistos
no programa: 100% dos alunos alfabetizados até o final do 3° ano, conforme proposto na meta 5 do Plano
Nacional de Educagao (Brasil, 2014).

Sobre a implantacdo do sistema de avaliagdes SPAECE Alfa, 100% considerou que sua introdu¢ao foi
recebida com ressalvas, pois a proposta de avaliar a aprendizagem implica indiretamente em uma avaliacao

do ensino ministrado nas escolas, o que gerou uma inseguranca relativa.

No tocante ao sistema de avaliagao:

A sistematizacdo dos processos de avaliacdo em larga escala influenciou decisivamente na consolida¢do
da politica de responsabilizagdo, visto que as estratégias de avaliacdo padronizadas e seus resultados
assumiram o status de tradutores da qualidade, condicionando as escolas a buscarem atingir os indices

desejaveis, o que pressupde a melhoria do desempenho escolar. (Aratjo; Leite; Andriola; 2019, p. 310)

A avaliagdo aplicada em larga escala, com vistas ao gerenciamento das agdes que desenvolvem as
aprendizagens € por si um processo provocador, portanto, naturalmente, a chegada do SPAECE Alfa como
instrumental de avaliagdo e validagdo das praticas docentes gerou uma demanda de inseguranga, inquietagao
e, consequente, acomodagao a partir do momento em que se estabeleceu critérios bem definidos, essa proposta
passa a apresentar-se como a estratégia valida e essencial para os objetivos definidos no Plano Municipal de
Educacdo PME do qual destacamos a meta 5 que confirma a porsta do PNE e busca garantir a alfabetiza¢ao

de todas as criangas até o final do 3° ano.

Quando questionadas sobre o uso dos resultados do Sistema Permanente de Avaliacdo do Estado do
Ceara como ferramenta de mudanga e organizagdo da pratica docente, 100% dos entrevistados relataram que
superada a tensdo inicial do processo de avaliacdo externa, estes resultados passram a incorporar o ponto de

partida para as estratégias de desenvolvimento cognitivo e promogao aprendizagem em sala de aula.

A partir do momento em que os estudantes passam a ser avaliados mediante a uma matriz de referéncia
a pratica docente se molda ao atendimento dessas habilidades e competéncias exigidas. Estas representam

entdo, o perfil adequado de um estudante que aprende a ler na idade certa.

Ao serem questionadas sobre a viabilidade do uso dos resultados com instrumento de gestdo
educacional, 84% das pessoas consideraram que sim, ¢ vidvel, inclusive para revelar, tanto os niveis de
aprendizagem alcancados em determinado ano, quanto as fragilidades a serem observadas. Apenas 16% das
pessoas questionadas considerou que a pratica da gestdo ainda ndo se alinhou ao pragmatismo que envolve
um sistema de avaliagdo, uma vez que ndo promovem a devida articulagdo no que se refere a exploragao e
intervengdo diante dos resultados com vistas a estabelecer metas de aprendizagem, bem como, utiliza-los

como instrumento de reflexdo pedagdgica pautada na progresao.

O alinhamento entre sistema de avaliacao e sistema de ensino estabelece uma mudanga de parametro e,
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portanto, a constru¢ao de um raciocinio que delibera a corresponsabilidade do trabalho, de maneira que unam-
se espectativas de aprendizagem com base nas habilidades pré-definidas para cada ano/série, previstas nas
matrizes de referéncia, aprimoramento dos processos avaliativos internos e externos a escola e, principalmente,

acompanhamento das ac¢des desenvolvidas em todo o &mbito educacional.

Por fim, questionamos sobre a influéncia do SPAECE nas propostas de sala de aula. 100% das pessoas
entrevistadas entendem que a avaliagdo estabelece, naturalmente, um trabalho voltado para o alcance de

metas, exercicio do trabalho em equipe (familia/escola) e alinhamento de curriculo.

Considera-se que um outro motivo de reflexdo valida sobre o programa PAIC ¢ a promog¢ao de uma
visdo linear sobre o conhecimento proporcionando reflexdes criticas que vem a promover uma flexdo na
pratica docente. As metas de aprendizagem acabam, portanto, produzindo um efeito de engajamento na busca

pelas vivéncias efetivas, pelo ensino de qualidade e pela garantia de uma aprendizagem que liberta.
3. CONSIDERACOES FINAIS

Dado o exposto, compreende-se que a trajetoria desenvolvida em busca da pratica educativa focada
na aprendizagem consciente e coerente com a contingéncia de educagdo que preconizava ao pontapé inicial de
politicas publicas que considera o desenvolvimento cognitivo em funcdo de sua abrangéncia no ambito social.
Tal perspectiva implica diretamente na mudanga da pratica de ensino que vislumbra a efetiva consolidagao

das habilidades de leitura e escrita até o final do 2° ano do Ensino Fundamental - Anos Iniciais.

A proposta sugerida, inicialmente no municipio de Sobral e, consecutivamente, ampliada a todos os
municipios do estado do Ceard, é o fomento de uma alfabetizagdo que objetiva combater o analfabetismo seja
ele funcional ou ndo, e prioriza em suas concepgdes o desenvolvimento pleno das criangas, tendo em vista o
uso social de suas habilidades e competéncias. Para tanto, o estado instrumentaliza, por meio de avaliagdes
em larga escala, padrdes de desempenho que ano apos ano, norteiam o regime de colaboracdo entre estados e

municipios em prol de melhorias educacionais.

Sobre este aspecto ¢ possivel verificar um continuo movimento de responsabilizagdo da garantia dos
direitos a alfabetizagdo como elemento estruturante para a constru¢do de trajetorias escolares bem-sucedidas
(Brasil, 2023).

Dito isso, verificamos que as praticas de ensino receberam uma nova projecdo no que se refere as
abordagens com foco na promogdo de estratégias de leitura e escrita. Além disso, esta pesquisa corrobora
com a percep¢do de que a implantagdo do Programa Alfabetizacdo na Idade Certa foi decisiva para que
professores e professoras da rede municipal de ensino de Pentecoste alinhassem suas atividades aos objetivos

de aprendizagem pré-estabelecidos nas matrizes de referéncia direcionadas a cada ano/série.
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Resumo

A inteligéncia artificial (IA) esta impactando os mais diversos setores, causando mudang¢as no modo
de utilizar a tecnologia, em consumir informagoes e até na produgdo de conteudo. Na educagao,
ndo é diferente. Entdo, a crescente integragdo da IA no campo educacional destaca a necessidade
premente de consideragoes éticas associadas a formagdo de professores. Neste artigo, portanto,
busca-se responder ao seguinte problema: como as implicagoes éticas estdao associadas ao uso da 14
na formagado de professores? Ademais, tem o objetivo de explorar as implica¢oes éticas associadas
ao uso da 14 na formagdo de professores, intencionando promover uma reflexdo critica sobre como
a I4 pode ser incorporada de maneira ética e benéfica para o avango do ensino.

Palavras- chave: ética, inteligéncia artificial; formagdo de professores.

Abstract

Artificial intelligence (Al) is impacting various sectors, bringing changes to the ways technology
is used, information is consumed, and even content is produced. Education is no exception. The
growing integration of Al in the educational field, therefore, highlights the urgent need for ethical
considerations related to teacher training. This article aims to address the following question: how
are ethical implications associated with the use of Al in teacher training? Additionally, it seeks
to explore these ethical implications, intending to promote a critical reflection on how Al can be
ethically and beneficially incorporated to advance teaching.

Keywords: ethics, artificial intelligence; teacher training.

1 INTRODUCAO

A Inteligéncia Artificial (IA) tem provocado transformagdes significativas em uma ampla gama
de setores, alterando a maneira como a tecnologia ¢ empregada, como as informagdes sdo consumidas e
até mesmo influenciando a producao de contetido. Na esfera educacional, esse impacto nao ¢ excegao. A
crescente integragcao da IA no campo educacional destaca a necessidade premente de consideragdes éticas em
todas as fases do desenvolvimento tecnoldgico. No contexto da formagdo de professores, a implementacao
responsavel de IA pode potencializar a eficacia do processo educacional.
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O avango tecnoldgico da Inteligéncia Artificial tem gerado debates intensos sobre a urgéncia
de estabelecer parametros juridicos, regulatorios e €ticos para guiar tanto o desenvolvimento quanto a
implementagdo dessa tecnologia. O uso de Inteligéncia Artificial na educagdo apresenta desafios éticos que
exigem diretrizes claras e praticas recomendadas. Embora as diretrizes éticas e as praticas recomendadas
possam evoluir com o tempo, busca-se neste artigo refletir sobre algumas delas no sentido de que a IA possa
ser uma aliada, ética e tecnicamente falando, no desenvolvimento continuo dos educadores.

A introducdo da IA na formagdo de professores pode gerar implicagdes éticas significativas, tais
como questdes relacionadas a privacidade, a equidade no acesso a educagdo, a responsabilidade na tomada
de decisOes automatizadas e ao impacto na autonomia do professor, influenciando assim a dinamica ética
dentro do contexto educacional. Nesse contexto, o presente artigo pode contribuir para preencher a lacuna
na formagdo de professores relacionada a compreensdo e abordagem ética do uso da inteligéncia artificial
na educagdo. Ao investigar as implicagdes éticas especificas, a pesquisa pode oferecer insights valiosos para
desenvolver diretrizes, politicas e programas de formacao que abordem de maneira eficaz as questdes éticas
emergentes associadas a integracdo da IA na formacgao docente. Isso pode resultar em uma formacgao mais
abrangente e preparada para lidar com os desafios éticos contemporaneos no contexto educacional.

Neste artigo, portanto, busca-se responder ao seguinte problema: como as implicagdes éticas estao
associadas ao uso da IA na formagdo de professores? Ademais, tem o objetivo de explorar as implicagdes
éticas associadas ao uso da IA na formagao de professores, intencionando promover uma reflexdo critica sobre
como a A pode ser incorporada de maneira €tica e benéfica para o avango do ensino.

Para responder ao problema, foi feita uma busca de trabalhos acerca da ética na integragdao de 1A
na formacao de professores, utilizando-se como fontes as bases de dados Eric, Google Scholar e Scielo. A
escolha dessas fontes foi para aumentar a probabilidade de encontrar pesquisas académicas relevantes sobre
o tema.

2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Nesta secao, discute-se o termo ¢€tica com relacdo ao uso da IA no contexto educacional. Além
disso, exploram-se as implicagdes €ticas associadas ao uso da IA na formagdo de professores, ancorando-nos
em perspectivas tedricas destacadas por alguns autores, como por exemplos, Noble (2018), Floridi (2016),
Darling-Hammond (2017), Latour (2004), Garcia (2020), Flores-Vivar e Garcia-Pefialvo (2023) e Turilli e
Floridi (2009).

2.1. Etica no contexto educacional

A ética no uso da Inteligéncia Artificial refere-se aos principios e aos padrdes morais que orientam
o desenvolvimento, a implementacao e a utilizagao de sistemas de IA. Ela busca garantir que a criagdo € o
emprego dessas tecnologias respeitem valores fundamentais, promovam a equidade, evitem discriminagdo e
minimizem impactos negativos na sociedade. Podem-se destacar algumas consideragdes relacionadas a ética
na [A, tais como: o viés algoritmo e a transparéncia, a privacidade e a protecao de dados, a responsabilidade e
a prestacdo de contas, a seguranca, o desenvolvimento sustentavel, o respeito aos direitos humanos.

Na area educacional, a ética no uso da Inteligéncia Artificial (IA viabiliza desenvolver e implementar
sistemas baseados em IA que promovam principios fundamentais e valores éticos. Garcia (2020) aponta
a preocupagao de a IA promover preconceitos relacionados a raca, a escolha de género e outros tracos
determinados por certo grupo social, pois ela ndo so6 aprenderd como também perpetuara tais ideias deste
grupo. Para Flores-Vivar e Garcia-Pefialvo (2023), sdo necessarias novas pesquisas € agdes politicas para
garantir a €tica e a qualidade no uso da IA no campo educacional.

Diante de tal contexto, aparece Big Data, ou seja, uma grade de dados estruturados (banco de dados
e tabelas) e ndo estruturados, que sao maioria, gerados por e-mails, midias sociais, documentos eletronicos,
apresentacdes, mensagens instantaneas, videos, entre outros, disponiveis na internet (Taurion, 2013).
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Para Garcia (2020), os dados disponiveis ndo sdo neutros tém validades e podem destacar caracteristicas
preconceituosas escondidas nos dados.

Mittelstadt et al. (2016) promovem uma discussdo informada e responsavel sobre o uso de algoritmos
em nossa sociedade. A ética dos algoritmos ¢ uma area em constante evolucao, e a pesquisa continua ¢ essencial
para garantir que essas ferramentas sejam usadas de maneira justa, transparente e benéfica para todos.

Ao aplicar esses principios na educagdo, ¢ imperativo garantir a transparéncia nos algoritmos de
aprendizado, permitindo que educadores compreendam as decisdes automatizadas e mantenham o controle
sobre o processo educacional. A busca pela equidade e justica na IA torna-se essencial para evitar possiveis
vieses algoritmicos que poderiam perpetuar desigualdades no ambiente educacional (Garcia, 2020). A
privacidade e a prote¢do de dados dos alunos sdo areas sensiveis que exigem uma abordagem ética, assegurando
que as informagdes pessoais sejam tratadas com o devido respeito e conformidade legal. A responsabilidade
e a prestacdo de contas no contexto educacional implicam que desenvolvedores, instituicdes de ensino e
educadores compartilhem a responsabilidade pelos resultados da implementagcdo da IA na formagdo dos
alunos.

Além disso, a participagdo ativa e inclusiva de todas as partes interessadas, incluindo educadores,
alunos e comunidade escolar, ¢ fundamental para criar sistemas de IA que atendam as necessidades reais
e promovam praticas pedagogicas éticas e eficazes. Em ultima andlise, cumpre alinhar a ética na IA com
a educacdo para construir um ambiente educacional tecnologicamente avangado, equitativo e centrado no
desenvolvimento ético e integral dos estudantes.

2.2. Viés algoritmico e transparéncia

Noble (2018) denota preocupagdo com o viés algoritmico, ressaltando a importancia de garantir
que eles, utilizados na formacdo de professores, sejam meticulosamente ajustados para evitar perpetuar
desigualdades preexistentes. A autora enfatiza a necessidade de um olhar critico acerca dos dados de
treinamento, a fim de mitigar possiveis discriminagdes baseadas em caracteristicas como raga e género e
defende ainda que os educadores devem estar atentos aos vieses algoritmicos que podem reforcar esteredtipos
e discriminagdes nas salas de aula e na sociedade.

Além disso, autoridades como Turilli e Floridi (2009) apontam que as informagdes devem ser
compreensiveis para serem consideradas transparentes, ¢ ndo somente acessiveis. No viés da educagdo,
compreender o funcionamento interno dos algoritmos pode ser muito relevante para cultivar a confianga
dos educadores, promovendo uma abordagem mais critica e participativa no uso da tecnologia educacional.
Ainda, segundo os autores supracitados, os esfor¢os para tornar os algoritmos transparentes enfrentam um
desafio significativo para tornar os processos complexos de tomada de decisdes acessiveis e compreensiveis,
livre de qualquer viés discriminatorio.

2.3. Privacidade e seguranca de dados

Em consonancia com as preocupacdes sobre privacidade e seguranga de dados, Floridi (2016) destaca
a necessidade de estabelecer padrdes €ticos rigorosos para manusear informagdes sensiveis. No caso da
formagao de professores, a protecao dos dados dos educadores deve ser prioridade, exigindo medidas robustas
de seguranca para prevenir acessos nao autorizados. Ha no Brasil a Lei Geral de Prote¢do de Dados (LGPD),
que trata da protecao de dados pessoais (Brasil, 2018). Ela estabelece diretrizes e normas para o tratamento
de informacdes pessoais por organizagdes publicas e privadas, visando garantir a privacidade e a seguranga
dos dados dos individuos. A LGPD e a ética na IA convergem para empoderar os educadores quanto ao uso e
a protec¢ao dos dados.

2.4. Desenvolvimento profissional e autonomia do educador

O uso da IA devera ser numa abordagem que fortalega as capacidades dos professores, seu
desenvolvimento profissional, sem comprometer sua autonomia. Darling-Hammond (2017) propde que a IA
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seja uma ferramenta complementar, capacitando os educadores a tomar decisdes informadas e adaptar suas
praticas pedagogicas conforme as necessidades especificas de seus alunos.

A ética, ao guiar a implementagdo de tecnologias de IA na sala de aula, assegura que essas
ferramentas complementem o papel do educador, em vez de substitui-lo, respeitando a autonomia e a expertise
do profissional. O desenvolvimento profissional torna-se um pilar essencial nesse processo, capacitando
os educadores a compreenderem e utilizarem efetivamente as tecnologias emergentes, promovendo uma
constante atualizacao de habilidades.

3.POSSIBILIDADES PARAAFORMACAOETICADE PROFESSORESNO USODAINTELIGENCIA
ARTIFICIAL

A formacdo ética de professores diante da inser¢do crescente da Inteligéncia Artificial demanda
estratégias inovadoras que transcendam a mera aquisi¢do de habilidades técnicas, promovendo uma
compreensao critica dos desafios éticos inerentes.

3.1. Integracdo curricular

A integracao de topicos éticos relacionados a IA nos programas de formacao de professores ¢é crucial.
Disciplinas especificas que abordam as implicagdes éticas da tecnologia educacional podem permitir aos
educadores uma compreensdo aprofundada dos desafios éticos emergentes. Além disso, a IA pode ser um
recurso eficaz para personalizar o ensino, permitindo ao professor atender e dar suporte as necessidades
especificas dos estudantes.

3.2. Simulagdes éticas

A utilizacdo de simulagdes éticas, conforme sugerido por Floridi (2016), pode enriquecer a formacao,
ao oferecer experiéncias praticas. Estas simulagdes, baseadas em casos reais, abrangem desde dilemas éticos
de privacidade até decisoes algoritmicas, proporcionando uma plataforma para a reflexdo critica e discussoes
colaborativas.

E importante adotar sistemas inteligentes para a coleta, o processamento ¢ a analise de dados
educacionais para uma analise mais qualificada. Essa abordagem viabiliza que os educadores tomem decisdes
embasadas no planejamento e ajustem suas praticas pedagogicas. Segundo seus escritos, a andlise dos
dados educacionais pode oferecer informagdes valiosas sobre o desempenho dos alunos, suas necessidades
individuais e as estratégias de ensino mais eficazes, contribuindo, assim, para a melhoria continua da formagao
dos educadores.

3.3. Parcerias com especialistas

Em consonancia com as ideias de Selwyn (2019), estabelecer parcerias entre institui¢des educacionais
e especialistas em ética e IA é uma estratégia enriquecedora. Palestras e mentorias conduzidas por profissionais
experientes proporcionam insights praticos, conectando a teoria a pratica e oferecendo orientagdo especifica
sobre a abordagem de questdes éticas na educagao.

A interacdo com profissionais experientes pode enriquecer a formagao docente, conectando teoria e
pratica e fornecendo insights concretos sobre a abordagem de questdes éticas na educacdo mediada pela TA.

3.4. A critica no desenvolvimento de codigos de conduta

Latour (2004) defende que a critica se torne uma forma de “composi¢do”, que busca construir
coletivamente um mundo comum, em vez de uma forma de “desconstru¢do”, que intenciona desmascarar as
ilusdes e os interesses ocultos. O autor defende que a critica deve se voltar para as questdes que importam para
as pessoas, € nao apenas para aquelas que revelam a verdade ou a falsidade dos fatos.

Embora Latour (2004) ndo trate especificamente da utiliza¢do ética da IA na educagdo, seu argumento
pode ser aplicado a esse campo. Ele sugere que a critica deve se preocupar com as consequéncias sociais,
politicas e morais das tecnologias, € ndo apenas com a sua validade cientifica ou técnica. Ele também defende
que a critica deve envolver os diferentes atores que participam da producao e do uso das tecnologias, como
cientistas, engenheiros, educadores, estudantes, legisladores etc. Assim, ele propde que se desenvolvam
codigos de conduta especificos para cada situagdo, os quais levem em conta as expectativas, os valores e os
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interesses dos diversos grupos envolvidos, recuperando a capacidade de se importar ¢ de se comprometer com
as questdes que afetam a vida humana e nao humana.

3.5. Aprendizado continuo

Alinhado a visao de Darling-Hammond (2017), a formagao ética de professores deve ser concebida
como um processo continuo. Plataformas de aprendizado online, workshops regulares e participagdo em
conferéncias proporcionam oportunidades para a atualizagdo constante, incentivando a pratica reflexiva e a
adaptacdo as evolugdes tecnoldgicas e éticas.

Entretanto, os professores precisam estar abertos a explorar as oportunidades proporcionadas
pela Inteligéncia Artificial, incluindo assistentes virtuais, analise de dados e personalizacdo do ensino.
Essas ferramentas podem se tornar parceiras no aprimoramento da pratica pedagdgica, oferecendo suporte
personalizado e insights valiosos, além de promover uma abordagem educacional mais adequada as
necessidades individuais dos alunos.

4. CONSIDERACOES FINAIS

No ambito educacional, ¢ desafiante a capacitacdo docente para lidar com as transformagdes e os
efeitos da Inteligéncia Artificial, pois muitos desses efeitos ainda ndo sdo totalmente compreendidos. Além
disso, a preparagdo dos professores para usar a IA na pratica pedagogica pode variar significativamente. A
implementac¢ao eficaz da IA na educagdo requer nao apenas familiaridade com as ferramentas e tecnologias
relacionadas, mas também uma compreensao solida dos principios pedagogicos e da forma como a tecnologia
pode ser integrada de maneira eficaz para melhorar a aprendizagem dos alunos. Portanto, ¢ importante verificar
com 0s aos professores o nivel de seguranga em que se encontram para usar a [A na sua pratica pedagogica
de modo ético.

A medida que a Inteligéncia Artificial se consolida como uma presenca significativa na formagio de
professores, as implicagdes éticas emergem como elementos cruciais a serem considerados. Em sociedades
de informacao, cada vez mais operagdes, decisdes e escolhas que antes eram atribuidas a seres humanos
estdo sendo delegadas a algoritmos, que podem aconselhar ou até mesmo decidir como os dados devem ser
interpretados e quais a¢des devem ser tomadas como resultado.

Esses algoritmos frequentemente medeiam processos sociais, transacdes comerciais, decisdes
governamentais e nossa percepgao, compreensao e interagdo com o ambiente e entre nds mesmos. As lacunas
entre o design ¢ a operacdo dos algoritmos e nossa compreensdo de suas implicagdes éticas podem ter
consequéncias graves, afetando individuos, grupos e sociedades inteiras.

Neste artigo, portanto, foram explorados algumas possibilidades para uma formagao ética diante dos
desafios apresentados pela IA na contemporaneidade educacional. Ao integrar topicos éticos nos programas
de formagao, fortalece-se a base dos futuros educadores, proporcionando-lhes uma compreensao critica das
implicagdes éticas da IA na pratica pedagogica.

As simulagdes éticas oferecem uma abordagem pratica, permitindo que os professores em formagao
enfrentem dilemas éticos de maneira reflexiva e colaborativa.

A proposta de desenvolver codigos de conduta especificos emerge como uma ferramenta pratica
para orientar os educadores na tomada de decisdes éticas. Esses codigos ndo apenas delineiam principios
fundamentais, mas também oferecem estratégias tangiveis para aplicacdo em situagdes cotidianas.

Uma vez que a formacgao ética deve ser um processo continuo, hd de ser adaptada constantemente.
Plataformas de aprendizado online e participacdo em eventos educacionais oferecem oportunidades continuas
para aprimorar o entendimento ético diante das evolugdes tecnolodgicas.

Em suma, este artigo propde que a formacao ética de professores na era da IA exige uma abordagem
holistica, integrando aspectos técnicos e éticos de maneira significativa. Ademais, a colaboracdo entre teoria
e pratica, aliada a estratégias praticas, fornece aos educadores as ferramentas necessarias para enfrentar os
desafios éticos com resiliéncia e discernimento, na busca de uma integracao ética e eficaz da IA no contexto
educacional contemporaneo.
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Resumo

O Kahoot é uma ferramenta digital que integra recursos na educagdo, cativa os estudantes e é capaz de aux-
iliar na criatividade e na resolugdo de problemas. Este estudo bibliogrdfico buscou analisar a aplicag¢do do
kahoot em diversos niveis de educagdo, visando compreender suas contribuigcoes para o processo de apren-
dizagem. A pesquisa foi conduzida a partir da leitura de trabalhos na area e pela pergunta norteadora: Como
a plataforma Kahoot esta sendo utilizada na educagdo e quais sdo os principais desafios e oportunidades
apresentados por essa ferramenta para o ensino e a aprendizagem? A partir da andlise bibliogrdfica, perce-
beu-se que a plataforma embora estimule a participagdo dos alunos e torne o aprendizado mais acessivel e
divertido, possui limitagoes, como regras escolares, falta de infraestrutura, baixa habilidade digital e acesso
limitado a internet, que podem dificultar seu uso pelos professores, evidenciando que para atingir o real po-
tencial que a plataforma oferece é crucial que haja uma série de fatores que colaborem para tal, a exemplo
letramento digital, preparag¢do dos docentes e acesso aos recursos tecnologicos.

Palavras-chave: Gamificagcdo, aprendizagem, tecnologia.

Abstract

Kahoot is a digital tool that integrates resources into education, captivates students and is capable of assist-
ing in creativity and problem solving. This bibliographic study sought to analyze the application of kahoot at
different levels of education, aiming to understand its contributions to the learning process. The research was
conducted by reading works in the area and asking the guiding question: How is the Kahoot platform being
used in education and what are the main challenges and opportunities presented by this tool for teaching
and learning? From the bibliographic analysis it was noticed that although the platform encourages student
participation and makes learning more accessible and fun, limitations such as school rules, lack of infrastruc-
ture, low digital skills and limited internet access can make its use difficult for teachers, highlighting that to
achieve the real potential that the platform offers, it is crucial that there are a series of factors that contribute
to this, such as digital literacy, teacher preparation and access to technological resources.

Keywords: Gamification; learning; technology.
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1 INTRODUCAO

Nos tltimos anos, a integracao de tecnologias educacionais tem se tornado uma parte cada vez mais
importante do cenario educacional, buscando proporcionar experiéncias de aprendizagem mais engajadoras
e eficazes. Nesse contexto, a plataforma Kahoot tem se destacado como uma ferramenta versatil e dindmi-
ca, oferecendo uma variedade de recursos para professores e para alunos. Sabendo disso, o estudo partiu da
seguinte indagacdo: Como a plataforma Kahoot estd sendo utilizada na educagdo e quais sdo os principais
desafios e oportunidades apresentados por essa ferramenta para o ensino e a aprendizagem? Logo, pre-
tendeu-se investigar como a plataforma Kahoot estd sendo utilizada na educacao, examinando os diferentes
contextos de aplicacdo e os impactos percebidos no processo de ensino e de aprendizagem. Além disso,
pretende-se identificar e analisar os principais desafios e oportunidades apresentados por essa ferramenta,

considerando tanto os aspectos técnicos quanto pedagdgicos envolvidos.

O Kahoot com sua abordagem interativa e dindmica, desde que foi langado em marco de 2013, tem
sido objeto de estudos por diversos autores, como Wang e Tahir (2020), que, ao revisarem a literatura, concen-
tram-se nos possiveis efeitos da plataforma em sala de aula. Entre os resultados encontrados na maioria das
pesquisas, tem-se que o aplicativo pode apresentar um efeito positivo no desempenho de aprendizagem, na
dindmica em sala de aula, nas atitudes e até na saude mental dos alunos. De acordo com Demo (2008), nesta
era digital, o papel das tecnologias como o Kahoot vai além de integrar recursos digitais na educagdo, pois
oferece uma abordagem que ndo apenas cativa os estudantes, mas também potencializa o desenvolvimento de

habilidades essenciais para a vida no século XXI, como fluéncia tecnoldgica e novas alfabetizacdes.

O salto tecnologico que a sociedade deu na ultima década, promoveu uma democratizagdo maior
das tecnologias, nos mais diversos campos de conhecimento. Segundo a Pesquisa Nacional por Amostras de
Domicilios (PNAD), uma pesquisa realizada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), que
tem por objetivo coletar as caracteristicas gerais da populacao, dentre elas dados sobre educagdo, trabalho,
rendimento e habita¢do, realizada em 2021, a internet estd disponivel em pelo menos 90% dos domicilios
brasileiros. Essa mesma pesquisa revelou que o celular ¢ o dispositivo mais utilizado para o acesso a rede
com 99,5% dos acessos sendo feitos a partir de um smartphone. Com a tecnologia tornando-se cada vez mais
presente na vida social dos alunos, um novo desafio surge para a escola contemporanea: introduzir essa tecno-
logia de forma eficiente no ensino. Uma das alternativas ja consolidadas, ¢ a “utilizacdo dos games, que apre-
senta capacidade para motivar a acdo, resolver problemas e potencializar aprendizagens nas mais diversas
areas do conhecimento e da vida dos individuos” (FARDO, 2013, p.7).

2. Gamificacao

O ato de fazer parte de uma atividade ludica e ser recompensado pela execucao de uma tarefa faz parte
da filosofia central dos games, desde comer um cogumelo e duplicar seu tamanho, até coletar minérios para
conseguir fazer uma espada. O engajamento que os games conseguem causar, pode ser utilizado no contexto
educacional através da gamificacao de atividades, que tem por caracteristicas trazer a esséncia dos jogos para
a sala de aula, podendo, desta forma, acontecer com ou sem o uso das tecnologias digitais. Em resumo, para
Fardo (2013), a gamificacao utiliza-se de elementos tradicionalmente encontrados nos games, como narrativa,
interacao, feedback, sistema de recompensas, conflito, cooperagao, competicdo, objetivos, regras claras, di-

versdo, entre outros. Para Flores, Klock e Gaspari (2016), esses elementos quando utilizados dentro da sala de
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aula, deixam de ter apenas a finalidade inicial do jogo, mas atuam como uma ferramenta motivadora e enga-
jadora para o aluno. Assim, o jogo inserido na educacao ¢ uma tematica que vem interessando pesquisadores,
gestores e educadores, pois tudo aquilo que acontece durante o jogo ¢ o que os professores gostariam de ver

acontecer na sala de aula: motivagdo, interesse ¢ aprendizagem (LEFA E PINTO, 2014, p. 368).

E importante ressaltar que a gamificagio nio esta restrita a ferramentas digitais, nem a utilizagdo de
um game propriamente dito, visto que a gamificagdo pode ser explorada em sala de aula ou fora dela com dif-
erentes objetivos. Para Custodio, Bittencourt e Chalco (2020), os estudantes, ao perceberem a concretizagao
de teorias, sentem-se mais motivados, o que os leva a estenderem essas experiéncias para suas residéncias.
Um exemplo disso ¢ a utilizagdo do jogo Minecraft no ensino de geografia, que foi o objeto de estudo da
pesquisa de Quixabeira (2022), em uma escola municipal de ensino fundamental de Alagoas, objetivando
identificar caracteristicas geograficas existentes no jogo. Os questionarios aplicados aos alunos e aos profes-
sores levaram o autor a chegar nos seguintes resultados: a institui¢do de ensino onde ocorreu a pesquisa esta
utilizando pouco os métodos de Gamificacdo, o jogo apresenta caracteristicas em comum com a disciplina e
pode ser usado em paralelo as aulas e os alunos acreditam na possibilidade de aprender jogando. A pesquisa
exemplificada revela a realidade de diversos municipios brasileiros, especialmente quando se trata da inser¢ao

de tecnologias digitais na educagdo publica.

3. Kahoot

O Kahoot ¢ uma plataforma de aprendizado online, langada em 2013 na Noruega, projetada para en-
gajar alunos por meio de atividades interativas baseada em jogos, denominados de “Kahoots”, voltada para
a producdo, disseminagdo e exposi¢do de jogos para o aperfeicoamento ¢ desenvolvimento de habilidades
e conteudos educativos. Essa ferramenta permite que educadores criem questionarios, jogos de perguntas e

respostas, pesquisas ¢ enquetes personalizadas para serem usadas em sala de aula ou de forma remota.

A construcao destes instrumentos inicia-se com a criagdo de um modelo disponibilizado pela platafor-
ma. Dentro desse modelo, o professor escolhe o tipo de pergunta, a inser¢ao ou ndo de midias, dentre outras
personalizagdes. Além do tradicional quiz de perguntas com 4 opg¢des objetivas, o professor opta por outros

padroes de perguntas, como € possivel observar na imagem que segue.

Figura 1 - Interface da plataforma Kahoot




Fonte: Proprios autores, 2024.

Figura 2 - Layout da plataforma Kahoot.




Fonte: Proprios autores, 2024.

Apos escolher o padrdo de pergunta, basta adicionar a midia desejada, completar com as opgcdes que
aparecerao para os estudantes, selecionar o tempo disponivel para resolucao e finalizar caso ja tenha sido con-

struido um niimero desejado de perguntas.

Figura 3 - Questao elaborada na plataforma Kahoot

Fonte: Proprios autores, 2024.

Segundo Pra, Freitas e Amico (2017), a ferramenta pode ser utilizada para revisar contetidos, criar
atividades diagnosticas, pesquisas e debates, estimular o trabalho em equipe, criar campeonatos, introduzir

conteudos novos e permitir que os estudantes também desenvolvam entre si situagdes de aprendizagem.

4. Motivagdo na aprendizagem: fatores psicolégicos e a importincia do vinculo afetivo

Sobre o sucesso ou o insucesso no processo de aprendizagem do aluno, a motivagdo perpassa por “fa-
tores psicoldgicos ou processos que orientam a uma escolha, instigam, fazem iniciar um comportamento dire-
cionado a um objetivo e asseguram a sua persisténcia” (Santos; Lopes, 2020, p.3). Nesse sentido, Martinelli
(2014) considera trés necessidades psicoldgicas basicas para promover os processos naturais de motivacao,
que sdo: a necessidade de autonomia, competéncia e de pertencimento ou estabelecimento de vinculos que,
quando satisfeitas, promovem maior motivacao e saude mental. Para Leffa e Pinto (2014), a motivagdo pode
ser levada aos estudantes por meio dos games através da concentragdo, da atencao destinada a realizacdo de

tarefas, da satisfacdo em conseguir pontuar e vencer, da sensa¢ao de controle e do despertar da confianga.

De acordo com Ribeiro (2011), existem dois tipos de motivagdo, a extrinseca e a intrinseca. Na primei-
ra, os fatores motivacionais dependem do meio externo, demonstrando resultados para terceiros para receber
prémios ou evitar puni¢des. Ja a segunda, relaciona-se com os proprios interesses, no ato de satisfazer suas
metas e vontades. Por fim, o que ambas t€ém em comum ¢é a questdo da afetividade, que segundo Vygotsky
(1934), ¢ indissociavel do pensamento, ou seja, a compreensao do ser deve ser por meio do que se transmite
em palavras e do que se pensa, mas conhecendo profundamente aquilo que o move. Segundo Ribeiro (2020),

para que seja possivel a aprendizagem, ¢ imprescindivel que o aluno esteja interessado e empenhado na tarefa
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de aprender ¢ isto ocorre quando o aluno se encontra motivado.

5. METODOLOGIA
Esta se¢do apresenta o tipo e a abordagem da pesquisa.

Para a coleta das informagdes necessarias a analise das aplicagdes da ferramenta Kahoot, foi utilizado
o método de pesquisa bibliografica, em que foram pesquisadas publica¢des na base de dados google académi-
co. A pesquisa contou com duas palavras chaves comuns ¢ uma especifica para cada nivel de ensino explo-
rado. Para a pesquisa de publicagdes referentes ao Ensino Fundamental, utilizaram-se as palavras chaves:
Kahoot, Ensino Fundamental e Relato. Para coletar publicagdes para os demais niveis, mantiveram-se as
palavras Kahoot e Relato, substituiu-se Ensino Fundamental por Ensino Médio e, posteriormente, por Ensino

Superior.

Do ponto de vista metodoldgico, trata-se de uma pesquisa de cunho bibliografico, concentrada em
apresentar uma narrativa coerente e descritiva das principais descobertas e temas encontrados na literatura

sobre o uso do Kahoot na educagao.

6. Aplicacdes do Kakoot

O Kahoot ¢ uma plataforma que possibilita o engajamento de alunos dos mais variados niveis de
aprendizagem, cabendo ao professor realizar as adaptagcdes necessarias para atingir seus objetivos. A seguir
serdo delimitadas as possibilidades de aplicag@o desta ferramenta nos niveis de ensino fundamental, médio e

superior.
6.1 Experiéncia no Ensino Fundamental

Quando se trata do nivel fundamental, a abordagem deve ser ludica e engajadora, de tal forma que
o aluno consiga emergir nos temas trabalhados. Para esse nivel, o Kahoot deve ser inserido com cautela,
buscando utilizar enunciados curtos para as questdes, com divisao de duplas ou de trios para a resolugdo de

quizzes, além de levar em consideragao fatores como idade, letramento digital e alfabetizacao.

A experiéncia de estagio supervisionado dos discentes do curso de Licenciatura em computaciao do
Centro de Estudos Superiores de Itacoatiara da Universidade do Estado do Amazonas (CESIT-UEA) trouxe
contribui¢des pertinentes em relacdo ao uso do Kahoot na educacio bésica. A aplicagdo da ferramenta se deu
a partir de uma analise juntamente com os professores da escola sobre qual seria a turma que mais necessitava

de uma interven¢ao, como relataram os proprios autores.

“Os alunos enfrentavam desafios para reconhecer numeradores e denominadores em fracdes, bem
como para realizar operagdes envolvendo esse contetido. Diante deste cenario, optou-se por utilizar a
plataforma Kahoot como recurso na disciplina de Matematica” (GUIMARAES; FILHO; MENEZES
et al. 2024, p.5).

O tema fragdes foi introduzido por meio do uso de exemplos e apresentacao de slides. Em seguida, a

turma foi dividida em equipes de 5 integrantes, em que os smartphones deles foram utilizados para acessar a
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ferramenta Kahoot, que foi aplicada para consolidar os conceitos apresentados anteriormente. Para se obter
resultados satisfatorios, os pesquisadores se valeram de um método de observagao, de delimitagao dos prob-
lemas da turma, de planejamento e de utilizagdo das tecnologias digitais, os quais agiram como aliados no

Processo.

Conforme os autores, apesar dos resultados terem sido satistatorios, os principais desafios encontrados
na experiéncia foram a falta de um laboratério de informatica, a proibi¢ao do uso de smartphones pela escola,

fazendo com que alguns alunos nao pudessem participar do quiz, e a falta de acesso a internet.
6.2 Experiéncia no ensino médio

A abordagem no ensino médio pressupde, por parte dos alunos, uma maior independéncia com relagao
aos métodos, e, levando em consideragdo as vivéncias que estes alunos possuem com as tecnologias, mes-
mo que de forma autonoma fora do ambiente escolar, este grupo de alunos faz parte do que Prensky (2001)
chamou de nativos digitais. Entdo, por terem nascido dentro da era digital e da evolucao das tecnologias da
informagdo e comunicagdo (TIC), eles possuem uma facilidade natural de manuseio e de reconhecimento

dessas ferramentas.

Para ilustrar melhor a utilizagao deste recurso didatico no ensino médio, utiliza-se, como referéncia,
o relato de experiéncia de Cavalcante, Sales e Silva (2018), que desenvolveram um estudo em uma turma
de terceiro ano do ensino médio do Colégio Paiva Andrade, uma institui¢do privada de ensino localizada na
cidade de Fortaleza, no estado do Ceara. Esse estudo foi publicado com titulo 7ecnologias digitais no Ensino

de Fisica: um relato de experiéncia utilizando o Kahoot como ferramenta de avaliagdo gamificada.

O publico alvo foi constituido de 12 alunos, que trabalharam o contetido de cinematica. Segundo o
relato, o professor iniciou o processo com uma aula expositiva introdutoéria sobre o tema, seguindo poste-
riormente para a aplicagdo do quiz por meio do Kahoot. Este foi composto por 17 questdes e os estudantes
dispunham de pelo menos 30 segundos para a resolugdo de cada questao, podendo existir variagdo no tempo a
depender do nivel de dificuldade. A fim de conhecer a percepg¢ao do aluno sobre a ferramenta, foi aplicado um
questionario logo em seguida, que trouxe a tona questdes, como comparacao de resultados entre os estudantes,

o0 que poderia ser algo constrangedor para o aluno que estivesse disposto em grupo.

Assim como no nivel fundamental, esse relato também sinaliza a utilizagdo da plataforma como forma
de fixar os conhecimentos apds uma exposi¢ao teodrica. Os autores reforcam que a “referida plataforma pode
ser utilizada, conforme discutimos, para motivar os alunos, para reter sua aten¢do e para envolvé-los no pro-
cesso avaliativo”. (CAVALCANTE, SALES E SILVA, 2018, p.12).

Para Bottentuit Junior (2017), um dos pontos fortes de se utilizar o Kahoot como ferramenta de aval-
iacdo ¢ que ele fornece um feedback imediato, possibilitando aos alunos uma autoavaliacdo sobre a absor¢ao
do contetdo, cabendo ao professor, gerir agdes que mantenham métodos com resultados positivos e melhorar

ou encontrar métodos que se adequem ao ritmo e nivel de suas turmas.

6.3 Experiéncia no ensino superior

Se até ha pouco tempo a utilizagdo da tecnologia era considerada diferenciada, agora faz parte de todo
o contexto académico (ESPIG E DOMINGUES, 2020, p.7). Isso se traduz com uso de plataformas como o
Kahoot, que oferecem uma abordagem dinamica e estimuladora, combinando a participacao ativa dos alunos,

os feedbacks instantaneos ¢ o desenvolvimento do pensamento critico.
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A utilizacdo desta ferramenta dentro do cendrio académico pode se manifestar por meio de um suporte

ao conteudo, assim como foi descrito nos relatos anteriores, e tal qual objeto de estudo.

Na primeira situagdo, a ferramenta ¢ utilizada como meio para ajudar na revisdo ou introdug¢ao de um
determinado contetido. Para que se compreenda como essa aplicagdo funciona no meio académico, sera usado
o exemplo de um trabalho realizado no primeiro semestre de 2019, pela Universidade Federal do Oeste do
Para (CJUR/UFOPA), com os discentes do curso de Bacharelado em Agronomia. Nesta situacdao, o Kahoot
foi utilizado como sistema de avalia¢do da disciplina de Biologia Celular, através do quiz. Participaram da
atividade 25 alunos do curso, a professora da disciplina e duas monitoras, que contaram com o apoio de um

laboratério de informatica e os smartphones dos proprios discentes.

Observou-se que nao s6 o contetido da disciplina foi ministrado previamente, mas também houve uma
preparacio dos alunos para que se familiarizassem com a plataforma. E fundamental levar em consideragao,
além do tempo necessario para exposi¢ao do contetido a ser trabalhado, o tempo de exposi¢do a ferramenta e
explicagdo sobre a mesma. A autora defende uma maior democratizagdo da tecnologia, para que esse tipo de

acdo em sala de aula ocorra de forma mais abrangente:

“Cabe aqui destacar, a dificuldade de acesso por grande parte dos brasileiros, incluindo docentes e
discentes nesta realidade, a Internet ¢ a equipamentos eletronicos (computadores, tablets, celulares...),
além de também ndo terem o dominio dessas tecnologias. Necessita-se, portanto, de politicas de in-
clusdo e maior e melhor acesso a tais tecnologias para que a integragao entre educacdo, tecnologias e
metodologias ativas através de gamificagao, seja generalizada” (AZEVEDO et al, 2021, p.8).

Apesar da eficiéncia, o professor tem o desafio de gerenciar melhor o seu tempo de aula para que o
conteudo ministrado ndo fique muito sintetizado e sofra perdas em detrimento da aplicacdo da metodologia
ativa. Outro ponto a ser considerado ¢ que, apesar de ser crucial inserir as tecnologias digitais na educacao,
nao se deve utilizar de forma repetitiva e indiscriminada a mesma ferramenta, uma vez que haveria perda no

fator inovacao.

7. CONSIDERACOES FINAIS

Com base na analise dos documentos pesquisados, foi possivel responder a pergunta norteadora, ev-
idenciando as formas de uso da plataforma, que vao desde reforgar contetidos a dar suporte no processo de
ensino aprendizagem. Por se tratar de uma ferramenta que trouxe dinamismo e interatividade para as salas de
aula, proporcionando oportunidades tnicas de engajamento e aprendizado ativo, verificou-se um potencial
para estimular e desenvolver a motiva¢ao no aluno. No entanto, ainda permeiam desafios para a inser¢do da
gamificac¢do na escola, como o nivel de letramento digital dos alunos, pouca infraestrutura nas escolas publi-

cas, pouco dominio das TDICS por professores e baixo acesso a internet.

O apanhado bibliografico ndo s6 permitiu avaliar a utilizagdo da plataforma, mas comparar sua apli-
cacdo em diferentes niveis educacionais, em que cada exemplo comprovou que a eficiéncia no processo de
ensino ndo ¢ mérito apenas da ferramenta, pois depende do professor, da adaptagdo da metodologia e do

planejamento que devem ser pensados, levando em consideragdo as condigdes estruturais e comportamentais
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A leitura e a analise das experiéncias expandiram o universo de possibilidades de uso da ferramenta
em questdo, tornando possivel o vislumbramento de novas aplicagdes pensadas para cenarios especificos,
como ensino de jovens e adultos, ensino de criangas com transtorno do espectro autista, dentre outras ram-
ificagdes. No entanto, seus beneficios vém acompanhados de desafios a serem considerados. A plataforma
permite a criagdo de quizzes e de atividades que estimulam a participacao dos alunos, tornando o processo de
aprendizagem mais divertido, acessivel e ativo. Além disso, ¢ crucial promover a inclusdo de todos os alunos,
considerando questdes de acessibilidade e garantindo que a utilizagdo do Kahoot ndo exclua quem possa
enfrentar dificuldades com a plataforma, sendo necessario a apresentagdo e a preparagao do aluno antes de
emergir na ferramenta. A medida que novas metodologias de ensino, como a aprendizagem baseada em jogos
e a gamifica¢do, ganham destaque, o Kahoot pode evoluir para se tornar uma ambiente virtual ainda mais
flexivel e adaptavel, desenvolvendo e aprimorando recursos para atender as necessidades dos educadores e

dos estudantes.
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Resumo

Este artigo aborda a importancia da leitura como instrumento pedagogico que estimula a criatividade, criti-
cidade, oralidade, imaginagdo, bem como o conhecimento de mundo, buscando as vantagens de apresentar
a leitura de uma forma prazerosa as criangas. Tem como objetivo discorrer acerca da importancia da leitura
na sala de aula e sua significa¢do no processo de ensino. Também, apresentar o projeto Ciranda da Leitura
como estratégia ao habito de ler. Utilizou-se uma pesquisa qualitativa, usando como percurso metodologico
levantamento bibliogrdfico acerca da importancia da leitura no processo de ensino. Além disso, analisa a
observagdo de uma pratica de leitura realizada em escola publica do municipio de Maracanau nas turmas
do 3°ao 5° ano do Ensino Fundamental. O projeto, Ciranda da Leitura, aplicado de forma permanente na
escola, tem contribuido com o ensino, melhorando a interacdo social das criancas, a criatividade, o racio-
cinio logico, a criticidade, a oralidade e a imaginagdo, além de oportunizar aos alunos acesso aos livros,
criando neles o habito da leitura de maneira mais significativa e eficaz.

Palavras chaves: Ensino; Leitura; Criancas.

Abstract

This article addresses the importance of reading as a pedagogical tool that stimulates creativity, critical
thinking, oral skills, imagination, and knowledge of the world, seeking to introduce reading in a pleasurable
way to children. Its objective is to discuss the importance of reading in the classroom and its significance in
the teaching process, as well as to present the Ciranda da Leitura project as a strategy for the habit of reading.
A qualitative research was used, using as a methodological path a bibliographic survey about the importance
of reading in the teaching process, as well as the observation of a reading practice carried out in a public
school in the city of Maracanau in the 3rd to 5th grade classes of Elementary School. The project, Ciranda
da Leitura, applied permanently in the school, has contributed to teaching, improving children’s social inte-
raction, creativity, logical reasoning, critical thinking, oral skills, and imagination, in addition to providing
students with access to books, creating in them the habit of reading in a more meaningful and effective way.

Keywords: Teaching, Reading; Children.
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O fortalecimento da Educacao, por meio da literatura, permite pensar a leitura como instrumento pe-
dagogico prazeroso capaz de estimular a criatividade, ampliar o vocabulario, fortalecer a criticidade, estimu-
lar o raciocinio 1égico, acrescentar o repertdrio cultural. Além disso, engrandece o conhecimento de mundo,

permitindo viajar por locais extraordinarios, cheios de possibilidades e encantos.

E preciso pensar a educagdo de maneira que a crianga possa se apropriar das produgdes literarias
existentes no espago escolar. Infelizmente, muitos alunos nao tém acesso ao mundo letrado. Contudo, nao
se pode ter o pensamento ingénuo em pensar que a escola sozinha podera resolver tal problematica, sendo

necessaria a parceria entre a familia e a escola, a fim de que o aprendizado se concretize efetivamente.

Outro motivo de reflexdo ¢ a motivacao por parte do educador. Este € o responsavel direto que deve
estar comprometido com a agdo de levar a crianga a entrar no mundo literario, através de atividades peda-
gbgicas que incentivem a leitura. Além disso, deve oferecer um espaco propicio, com uma boa iluminacgao,

organizacao e ludico que estimule o prazer pelos livros.

Neste sentido, este artigo tem o objetivo de discorrer acerca da importancia da leitura na sala de aula
e sua significagdo no processo de ensino. Também, apresentar o projeto Ciranda da Leitura como estratégia
ao habito de ler. Como metodologia utilizou-se a pesquisa qualitativa, tendo como percurso metodolégico o
levantamento bibliografico, a observacao de uma pratica de leitura em uma escola ptblica do municipio de

Maracanau. Para coleta de dados, foi feita a aplicacdo de uma entrevista semiestruturada.

Desta forma, este artigo ¢ estruturado da seguinte maneira: A primeira se¢do, intitulada “A leitura no
desenvolvimento da crianga”, abrange a compreensao, interpretacao e reflexdo da leitura, tendo como impacto
positivo no desenvolvimento cognitivo da crianga. A subse¢ao ressalta a importancia sobre o projeto de leitu-
ra, como planejamento voltado a pratica ao habito de ler. Na segunda se¢do, encontra-se a metodologia do ar-
tigo. Na terceira se¢do, temos a discussao dos resultados dividido em duas subse¢des, em que a primeira, com
o titulo “Cirandando com o livro: O ensino na pratica”, é apresentado o Projeto da Leitura como ferramenta
do ensino que estimula a crianca ao prazer pelos livros. Na subsecdo seguinte, temos o relato de experiéncia
realizado com o projeto, na perspectiva da professora, com uma turma do 3° ano da escola municipal. Em

seguida, tem as sec¢oes: as consideragdes finais e as referéncias.

2. A LEITURA NO DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA

A leitura ¢ um tema que tem grande relevancia no contexto educacional e social. O ato de ler ndo se
limita apenas a decodificacdo de palavras em um texto, mas abrange a compreensao, a interpretagao e a re-
flexdao, mantendo um pensamento critico do texto que ¢ lido. Neste contexto, os impactos positivos da leitura

na vida das criangas vao desde o desenvolvimento cognitivo ao uso em diversas situagdes do dia a dia.

A forma como a leitura serd apresentada as criancas faz toda diferenca, pois se ao primeiro momento
a crianga for apresentada uma leitura por obrigagdo, em que fichas de leituras padronizadas e com respostas
prontas sejam esperadas, a leitura vai se tornar uma tarefa cansativa e sem proposito. Segundo Zilberman
(2003),

A atividade com a literatura infantil - e, por extensdo, com todo o tipo de obra de arte ficcional -
desemboca num exercicio de hermenéutica, uma vez que ¢ mister dar relevancia ao processo de
compreensdo, complementar a recep¢do, na medida em que ndo apenas evidencia a captagdo de um
sentido, mas as relagdes que existem entre essa significagdo ¢ a situacdo atual e historica do leitor.
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(Zilberman, 2003, p.13).

Assim, a leitura deve ser interpretada de acordo com a realidade dos estudantes. Ao ver sentido no
que se 1€ a crianga ird despertar o prazer pela leitura e seu processo de aprendizagem sera constante e pro-

veitoso.

Freire (1989) defende que a leitura do contexto em que se vive deve vir antes do ato de ler em si.

A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir
da continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem dinamicamente. A compreen-
sdo do texto a ser alcancada por sua leitura critica implica a percep¢@o das relagdes entre o texto € o
contexto. (Freire, 1989, p.9)

Observa-se que ler ndo ¢ um ato isolado e ndo pode ser considerado como uma tarefa a mais ou
simplesmente uma atividade aleatdria sem propdsito. Nesse sentido, cabe ao professor incentivar, ajudar a
crianga a ler e pensar sobre o que leu, se aquilo tem algo a ver com a sua vivéncia, ou como aquela informa-
¢do pode ser util. Em outras palavras, a simples leitura de capa de um livro literario pode levar o estudante
a fazer reflexdes sobre infinitas coisas. Portanto, dado o exposto, a literatura deve estar presente nas salas de

aula, de modo efetivo, oportunizando o acesso ao mundo letrado por parte dos educandos.

2.1. Projeto de Leitura

Para que a leitura cumpra seu propdésito de tornar o aluno critico e um leitor que goste de ler, faz-se

necessario que o professor tenha um planejamento voltado para essa pratica.

Nesse caso, um projeto de leitura pode ajudar nessa tarefa. Este projeto deve focar em incentivar
criancas a fazerem leituras literarias de géneros diversos e estimular uma reflexao sobre o livro e sua vivén-

cia. Neste sentido Araujo, Jinior e Santos afirmam que:

O desafio da escola, no que tange a formagao de leitores literarios, perpassa por questdes que estdo
além de seus muros. No entanto, é necessario que haja conscientizagdo por parte dos professores e
alunos em relag¢do a importancia da leitura para a concepgdo de cidadania que pode ser suscitada a
partir de uma leitura mediada corretamente. (Araujo, Junior, Santos, 2019, p.203).

O estudante nao 1€ apenas pelo simples ato de ler, mas sim para buscar uma compreensao do que ¢
o mundo e para se divertir. Para alcangar esse nivel de leitura, muita pratica deve ser estimulada para que o

aluno tenha um desenvolvimento de forma integral.

Formar um leitor literario, de fato, ndo é uma tarefa facil, principalmente em tempos de transformagao
em varios ambitos, pois, todas as transformagdes que afetam a sociedade, de certa forma adentram a
escola. Outro fator importante ¢ a postura do professor leitor, pois ndo ha como convencer os alunos
que o habito da leitura é transformador sem esta imerso nesse mundo (Araujo, Junior, Santos, 2019,
p.203).

O professor precisa também ter o habito da leitura para que possa, com o seu exemplo, ensinar. De

fato, ndo basta apenas falar que a leitura ¢ necessaria, ¢ imprescindivel que ele mostre com seu exemplo, de
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3. METODOLOGIA

Como abordagem metodologica utilizou-se a pesquisa qualitativa, que, segundo Paschoarelli (2018,
p. 68), consiste na “busca a obtengdo de dados descritivos de pessoas, lugares e processos interativos que

acontece através do contato direto do pesquisador com aquilo que esta sendo estudado”.

Este trabalho tem como objetivo discorrer acerca da importancia da leitura na sala de aula e sua signi-
ficacdo no processo de ensino, como também apresentar o projeto Ciranda de leitura como estratégia ao habito

de ler.

O percurso metodoldgico foi feito através de um levantamento bibliografico acerca da importancia da
leitura no processo de ensino, como também da observacao de uma pratica de leitura realizada em escola pu-
blica do municipio de Maracanau nas turmas do 3° ao 5° ano do Ensino Fundamental. Para coleta de dados, foi

utilizado a entrevista semiestruturada com perguntas brevemente elaboradas dentro do contexto investigativo.

4. DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Quem aqui ja ndo quis ser a Cinderela e ter uma fada madrinha? Ou encontrar o seu principe em uma
fera? Ou ndo tomar banho como o Cascao? Ou usar uma panela na cabega, como o Menino Maluquinho?
Ou mesmo realizar trés desejos com a lampada magica. A literatura infantil é capaz de fazer sentir emogoes
e viver experiéncias nunca antes presenciadas, oportunizando as criangas um encantamento, permitindo-as
sonhar, aprender e usufruir desse aprendizado. De acordo Souza, Corréa e Vinhal:

[...] as palavras no texto literario t€m o poder de nos envolver e transportar para um lugar que néo €
s0 imaginario, mas também ¢ real. E real porque se pode viver um momento inigualavel, mesmo que
este seja fruto do imaginar, do sentir, do fruir, do aprender ou do sonhar... (Souza; Corréa; Vinhal,
2011, p.152)

Pensar em um projeto de leitura ¢ oportunizar as criangas o contato com um mundo diverso, cheio de
aventuras, sonhos, desejos, emocdes e fantasias, despertando nelas a criticidade, o conhecimento e o entrete-

nimento por poder ser uma atividade divertida.

4.1. Cirandando com os livros: A aprendizagem na pratica.

No ano de 2018, foi implantado, em uma escola publica do municipio de Maracanau, o Projeto Ciran-
da da Leitura. No primeiro momento, houve uma reunido com a gestao e docentes, no intuito de apresentar
a proposta aos professores, pois se percebia a necessidade de um projeto de leitura, interpretacdo e escrita,
tendo em vista as dificuldades de aprendizagem das criangas. Na ocasido, o corpo docente contribuiu com a

proposta e desde entdo tem dado continuidade ao trabalho.

A Ciranda da Leitura foi idealizada para ser um projeto permanente na escola, permitindo que a
crianga entre no mundo da imaginac¢do e da criatividade, estimulando nelas o prazer na leitura dos livros.
De acordo com BNCC, “As experiéncias com a literatura infantil, propostas pelo educador, mediador entre

0s textos e as criangas, contribuem para o desenvolvimento do gosto pela leitura, do estimulo a imaginagao
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e da ampliagdo do conhecimento de mundo”. (Brasil, 2018, p. 44). Neste sentido, a pratica da leitura deve

estar presente nas salas de aula.

Inicialmente, para desenvolver esse projeto cada professor fez as escolhas das historias literarias que
seriam trabalhadas com a sua turma. No seu acervo, sdo explorados varios tipos de géneros textuais. Cada
turma tem seu proprio acervo de livros, todos cadastrados e enumerados. Para o registro dos livros, que sdo
lidos pelos alunos, cada professor tem um instrumental de acompanhamento com os nomes dos alunos e os

titulos dos livros que eles tém acesso para a leitura.

Os alunos também fazem uso de uma apostila, contendo atividades de interpretacdo e gramatica, na
qual sdo explorados os géneros textuais de maneira mais lidica e criativa, sem uma padronizacao de fichas
de leituras, oportunizando aos educando uma interpretagao livre e criativa, respeitando a individualidade de
cada um. As criangas sdo estimuladas a falarem o que sentiram ao ler o livro, o que observam nas imagens,
como elas agiriam se fossem o(a) personagem ou o(a) autor(a), além de serem convidadas a recriar e a opinar

sobre a historia.

As narrativas presentes nos livros de Literatura Infantil contam uma experiéncia de vida e essa “fan-
tasia do real” permite uma identificacdo entre o narrador e o ouvinte, constituindo-se repleta de sig-
nificados. O leitor/ouvinte é capaz de apossar-se dela de modo a torna-la sua propria historia e, dessa
forma, superar seus conflitos, angustias e medos, ou seja, a crianga, ao ouvir um conto, ¢ capaz
de transportar-se para ele e viver sua propria historia em fung¢do do que lhe foi narrado adquirindo
tranquilidade para compreender seus sentimentos, seu lugar, e para resolver seus conflitos. (Alves;
Espinidola; Massuia, 2011, p.103)

Os livros ficam cirandando entre as criangas. Ou seja, o acervo literario da sala circula entre todas as
criangas da turma. Os educandos levam o livro para casa e Iéem com ou para a familia. A ideia é que a familia

participe ativamente no momento de leitura da crianga.

Na sala de aula, o professor faz debates sobre os livros lidos, questionando com as criangas que emo-
¢do os livros transmitem a elas. Estimula a imaginagao através de dramatizagdes, desenho, pinturas e murais.

Faz roda de conversa sobre a leitura, oportunizando o relato por parte dos alunos.

O Projeto ressalta a importincia da leitura, através de atividades significativas, estimulando nas
criancas um melhor raciocinio, vocabulario e capacidade interpretativa. Além disso, proporciona a elas a

criticidade e um conhecimento amplo e diversificado de varios assuntos.

A Ciranda da Leitura tem estimulado o habito de ler. Também, foi observado que ocorre uma fre-
quéncia maior na biblioteca para empréstimo de livros, onde os alunos escolhem outros titulos literarios.
Ademais, houve um avango significativo na aprendizagem dos alunos. Nesse sentido, a escola oferece opor-

tunidade para que o habito de leitura seja algo inerente aos educandos.

4.2. Relato de uma experiéncia

A respeito do que foi explanado sobre o projeto Ciranda da Leitura, nesse topico sera feito um breve

relato de experiéncia da professora P1 com a sua turma do 3° ano A.

A professora, que também ¢ leitora, acolheu a ideia com entusiasmo: “A Ciranda de leitura foi um

projeto criado para complementar a aprendizagem dos alunos, uma ferramenta riquissima e que eu me apai-

168




xonei logo na primeira vez...”. Em sua fala, a entrevistada demonstra a importancia em ter um projeto de

leitura direcionado como apoio a aprendizagem.

Ainda percebe-se que muitas criangas ndo tém acesso a livros em casa e com isso nao sao estimuladas
ao habito da leitura. Nesse sentido, o projeto veio para oportunizar o acesso aos livros por parte das criangas
e suas familias, o que a entrevistada diz: “ varios livros eram colocados a disposi¢do das criangas para que
elas os conhecessem, depois era escolhido um dia da semana para que elas levassem para casa e lessem com

a sua familia”.

A professora relata que, na semana seguinte a leitura do livro, por parte das criangas/familia, era feita
uma fala coletiva, perguntando a cada uma delas sobre a experiéncia vivenciada com o livro lido. Dentre as
perguntas, estdo: Quem ¢ o autor e o ilustrador do livro?; O que as criangas entenderam?; O que mais gosta-

ram?; Como agiriam caso elas fossem algum personagem da histéria; O que sentiram ao ler?, entre outras.

Para aprofundar a aprendizagem, as atividades realizadas na apostila eram adaptadas de acordo com
género literario escolhido pela crianga, estimulando nelas o pensamento critico, a oralidade, a criatividade e

a imaginagao.

No que diz respeito a realizacdo das atividades feitas da Ciranda pelas criangas, percebe-se, pelo rela-
to da professora, que uma crianga incentivava a outra ... 0 nimero maior de alunos fazendo foi um incentivo

para que as outras criangas que ndo faziam também quisessem fazer”.

Para a professora, a Ciranda da Leitura contribuiu para a aprendizagem dos seus alunos, visto que
eles melhoram na leitura, na escrita, na oralidade e na compreensao textual: “...6 um tempo riquissimo,

porque depois vé grandes resultados, eu tive a oportunidade de ver criangas lendo melhor.”

No que diz respeito ao incentivo a leitura, o professor tem que estar envolvido diretamente na agao, o
que de acordo com a entrevistada: “Vocé€ tem que fazer as criangas se encantarem pela leitura, porque se elas

ndo se encantarem, nem olham e nem escolhem o livro.”

Dado o exposto, o projeto Ciranda da Leitura, quando aplicado de forma permanente, contribui efe-
tivamente para o aprendizado das criangas, melhorando nelas o seu cognitivo, a interacao social, a criati-
vidade, o raciocinio légico, a criticidade, a oralidade e a imaginacao, sendo assim, de grande valia para a

educacao.

5. CONSIDERACOES FINAIS

A escola deve proporcionar momentos de leitura aos alunos, tornando esse momento prazeroso, de
formas diferenciadas e significativas. Nesse sentido, um projeto bem estruturado colabora com a concretiza-
¢do dessas ac¢des. Um planejamento organizado, com uma variedade de livros para os alunos, ira promover
momentos de interacdo, que estimulam a criatividade e a participagdo dos estudantes, promovendo para eles

um ensino de qualidade.

Pode-se perceber que, com a aplicagao do projeto de leitura na escola publica, através do relato da
professora, os alunos participam de forma efetiva, sentem-se mais a vontade para escolher livros, comentar o

que foi lido, interagir com os colegas e até mesmo indicar livros para os demais.

Diante dessa informacao, ¢ possivel concluir que um projeto de leitura ¢é relevante no ambiente es-
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colar. Quando todos os alunos tém acesso aos mesmos livros, sdo incentivados a refletir sobre o que foi lido
e compartilhar com sua turma tais informagdes, o que cria um ambiente acolhedor e prazeroso, tornando o

processo de ensino mais eficaz.
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Resumo

Este estudo objetiva analisar o papel do coordenador pedagogico no contexto das transformacgoes digitais
na educacgdo, destacando os desafios e as estratégias necessdrias para a efetiva integragdo das tecnologias
digitais no ambiente escolar. A pesquisa, de cardter bibliogrdfico, baseou-se em estudos teoricos e praticos
sobre a atuagdo do coordenador pedagogico e as mudangas provocadas pela digitalizag¢do no processo edu-
cativo. Conclui-se que o coordenador pedagogico desempenha um papel fundamental na mediagdo entre as
novas tecnologias e os professores, sendo essencial para a promogdo de praticas pedagogicas inovadoras e
alinhadas as demandas do século XXI.

Palavras-chave: Coordenacao Pedagogica, Transformagdes Digitais, Inovagdo Educacional.

Abstract

This study aims to analyze the role of the pedagogical coordinator in the context of digital transformations in
education, highlighting the challenges and strategies needed to effectively integrate digital technologies into
the school environment. The bibliographic research was based on theoretical and practical studies on the role
of the pedagogical coordinator and the changes brought about by digitalization in the educational process. It
concludes that the pedagogical coordinator plays a fundamental role in mediating between new technologies
and teachers, and is essential for promoting innovative pedagogical practices in line with the demands of the
2 1st century.

Keywords: Pedagogical Coordination, Digital Transformations, Educational Innovation.

1 INTRODUCAO

O avango das tecnologias digitais tem provocado mudangas significativas em diversos setores da so-
ciedade, incluindo a educagdo. Nesse cendrio, o coordenador pedagdgico emerge como um agente funda-
mental para a integracdo dessas tecnologias no ambiente escolar, promovendo a atualizagdo das praticas
pedagbgicas e a formagdo continuada dos professores. A educagdo do século XXI exige uma reestruturacao
dos processos de ensino e aprendizagem, com foco na preparagdo dos alunos para um mundo cada vez mais

digitalizado e interconectado.
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O objetivo geral deste estudo ¢ compreender como o coordenador pedagdgico pode atuar como me-
diador no processo de transformagdo digital nas escolas. Como objetivos especificos, busca-se identificar os
principais desafios enfrentados por esses profissionais, analisar as estratégias para a efetiva incorporagdo das
tecnologias digitais no cotidiano escolar e refletir sobre o papel do coordenador pedagdgico na promogao de

uma cultura de inovagao.

Para embasar a discussdo, foram utilizados referenciais teéricos como Moran (2018), que aborda a
integracao das tecnologias na educagdo, destacando a necessidade de uma mudanga de paradigma no processo
educativo. Libaneo (2015) contribui com reflexdes sobre o papel do coordenador pedagogico na formagao do-
cente, enfatizando a importancia da gestdo democratica e da mediagao entre teoria e pratica. Além disso, Pau-
lo Freire (1996) oferece uma perspectiva critica sobre a autonomia do educador, refor¢cando a necessidade de

uma pratica pedagogica reflexiva e contextualizada.

A pesquisa também dialoga com Valente (2002), que explora a relagdo entre tecnologia e aprendiza-
gem, e Prensky (2001), que introduz o conceito de “nativos digitais” para discutir as mudangas no perfil dos
alunos e as demandas por novas abordagens educacionais. Esses autores fornecem subsidios para compreen-
der os desafios e as oportunidades que as transformagdes digitais trazem para a educagido, bem como o papel

central do coordenador pedagdgico nesse processo.

A metodologia adotada foi a pesquisa bibliografica, com analise de artigos, livros e documentos que
tratam do tema. A escolha por uma abordagem qualitativa justifica-se pela necessidade de compreender as
nuances ¢ complexidades do papel do coordenador pedagogico no contexto das transformagdes digitais, bem

como as estratégias que podem ser adotadas para superar os desafios identificados.

Parte-se do pressuposto de que o coordenador pedagdgico ¢ um agente de mudanga, cuja atuagdo ¢
essencial para garantir que as tecnologias digitais sejam utilizadas de forma critica e reflexiva, contribuindo
para a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem. A seguir, serdo apresentados os resultados alcan-
cados, as discussdes sobre a importancia do papel do coordenador pedagogico frente as novas tecnologias e

as consideragdes finais que sintetizam as contribuigdes deste trabalho.

2. AIMPORTANCIA DO PAPEL DO COORDENADOR PEDAGOGICO FRENTE AS NOVAS TEC-
NOLOGIAS

A importancia do papel do coordenador pedagdgico frente as novas tecnologias ¢ um tema relevante
no contexto educacional contemporaneo, especialmente diante da crescente integracdo de ferramentas digi-
tais no processo de ensino e aprendizagem. O coordenador pedagdgico assume um papel central na mediacao
entre as inovagdes tecnologicas e as praticas educacionais, garantindo que essas ferramentas sejam utilizadas

de forma critica, reflexiva e alinhada aos objetivos pedagogicos.

Segundo Libaneo (2004), o coordenador pedagogico é um agente transformador no ambiente escolar,
responsavel por articular as praticas educacionais e promover a formacao continuada dos professores. No
contexto das novas tecnologias, essa fungdo ganha ainda mais relevancia, pois o coordenador deve orientar os
docentes na incorporagdo de recursos digitais de maneira pedagogica, evitando o uso superficial ou descon-

textualizado dessas ferramentas.

Moran (2018) destaca que as tecnologias digitais tém o potencial de transformar a educagio, mas ape-

nas se forem utilizadas de forma intencional e planejada. Nesse sentido, o coordenador pedagdgico deve atuar
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como um facilitador, ajudando os professores a compreenderem como as tecnologias podem enriquecer o
processo de ensino e aprendizagem, promovendo a interatividade, a personaliza¢ao do ensino e o desenvolvi-

mento de habilidades essenciais para o século XXI, como a criatividade, a colaboragdo e o pensamento critico.

Além disso, Valente (2014) ressalta que a integragdo das tecnologias na educacdo exige uma mudan-
¢a de paradigma, que vai além da simples substituicdo de métodos tradicionais por ferramentas digitais. O
coordenador pedagogico tem o papel de fomentar uma cultura de inovacdo na escola, incentivando a expe-
rimentagdo e a reflexdo sobre as praticas pedagdgicas. Isso envolve a formagao de professores para o uso
critico das tecnologias, a avaliagdo constante dos resultados obtidos e a adaptagdo das estratégias conforme

as necessidades dos alunos.

Outro aspecto importante ¢ a promog¢ao da inclusdo digital, que de acordo com Kenski (2012), o
acesso as tecnologias ndo € suficiente; € necessario garantir que todos os alunos tenham oportunidades de
desenvolver competéncias digitais de forma equitativa. O coordenador pedagdgico deve, portanto, trabalhar
para reduzir as desigualdades no acesso e no uso das tecnologias, promovendo praticas que contemplem a

diversidade dos estudantes.

O coordenador pedagogico desempenha um papel fundamental na mediagdo entre as novas tecnologias
e a pratica educacional, atuando como um agente de inovagao e transformagdo. Como afirma Tardif (2014),
a educacdo ¢ um processo dinamico e continuo, ¢ o coordenador pedagdgico deve estar sempre atualizado e
preparado para enfrentar os desafios impostos pela era digital, garantindo que as tecnologias sejam utilizadas

de forma ética, critica e eficaz em prol da aprendizagem dos alunos.

Nesse sentido, Papert (1994), um dos pioneiros no estudo da relagdo entre tecnologia e educagao, ja
destacava que o uso das tecnologias na escola ndo deve se limitar & mera transmissdo de informagdes, mas
sim a criagdo de ambientes de aprendizagem que estimulem a constru¢do do conhecimento de forma ativa e
significativa. O coordenador pedagogico, portanto, deve incentivar os professores a utilizarem as tecnologias
como ferramentas que possibilitem aos alunos tornarem-se produtores de conhecimento, e ndo apenas consu-

midores passivos de informagdes.

No contexto das novas tecnologias, isso significa que o coordenador pedagdgico deve orientar os pro-
fessores a utilizarem as ferramentas digitais de maneira a promover a autonomia, a criticidade e a participagao
ativa dos alunos, Freire (1996) enfatiza a importancia de uma educacgao critica e reflexiva, que prepare os in-
dividuos para compreender e transformar a realidade. Por exemplo, o uso de plataformas colaborativas, como
blogs, foruns e redes sociais educacionais, pode ser uma estratégia eficaz para estimular o didlogo, a troca de

ideias e a construgdo coletiva do conhecimento.

Na perspectiva das novas tecnologias, as ideias de Freire podem ser aplicadas de forma a garantir que
o0 uso dessas ferramentas nao reproduza a logica da “educagdo bancaria”, mas sim promova uma aprendiza-
gem critica e dialdgica. As tecnologias digitais podem ser utilizadas para criar espagos de colaboragdo e troca
de saberes, onde alunos e professores possam construir conhecimento de forma coletiva e reflexiva. O coor-
denador pedagdgico, ao orientar os professores nessa dire¢do, assume um papel fundamental na concretizagao

desses principios freireanos.

Sob esse aspecto, Freire (1996) discorre sobre a educagdo como um processo de libertagdo e transfor-
magcao social, no qual o didlogo, a criticidade e a autonomia sdo elementos centrais. Suas ideias continuam

extremamente relevantes no contexto atual, especialmente quando pensamos no uso das tecnologias na edu-
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cacdo, pois nos lembram que a inovagdo tecnoldgica deve estar sempre a servigo de uma pratica pedagogica

critica e emancipatoria.

Merece relevancia a necessidade de o coordenador pedagogico estar atento as mudangas rapidas e
constantes no campo das tecnologias digitais. Como aponta Castells (2009), vivemos em uma sociedade em
rede, onde a informagdo e o conhecimento sdo produzidos e compartilhados em uma velocidade sem prece-
dentes. Nesse cenario, o coordenador deve ser um agente de atualiza¢do constante, buscando sempre novas
formas de integrar as tecnologias emergentes ao curriculo escolar e as praticas pedagogicas. Isso inclui, por
exemplo, a exploragdo de recursos como inteligéncia artificial, realidade aumentada e gamificagdo, que po-

dem trazer novas possibilidades para o processo de ensino e aprendizagem.

Neste cenario, o coordenador pedagdgico também deve atuar como um articulador entre a escola, a
comunidade ¢ as familias, promovendo uma cultura digital que envolva todos os atores do processo educa-
tivo. Como destaca Almeida (2011), ao destacar a integracao das tecnologias na educagdo nao ¢ uma tarefa
que pode ser realizada de forma isolada; ela exige a colaboragdo de todos os envolvidos, desde os gestores
escolares até os pais e responsaveis. O coordenador, portanto, deve fomentar espagos de didlogo e formagao
que envolvam a comunidade escolar como um todo, garantindo que as tecnologias sejam utilizadas de forma

consciente e responsavel.

Assim, o coordenador pedagédgico desempenha um papel essencial na integracdo das novas tecnolo-
gias na educagdo, atuando como um mediador, formador e articulador de praticas inovadoras. Sua atuagdo ¢
fundamental para garantir que as tecnologias sejam utilizadas de forma critica, reflexiva e alinhada aos ob-

jetivos educacionais, contribuindo para a formagao de cidadaos preparados para os desafios do século XXI.

2.1. A IMPORTANCIA DA FORMACAO CONTINUADA DO COORDENADOR PEDAGOGICO: A
MEDIACAO ENTRE TECNOLOGIA E PRATICA PEDAGOGICA

Um dos aspectos mais relevantes identificados na pesquisa ¢ a necessidade de formacao continuada
para o coordenador pedagdgico. Diante das rapidas transformagdes tecnoldgicas, esse profissional deve estar
constantemente atualizado, ndo apenas em relagdo as ferramentas digitais, mas também as metodologias de
ensino que podem ser potencializadas por essas tecnologias. A formagao continuada permite ao coordenador
pedagogico adquirir conhecimentos técnicos e pedagdgicos necessarios para orientar os professores e imple-

mentar praticas inovadoras em sala de aula. (Novoa, 1997).

Clementi (2012, p. 63), “A falta que um trabalho de formagao faz para o coordenador também ¢ um
fator que interfere na sua pratica educativa” Além disso, a formagdo continuada contribui para o desenvol-
vimento de competéncias como lideranga, gestdo de conflitos e comunicagdo, essenciais para o exercicio da
funcdo. Programas de capacitagdo, workshops e cursos online sdo algumas das estratégias que podem ser

adotadas pelas institui¢des de ensino para apoiar o coordenador pedagogico nesse processo de atualizagdo.

A mediagdo entre tecnologia e pratica pedagdgica € um outro ponto que merece destaque direcionando
o olhar ao papel do coordenador pedagogico como mediador entre as tecnologias digitais e a pratica pedago-
gica. Esse profissional deve atuar como um facilitador, ajudando os professores a compreenderem como as
ferramentas digitais podem ser integradas ao curriculo de forma significativa e ndo apenas como um recurso
adicional. A ideia de formagdo continuada deve alcancar “uma perspectiva de amplitude e profundidade do

conhecimento”, ndo se limitando apenas a dimensao técnica, mas permitindo a compreensao do contex -




cacional e social em que a pratica educativa se insere (Pacheco; Flores, 1999, p. 126-127).

A mediacdo envolve ndo apenas a apresentacdo das tecnologias, mas também a discussdo sobre seus
impactos no processo de ensino e aprendizagem. O coordenador pedagdgico ¢ incentivador da reflexdo critica
sobre o uso das tecnologias, promovendo a criagdo de atividades que estimulem a criatividade, a colaboragao

e o pensamento critico dos alunos.

Os desafios estruturais e culturais apesar da importancia do coordenador pedagdgico, a pesquisa tam-
bém identificou desafios estruturais e culturais que dificultam sua atuagdo. A falta de infraestrutura adequada,
como acesso a internet de qualidade e dispositivos tecnoldgicos, € um obstaculo significativo em muitas esco-
las, especialmente nas regides mais carentes. Bem como, a resisténcia de alguns professores em adotar novas

praticas pedagogicas pode ser um entrave para a implementacao das transformagdes digitais.

Para superar esses desafios, ¢ fundamental que haja um comprometimento por parte das instituicdes de
ensino e dos gestores publicos no sentido de investir em infraestrutura e promover uma cultura de inovagao.
O coordenador pedagogico, por sua vez, precisa adotar uma postura proativa, buscando parcerias e recursos
que possam auxiliar no processo de transformacao digital. (Clementi, 2012).

A contribui¢do do coordenador pedagogico para a inovagao educacional tem um papel central na pro-
mogao da inovagdo educacional. Ao atuar como um agente de mudanga, esse profissional pode influenciar
positivamente a cultura escolar, incentivando a adogao de praticas pedagogicas mais dinamicas e alinhadas as
necessidades dos alunos do século XXI. (Gatti; Barreto, 2009).

A inovacao educacional ndo se limita ao uso de tecnologias digitais, mas envolve também a reestrutu-
racao do curriculo, a ado¢do de metodologias ativas e a criagdo de ambientes de aprendizagem mais colabo-
rativos e inclusivos. O coordenador pedagdgico, com sua visao estratégica e capacidade de articulacdo, pode

liderar esse processo, garantindo que a escola esteja preparada para enfrentar os desafios do futuro.

A formacgao continuada do coordenador pedagdgico € um elemento fundamental para o sucesso da
educacdo contemporanea, especialmente em um contexto marcado pela rapida evolucdo tecnoldgica e pelas
demandas por praticas pedagogicas inovadoras. (Imbernon, 2010). O coordenador pedagdgico, como agente
de transformagdo e articulador do processo educativo, desempenha um papel crucial na mediagao entre as
novas tecnologias e a pratica pedagdgica, garantindo que as ferramentas digitais sejam integradas de maneira

eficaz e significativa ao cotidiano escolar.

Para Gatti e Barreto (2009), o coordenador pedagdgico € o elo entre a gestdo escolar, os professores
e os alunos. Com o advento das tecnologias digitais, sua fun¢do expandiu-se para incluir a mediagdo entre
os recursos tecnoldgicos disponiveis e sua aplicagdo no processo de ensino-aprendizagem. Isso exige que ele
esteja constantemente atualizado sobre as tendéncias educacionais, as ferramentas tecnologicas e as melhores

praticas para sua integra¢ao na sala de aula.

Nesse cenario, o coordenador pedagdgico assume um papel essencial como mediador, ajudando a
identificar as necessidades da escola e dos professores, promover a formagao docente e acompanhar e avaliar
o uso das tecnologias para garantir que as ferramentas estejam sendo utilizadas de forma eficaz e que estejam

contribuindo para a melhoria da aprendizagem dos alunos.

A formacao continuada do coordenador pedagodgico €, portanto, uma estratégia essencial para garantir
que ele esteja preparado para enfrentar os desafios da educagdo na era digital. Essa formagao deve incluir a

atualizag¢do sobre as tendéncias tecnologicas, cursos, workshops e palestras sobre as ultimas inovagdes em
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tecnologia educacional. desenvolver habilidades de lideranga e mediagdo; capacitagdo para atuar como faci-
litador, promovendo a colaboracdo entre os professores ¢ a adogdo de praticas inovadoras; reflexdo sobre a
pratica pedagogica; espacos para discutir e refletir sobre como as tecnologias podem ser integradas de forma

critica e criativa ao processo de ensino-aprendizagem. (Gatti; Barreto, 2009).

A formacdo continuada do coordenador pedagogico é, portanto, um investimento estratégico para a
educacdo. Ao atuar como mediador entre a tecnologia e a pratica pedagogica, ele contribui para a constru¢ao
de uma escola mais inovadora, inclusiva e preparada para os desafios do futuro. Em um mundo cada vez mais
digital, a capacidade de integrar as tecnologias de forma critica e criativa ao processo educativo ¢ uma com-

peténcia indispensavel, e o coordenador pedagogico € peca-chave nesse processo.

3. CONCLUSAO

O estudo sobre o papel do coordenador pedagogico no contexto das transformagdes digitais na edu-
cacdo permitiu compreender a complexidade e a relevancia dessa fungdo em um cenario marcado por rapidas
mudangas tecnoldgicas. A pesquisa evidenciou que o coordenador pedagogico ¢ um agente fundamental para
a mediagdo entre as novas tecnologias e os professores, atuando como um facilitador no processo de inovagao

educacional.

Identificou-se que os desafios enfrentados por esses profissionais sdo significativos. A resisténcia de
alguns professores a adog¢ao de novas praticas pedagdgicas, a falta de infraestrutura adequada e a necessida-
de de constante atualizagdo sdo obstaculos que exigem estratégias bem planejadas e apoio institucional. No
entanto, a pesquisa também apontou caminhos promissores, como a realiza¢cdo de formagdes continuadas, a

criacdo de espacos de didlogo e a promogao de projetos colaborativos que envolvam o uso de tecnologias.

A mediagao do coordenador pedagdgico entre as tecnologias digitais e a pratica pedagoégica mostrou-
-se essencial para garantir que as ferramentas tecnoldgicas sejam utilizadas de forma critica e reflexiva, con-
tribuindo para a melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem. O coordenador pedagdgico ao assumir
um papel de lideranga, promove uma cultura de inovagao e incentivando a adog¢do de metodologias ativas e
colaborativas.

A pesquisa destacou a importancia da formagdo continuada para o coordenador pedagdgico, uma vez
que o dominio das tecnologias digitais ¢ das metodologias inovadoras ¢ fundamental para orientar os profes-
sores e implementar praticas pedagdgicas alinhadas as demandas do século XXI. A formagao continuada tam-
bém contribui para o desenvolvimento de competéncias como lideranga, gestdo de conflitos € comunicagao,

essenciais para o exercicio da fungdo.

A educagdo do século XXI exige uma abordagem dinamica e colaborativa, na qual o coordenador
pedagogico assume um papel central na promogao de praticas pedagdgicas inovadoras e alinhadas as ne-
cessidades dos alunos. Este estudo reforca a importancia de valorizar e fortalecer a atuagdo do coordenador

pedagogico, reconhecendo seu papel como um dos pilares da transformacao digital na educagio.

Por fim, conclui-se que o coordenador pedagogico € um agente de mudanca, cuja atuacao € indispensa-
vel para a efetiva integracao das tecnologias digitais no ambiente escolar. Sua capacidade de mediar, orientar
e promover a inovagdo educacional é crucial para garantir que as escolas estejam preparadas para enfrentar os

desafios do futuro. Para isso, ¢ fundamental que haja investimento em infraestrutura, formagao continuada e
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politicas publicas que apoiem o trabalho desses profissionais.
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