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RESUMO

A formacdo de professores, ao longo das décadas, contemplou diferentes
dimensdes, dentre elas, destacamos a formag¢ao continuada, que deve propiciar o
desenvolvimento pessoal e profissional do docente, de modo que ndo seja
concebida como uma justaposicdo em relagdo a formacao inicial (MAGALHAES,
2001; SANTOS, 2004). Nesses moldes, a formacao continuada de professores de
lingua materna, neste caso especifico considerando a modalidade de extens&o
universitaria, deve inserir momentos de praticas reflexivas, além de viabilizar o
planejamento e a execucdo de atividades elaboradas pelos professores em
formagéo, contemplando aspectos e propostas atuais, que visem a utilizagdo de
recursos digitais em funcdo do ensino de lingua (SCHON, 2000, CANDAU, 2003;
IMBERNON, 2010). Inserido nesse contexto, o presente estudo investigou uma
situacdo de formacéao realizada em um curso de extensdo, ocorrida no periodo de
outubro a novembro de 2016, que pretendia utilizar material didatico digital em
projetos de ensino, em uma universidade publica do Estado da Paraiba. A questao
norteadora foi: De que modo as reflexbes empreendidas pelos professores em
formacao revelam aspectos sobre a formacéo e sobre a préatica de ensino de lingua
materna, realizada durante o periodo de formacao, utilizando material didatico
digital? Para tanto, objetivamos, especificamente: identificar, com base nos dizeres
dos professores em formacéao, contribuicdes do curso de formacéao e relacionar a(s)
concepcao(des) de ensino de lingua subjacentes as reflexbes dos professores em
formagédo com a sua pratica de ensino utilizando material didatico digital. O estudo
classifica-se como sendo de natureza qualitativa, do tipo participante. O corpus
desta pesquisa compreende um conjunto de trechos transcritos de gravacdes em
audio de quatro encontros presenciais do curso de formagdo e de entrevistas
realizadas com os professores participantes do curso e relatos avaliativos
produzidos por esses professores. Os fundamentos tedricos pautam-se na formagao
de professores (MAGALHAES, 2001; CANDAU, 2003; CUNHA, 2013), considerando
aspectos relacionados ao professor reflexivo e a reflexdo sobre a pratica (SCHON,
2000; PERRENOUD, 2002; PIMENTA, 2006), como também as concepcdes de
ensino de lingua materna (COSTA VAL, 2002; TRAVAGLIA, 2009; DORETTO;
BELOTI, 2011), além dos materiais didaticos digitais (RITCHER, 2005; KENSKI,
2012; MARTINO, 2015). Os resultados apontam para a identificacao de trés
contribuicées do curso de formacao, quais sejam: a pratica de ensino, 0s momentos
de reflexdo sobre a pratica e a insercao de material digital no ensino de lingua
materna. No que diz respeito ao reconhecimento de concepcdes de ensino em
atividades de leitura e producéo de texto executadas pelos professores em formagéo
durante o momento de pratica, constatamos que ha momentos nos quais a
concepcgao interacionista norteia o trabalho dos professores em formacgéo, e ha
momentos nos quais a concepcao mais tradicional é evidenciada. Por fim, o estudo
nos revela que, ao apontar para a pratica como uma contribuicdo da formacéo, e,
em seguida, demonstrarem concepcdes de ensino que oscilam entre o
interacionismo e o tradicional, percebemos que ha uma distincdo entre 0 que era
proposto pelo curso — concepcéao interacionista —, e o que, de fato, os professores
em formagéo realizaram em sua pratica.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Professor reflexivo. Concepcbes de
ensino de Lingua. Material Didatico Digital.



RESUMEN

La formacion de profesores a lo largo de décadas, contempl6é diferentes
dimensiones, entre ellas, destacamos la formacion continua, que debe propiciar el
desarrollo personal y profesional del docente, de modo que no sea concebida como
una yuxtaposicién en relacién a la formacién inicial (MAGALHAES, 2001; SANTOS,
2004). En ese modelo, la formacion continua de profesores de lengua materna, en
este caso especifico considerando la modalidad de extension universitaria, debe
inserir momentos de practicas reflexivas, ademas de viabilizar la planificacién y la
ejecucion de actividades elaboradas por los profesores en formacién, contemplando
aspectos y propuestas actuales, que tengan en cuenta la utilizacion de recursos
digitales en funcion de la ensefianza de lengua (SCHON, 2000; CANDAU, 2003;
IMBERNON, 2010). En ese contexto, el presente estudio investigd una situacién de
formacion realizada en un curso de extension, ocurrida durante los meses de
octubre y noviembre de 2016, que pretendia utilizar material didactico digital en
proyectos de ensefianza, en una universidad publica en Estado de Paraiba. La
pregunta orientadora fue: De qué modo las reflexiones emprendidas por los
profesores en formacion revelan aspectos sobre la formacion y sobre la practica de
ensefianza de lengua materna, realizada durante el periodo de formacién, utilizando
material didactico digital? Para tanto, objetivamos, especificamente: identificar,
teniendo en cuenta el dicho por los profesores en formacién, contribuciones del
curso de formacién y relacionarme la(s) concepcion(es) de ensefianza de lengua
subyacentes a las reflexiones de los profesores en formaciéon con a su practica de
ensefianza utilizando material didactico digital. El estudio se clasifica como de
naturaleza cualitativa, del tipo participante. El corpus de esta pesquisa comprende
un conjunto de fragmentos transcritos de grabaciones en audio de cuatro encuentros
presenciales del curso de formacion y de entrevistas realizadas con los profesores
participantes del curso y relatos evaluativos producidos por estos profesores. Los
fundamentos tedricos se basan en la formacién de profesores (MAGALHAES, 2001;
CANDAU, 2003; CUNHA, 2013), considerando aspectos relacionados al profesor
reflexivo y la reflexion sobre la practica (SCHON, 2000; PERRENOUD, 2002;
PIMENTA, 2006), como también las concepciones de ensefianza de lengua materna
(COSTA VAL, 2002; TRAVAGLIA, 2009; DORETTO; BELOTI, 2011), ademas de dos
materiales did4cticos digitales (RITCHER, 2005; KENSKI, 2012; MARTINO, 2015).
Los resultados apuntan para la identificacién de tres contribuciones del curso de
formacién, que sean: la practica de ensefanza, los momentos de reflexion sobre la
practica y la insercion de material digital en la ensefianza de lengua materna. En lo
que se refiere al reconocimiento de concepciones de ensefianza en actividades de
lectura y produccién de textos ejecutados por los profesores en formacién durante el
momento de practica, constatamos que hay momentos en los cuales la concepcion
interaccionista nortea el trabajo de los profesores en formacién, y hay momentos en
los cuales la concepcién mas tradicional es evidenciada. Por fin, el estudio nos
revela que, al senalar a la practica como una contribucién de formacién, y, en
seguida, demostraren concepciones de ensefianza que oscilan entre el
interaccionismo y el tradicional, percibimos que hay una distincién entre lo que era
propuesto por el curso — concepcidn interaccionista -, y lo que, de hecho, los
profesores en formacién realizaron en su practica.

Palabras Clave: Formacion de profesores. Profesor reflexivo. Concepciones de
ensefanza de Lengua. Material Didactico Digital.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1: Dimensdes da formacao de profeSSOreS..........uuuuuuuuuemrmmmmmmmmeeiiiniiiieenennnnnnns 21
Figura 2: Niveis de Reflex&o e Tipos de EJUCAdOr ...........coocuiiieiiiiirieeeiieee e 29
Figura 3: Paradigma refleXiVo...........eeoiiiii e 30
Figura 4: Conceitos-chave para as midias digitais ...........cccuverieiiieiiiiiiieeeeeee e 46
Figura 5: Formularios enviados para 0S iNSCrit0S NO CUISO ......cccvveeeiiiierrireeeeeeeeeeaane 51
Figura 6: Organizacdo do conteudo programatico do curso de formagéo ................ 52
Figura 7: Sistematizacao dos procedimentos para geracao e coleta de dados ........ 57
Figura 8: Tempo de gravacao dos encontros presenciaisS do CUrSO .............eevvvennnnnes 58
LISTA DE QUADROS

Quadro 1: Concepgdes de linguagem, lingua e suas implicagdes para o ensino......40

Quadro 2: Perfil dos colaboradores - Professores ministrantes do curso.................. 55
Quadro 3: Perfil geral dos professores em formagao ..........ceevveeveeeeeeieeveeeeeeeeeeeeeeeee, 56
Quadro 4: Informacgdes sobre a realizacdo das entrevistas ..........cccccceeeeeeeeeeiinnnee. 60
Quadro 5: Perguntas contidas no roteiro da entrevista ..........ccooovvvevvieiiiiivieiieieeeeeeee. 61

Quadro 6: Enunciado para breve narrativa gerada ...........cccccoeeeiiiiiiiiieeeeeeeeeee 61



LISTA DE SIGLAS

UAL Unidade Académica de Letras

CH Centro de Humanidades

UFCG Universidade Federal de Campina Grande
LA  Linguistica Aplicada

ISD Interacionismo Séciodiscursivo

PE  Projeto de Ensino

PF  Professores em Formagéao



NORMAS DE TRANSCRICAO

Normas de transcricdo das entrevistas e dos encontros presenciais do curso de
formacao continuada gravados em audio e video, segundo adaptacéo de Dionisio
(2009):

OCORRENCIAS SINAIS
os falantes devem ser indicados em linha,
1. Indicacdo dos falantes com letras ou alguma sigla convencional
2. Pausas
3. Enfase MAIUSCULA
4. Alongamento de vogal : (pequeno)
:: (médio)
:i: (grande)
5. Silabacao -
6. Interrogacao ?

7. Segmentos incompreensiveis ou | ( )
ininteligiveis (ininteligivel)

8. Truncamento de palavras ou /
desvio sintatico

9. Comentério do transcritor ()
10. Citacdes

11. Superposicao de vozes [
12. Simultaneidade de vozes 1

DIONISIO, Angela Paiva. Analise da conversagdo. In: Introducdo a linguistica. MUSSALIN,
Fernanda.; BENTES, Anna Christina. (Orgs.) 62 edicdo. Sao Paulo: Cortez, 2009.
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INTRODUCAO

A tematica da formacdo de professores tem sido objeto de inumeras
pesquisas com diferentes perspectivas. Dentre elas, destacamos a formacao de
professores como um campo de estudo (ANDRE, 2010); relacionada a aspectos
politicos (CUNHA, 2013; FREITAS, 2002); investigando programas de formacgéo
continuada especificos de determinadas regides (FONTES, 2014; CARDOSO, 2006;
PIATTI, 2006); além de pesquisas cujo enfoque recai sobre as concepg¢des de
formagao (LAGAR, 2011). Essas diferentes perspectivas de estudos acerca dessa
tematica exemplificam a multiplicidade de dimensdes que podem ser abordadas
sobre a formacgéao de professores.

No que diz respeito as concepgdes de formacao, alguns autores (PEREIRA,
2006; MAGALHAES, 2001) destacam trés momentos importantes, que resultaram
em um movimento tedrico-pratico ocorrido tanto no Brasil quanto em Portugal, a
saber: a concepcao técnica, em meados da década de 1970; a formacdo como
profissionalizacdo em servico, nos anos de 1980 e a concepc¢ao de formacao
continuada, mais enfatizada a partir do ano de 1990. De acordo com Kleiman (2001),
as pesquisas sobre a sala de aula comegaram a ganhar espaco nas producdes
cientificas a partir dessa década, trazendo contribuicdes para os estudos voltados
para o ensino e a aprendizagem de linguas.

E perceptivel que a formagdo de professores passou por periodos que
seguiam as tendéncias de pesquisa e de pensamento cientifico vigente em cada
época. Nao se pode negar que cada concepcao de formacao traz consigo aspectos
positivos e negativos, relacionados ao contexto histérico do tempo. Conforme ocorria
a mudanca paradigmatica de pensamento cientifico, a concepcdo de formagao
buscava acompanhar as tendéncias, pois, no caso da dimensao técnica, percebeu-
se sua insuficiéncia para atender aos novos questionamentos, a exemplo de
considerar que o professor — em formacdo — € capaz de produzir e socializar
conhecimento, que estes profissionais sdo detentores de saberes praticos, além de
nao serem sujeitos passivos, no sentido de dependerem sobremaneira dos
conhecimentos do professor formador, 0 que demonstrou a necessidade de
repensar a formacéo de professores.

Em relacao a formacéao continuada, destacamos as contribuigcdes de autores
como Imbernén (2010); Romanowski (2010); Candau (2003), entre outros, cujo

pensamento pauta-se, dentre outros aspectos, na importancia de estabelecer uma
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relacao entre aspectos tedricos e praticos, concebendo a escola como o lugar onde
a mudanga educativa deve ocorrer, além da possibilidade de promover processos
reflexivos no decorrer da formacao continuada.

Sob essa perspectiva, esta concepgao de formacao ndo pode ser concebida
como superior ou melhor do que a formagéo inicial, mas deve estar voltada para
contribuir com o desenvolvimento do profissional de educagéo, sob uma perspectiva
“‘de transformacao, de desenvolvimento pessoal e profissional da pratica docente”
(SANTOS, 2004; MAGALHAES, 2001), atentando para as mudancas sociais que
vém ocorrendo, a exemplo “dos meios de comunicagdo de massa e da tecnologia”, o
que estd provocando significativas modificagbes na forma “tradicional de
transmissdo do conhecimento, como textos, leituras, etc.” IMBERNON, 2010, p. 28),
de modo que tanto a formacao quanto o ensino de lingua também é influenciado.

Considerando a formagcdo de professores de lingua portuguesa que
contemple aspectos tedricos e praticos concernentes ao ensino, que considere a
influéncia da tecnologia, por meio das midias digitais (KENSKI, 2012; MARTINO,
2015), que promova momentos de planejamento, elaboracdo, execucéo e avaliagao
de propostas de atividades de ensino elaboradas pelos professores em formacéao
deve ser considerada como uma alternativa de formacao que foge da perspectiva de
alguns professores, principalmente por proporcionar momentos de pratica de ensino
de lingua.

Deve-se, ainda, propiciar situacées nas quais as experiéncias vivenciadas
durante o periodo das atividades praticas sejam compartilhadas com os demais
participantes, por meio de situagdes de natureza reflexiva, onde os professores em
formagao possam refletir sobre a sua pratica de ensino. Considerar tais aspectos é,
no nosso entendimento, uma situacado de formacdo que considera o professor em
formagao como integrante ativo dessa situacao.

Ao propor momentos de natureza reflexiva, é importante compreender a
reflexdo ndo no sentido de uma capacidade de pensar, que é inerente ao ser
humano, mas considera-la como uma atividade de carater retrospectivo e
prospectivo, no sentido de pensar no que ira ocorrer, na qual o professor olha para o
que realizou a partir de objetivos especificos, buscando alternativas que o ajude a
(re)significar a sua pratica, ou seja, desenvolver a “reflexdo sobre a agdo” (SCHON,
2000; PIMENTA, 2006).

Sabemos que o professor € aquele que esta em sala de aula, os desafios do

ensino de lingua sdo postos a sua frente muitas vezes de forma involuntaria, as
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situacdes conflituosas fazem parte de seu dia a dia e a ele & imputada a
responsabilidade de resolvé-las. Acreditamos que uma formagdo continuada que
propicie momentos de reflexdo sobre a pratica pode contribuir para que o professor
gerencie da melhor maneira possivel as situagdes de ensino, conflituosas ou nao,
que aparecem em seu ambiente de trabalho.

Diante do exposto, parte do corpus desta pesquisa foi gerado e coletado no
curso de extensao intitulado Utilizacao de material didatico digital em projetos de
ensino, destinado a professores de lingua portuguesa da educacao basica e a
graduandos em Letras. O curso supracitado é considerado por nés como uma
situacdo de formacdo, tanto por desenvolver finalidades académicas quanto por
promover situacoes de pratica de ensino de lingua portuguesa, ainda que alguns
participantes ainda estivessem em formacéao inicial — graduacao —, pois, acreditamos
que o curso caracterizou-se como um espac¢o complementar de formacgao.

As atividades do curso ocorreram em uma sala da Unidade Académica de
Letras (UAL), que compde o Centro de Humanidades (CH) da Universidade Federal
de Campina Grande (UFCG). Foi ministrado por dois professores da referida
unidade. O curso foi estruturado em regime semipresencial, em sistemas de
creditos, com carga hordria de 45 horas/aula, ocorrendo no de 2016,
especificamente no semestre letivo académico de 2016.1. O referido curso é parte
das atividades correspondentes a um projeto mais amplo, aprovado no ano de 2013.

Sendo assim, por considerarmos o contexto no qual esta pesquisa foi
realizada, a situamos no campo de estudos da linguagem, de forma a intervir nas
praticas sociais, especificadamente na area da Linguistica Aplicada, veiculada a
linha de pesquisa “lingua(gem) em contexto de ensino de portugués — lingua
materna”, tendo como area de concentragdo “ensino e aprendizagem de lingua e
literatura”, do programa de pds-graduacao em Linguagem e Ensino da Universidade
Federal de Campina Grande. Tendo em vista compreender formag¢ao docente nesse

contexto, a presente pesquisa se norteou pelo seguinte questionamento:

e De que modo as reflexdbes empreendidas pelos professores em formacéo
revelam aspectos sobre a formagédo e sobre a pratica de ensino de lingua
materna, realizada durante o periodo de formacéao, utilizando material didatico
digital?
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Com o intuito de respondermos a essa pergunta, este trabalho tem como
objetivo geral investigar a formacao e a pratica docentes para o ensino de lingua
materna utilizando material didatico digital. Para tanto, temos como obijetivos

especificos:

e Identificar, com base nos dizeres dos professores em formacao,
contribuicdes do curso de formacao;

e Relacionar a(s) concepcéao(des) de ensino de lingua subjacentes as reflexdes
dos professores em formacdo com a sua pratica de ensino utilizando material

didatico digital.

Esta pesquisa justifica-se por buscar direcionar sua atencao tanto para
aspectos inerentes a uma situacao de formacao especifica, que objetivou utilizar
material didatico digital no ensino de lingua portuguesa, quanto para aspectos
praticos relacionados a atuagdo dos professores em formagdo em sala de aula.
Acreditamos que, ao nos propormos a investigar essas duas dimensdes, este
trabalho contribuira para as pesquisas relacionadas a tematica da formacao de
professores e do ensino de linguas.

Ao evidenciarmos as contribuicbes da formacgdo, por meio do dizer dos
professores em formacao, trazemos a tona a avaliacao dos proprios participantes
acerca do curso de formacao, evitando tecermos comentarios de cunho pessoal,
proporcionando, assim, maior credibilidade aos dados analisados. No que diz
respeito a pratica de ensino de lingua portuguesa utilizando material didatico digital,
mais uma vez analisaremos as reflexdes realizadas pelos professores em formacao,
0 que reafirma a relevancia do professor em formacao nessa situacao especifica.

Por meio dessa investigacdo, almejamos evidenciar alguns aspectos
inerentes a uma situagdo de formacdo, de modo a contribuir para a producdo de
conhecimento sobre formacdo de professores e ensino de lingua portuguesa
utilizando material didatico digital em trabalhos produzidos no Programa de Pés-
Graduacao em Linguagem e Ensino.

Em pesquisa sistematica no site' do programa supracitado, no item

dissertacoes, realizamos uma busca inicialmente a partir do titulo das pesquisas, em

! Fonte: http://posle.ufcg.edu.br/index.php?title=P%C3%Algina principal
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seguida, realizamos a leitura dos resumos e das palavras-chave, verificamos a
quantidade de trés (3) dissertagdes defendidas cuja tematica foi a formagdo de

professores, conforme apresentamos a seguir:

1. Formacao de professores para letramentos digitais: do oficial ao olhar
docente. (OURIQUES, 2014).

2. A abordagem intercultural na formacao de professores de FLE: entre as
representacdes sociais e o paradigma reflexivo. (CORREIA NETO, 2014).

3. Ensino, Poesia e formacao de professores: vivéncias com vozes da lirica
feminina. (SOUSA, 2013).

A partir dos resultados obtidos, verificamos que, a terceira dissertacdo é
referente a area da literatura. Com base nesta pesquisa sistematica, reafirmamos a
relevancia desta investigacdo, uma vez que, constatamos que a abordagem da
tematica sobre formacao de professores € pouco explorada no programa. Some-se
ainda o nosso objetivo de investigar tanto aspectos oriundos da formacao quanto
aspectos da pratica de ensino de lingua vivenciada pelos professores em formacao.

Ressaltamos, ainda, o ano de publicacao das dissertagdes defendidas no
programa de pos-graduacao da UFCG, demonstrando que a tematica da formacéo,
atualmente, volta a ser objeto de estudo no cenario académico.

Nesta perspectiva, vale a pena citar alguns programas nacionais recentes?
cujo enfoque também partilha da concepcado de formacdo de professores como
objeto de estudo, sendo assim, destacamos cinco desses programas, no intuito de
apresentarmos uma visdo acerca da retomada desta tematica como fator importante,
a saber: o Plano Nacional de Formacao de Professores da educacdo Basica
(PARFOR), langado em maio de 2009, tendo como meta a formacédo de 330 mil
professores. O programa de Gestao da Aprendizagem Escolar (GESTAR), criado no
ano de 2001 com o objetivo de oferecer curso de formac&o continuada para
professores que lecionem do 6° ao 9° ano do ensino fundamental e o Pacto Nacional

pela alfabetizacao na Idade Certa (PNAIC), planejado e executado especificamente

? Todas as informacdes acerca dos referidos programas estao disponiveis no site do Ministério da
Educacao, no endereco eletronico http:/portal.mec.gov.br/.
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para as regides Norte e Nordeste do Brasil, a partir dos indices resultantes da
Avaliagao Nacional da Alfabetizagdo (ANA).

Tendo em vista a importancia do trabalho com as tecnologias em sala de
aula, o Programa Nacional de Tecnologia Educacional (PROINFO) tem a finalidade
de promover o uso pedagogico da informatica nas salas de aula da educagéo
basica, sendo o programa responsavel pelas distribuicbes dos computadores e 0s
estados e municipios responsaveis por formar os professores para a utilizacéo
desse equipamento, o que, ao nosso entendimento, compreende cursos de
formacgao continuada.

Nessa mesma linha, destacamos o Ambiente Colaborativo de Aprendizagem
(E-PROINFQO), que corresponde a um ambiente virtual no qual é possivel
desenvolver diversas acdes, dentre elas, curso a distancia, complemento de cursos
presenciais, projetos colaborativos, etc., todas voltadas para o processo de ensino-
aprendizagem.

Com base nesse breve panorama de programas nacionais voltados para a
formagédo de professores, reafirmamos a importadncia de ndo apenas concebé-la
como objeto de estudo, mas, de fato, pesquisar acerca dessa tematica, visando
contribuir para a melhoria do cenario educacional nacional.

Sendo assim, com o intuito de responder a questdo norteadora desta
pesquisa, bem como aos objetivos elencados, utilizamos um aporte tedrico que
contempla a formacao de professores, o ensino de lingua portuguesa e algumas
consideracdes acerca de material didatico digital. A organizacdo geral dessa
dissertacao encontra-se dividida em trés capitulos, além das Consideracdes Finais.

Esta Introducédo, na qual discorremos sobre o contexto geral da pesquisa,
apresentamos a questdo norteadora, o objetivo geral, os objetivos especificos, as
justificativas desta pesquisa, bem como a sua organizagao geral.

O Capitulo 1, Formacdo de professores e ensino de lingua materna, as
contribuicoes tedricas sao apresentadas e trés subsecbes, sendo: a primeira
correspondente a uma breve contextualizacdo acerca da formacéao de professores,
ancorada nas contribuicées de Cunha (2013); Pereira (2006); Candau (2003), entre
outros, ainda abordamos o conceito de professor reflexivo, com base em Pimenta
(2006); Perrenoud (2002); Schén (2000), entre outros; na segunda subsecgao,
discorremos sobre o0 ensino de lingua materna com base em trés concepcoes, para
tanto, nos respaldamos nas contribuicdes de Doretto e Beloti (2011); Travaglia
(2009); Costa Val (2002) e Bronckart (1999); na terceira subsecao, apoiados nos
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estudos de Martino (2015); Kenski (2012); Ritcher (2005); Barton e Lee (2015), etc,
discorremos sobre material (didatico) digital e sua influéncia para as novas
configuragdes de leitura e escrita de textos.

No Capitulo 2, Delineando a pesquisa: Aspectos metodologicos,
apresentamos a caraterizagdo da pesquisa, quanto a natureza e tipo, ancorados em
Menezes; Silva; Gomes (2009); Severino (2007); Tozoni-Reis (2007); Moreira e
Caleffe (2008) e Brandao e Borges (2007). Em seguida, descrevemos o lugar de
realizacdo da pesquisa; caracterizamos 0s colaboradores da pesquisa; discorremos
sobre o0s procedimentos, técnicas e instrumentos de geracao de dados e, por fim,
apresentamos a sistematizagéo dos dados e as categorias de analise.

O Capitulo 3, no qual apresentamos a andlise dos dados, é intitulado
Percepgbes de professores sobre formagédo e ensino de lingua com material didatico
digital. Este capitulo estda organizado a partir de duas categorias de analise. O
corpus dessa dissertacao é constituido por um conjunto de dados, a saber: trechos
transcritos de gravagbes dos encontros presenciais da formacdo de professores,
relatos avaliativos produzidos pelos professores em formacéo e trechos transcritos
de entrevistas realizadas com os esses professores.

E, por fim, nas Consideracdes Finais, apresentamos os resultados obtidos a
partir da realizacdo desta pesquisa, bem como expomos algumas reflexdes
decorrentes da nossa investigagao.
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CAPITULO 1 - FORMACAO DE PROFESSORES E ENSINO DE LINGUA
MATERNA

Neste capitulo, discorremos acerca da formacédo de professores e sobre o
professor reflexivo, conceituamos as concepgoes de ensino de lingua portuguesa e

tecemos algumas consideragdes acerca de material didatico digital.

1.1 FORMACAO DE PROFESSORES: BREVE CONTEXTUALIZACAO

Vivemos em um momento caracterizado pela complexidade, mutabilidade e
heterogeneidade do pensamento cientifico, reflexos de uma transicdo entre
paradigmas epistemoldgicos, que influenciaram o campo da formagdo de
professores, exercendo significativa “contribuicdo para a pratica da formagéo”
(CUNHA, 2013, p. 609).

Para compreendermos de que maneira a perspectiva da formacgao
continuada foi influenciada pela transicdo de paradigmas epistemoldgicos, faz-se
necessario discorrermos acerca das concepg¢des de formacdo de professores
existentes ao longo de algumas décadas, e suas influéncias para as pesquisas na

area. Vejamos a imagem a seguir:

Figura 1 - Dimensdes da formacao de professores

Década Dimensao
de 1970 técnica

Década A formac3o
d e 1 98 0 do educador

O professor-

Década pesquisador e
de 1990 _gdipme

Fonte: Elaborada pela autora com base em Pereira (2006)

No dizer de Pereira (2006), a dimenséao técnica da formagao de professores,
evidenciada na década de 1970, sofreu influéncias dos estudos advindos da
“psicologia comportamental e da tecnologia educacional”’, o que significava conceber

(0] professor como
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um organizador dos componentes do processo de ensino-
aprendizagem (objetivos, selecdo de conteudo, estratégias de
ensino, avaliagdo etc.) que deveriam ser rigorosamente planejados
para garantir resultados institucionais altamente eficazes e eficientes.
Consequentemente, a grande preocupacdao, no que se refere a
formacao do professor, era a instrumentalizagéo técnica. (PEREIRA,
2006, p. 16)

Nessa perspectiva, o professor era treinado para “aplicar conhecimentos
cientificos e pedagdgicos como unidades separadas no processo de ensino-
aprendizagem” (QUEIROZ et al., 2015, p. 19), imputando a esse profissional a
responsabilidade pelo sucesso ou pelo fracasso escolar, pois a educacao primava
pela eficiéncia e produtividade. As pesquisas na area contemplavam aspectos que
visavam a descricdo e as investigagdes de cunho experimental (PEREIRA, 2006),
seguindo o modelo de racionalidade cientifica.

A visao do professor como um sujeito que “recebe” ou “aprende” o que deve
compor o processo de ensino-aprendizagem, sem considera-lo como parte do
processo, necessitava ser rompida. Abandonar o pensamento tecnicista era
condicdo para formar professores capazes de perceberem a influéncia que a
educacao poderia exercer na sociedade, 0 que caracterizava uma formacéo que
viabilizasse uma postura de profissionais criticos e conscientes, de acordo com
Queiroz et al., (2015, p. 19), comegando a ser considerado a partir do final de
década de 1970 e inicio da década de 1980.

Influenciada por questdes que envolviam “o carater politico das praticas
pedagogicas”, e por questdes relacionadas as classes populares, a década de 1980
€ marcada, de acordo com Candau (1987), citada por Pereira (2006, p. 18), pelo
“‘préprio movimento da sociedade brasileira de superacdo do autoritarismo
implantado a partir de 19642 e de busca de caminhos de redemocratizacdo do pais”.
As pesquisas* sobre formacao de professor reafirmavam sua relagdo com o aspecto
politico, ideoldgico e social, como também da influéncia da visdo positivista, na qual
a énfase estava na resolugao de problemas, esquecendo-se, no entanto, de que os
problemas “ndo se apresentam ao profissional ja definidos ou dados” (PEREIRA,

2006, p. 35), mas necessitavam de momentos de “reflexdo na pratica profissional”,

* O contexto histérico nos remete ao periodo do Regime Militar.

* Na década de 1980, as pesquisas sobre a formacédo de professores no Brasil contemplavam as
seguintes tematicas: O “quadro negro” da educag¢do brasileira; A deformagédo do profissional do
ensino; Magistério: bico, vocacdo ou profissdo?; A funcdo da educacdo escolar na pratica social;
Formar professores ou educadores?, Competéncia técnica e compromisso politico e Teoria e pratica
na formacgdo do professor
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ultrapassando um modelo de formagdo pautado na racionalidade técnica, o que
significava compreender a formagédo como “um fendmeno educativo produzido social
e culturalmente” (CUNHA, 2013, p. 620), influenciando as metodologias adotadas, a
relacao professor-aluno e ensino-aprendizagem de lingua materna.

Na década de 1990, destacamos dois momentos importantes para a
concepcao de formagado de professor e para as pesquisas na area: o primeiro
caracterizou-se pela “crise de paradigmas”, formado um professor-pesquisador, um
“profissional reflexivo”, que pensava durante sua pratica — agdo —, relacionando sua
atividade profissional a sua atividade de pesquisa. Nessa perspectiva, o professor
passa a ser enxergado como “agente-sujeito”, que pesquisa o seu préprio contexto,
que produz e socializa conhecimento, ideia contrdria a loégica do pensamento
cientifico dominante, considerado verdade Unica e produzido por poucos (PEREIRA,
2006).

No segundo momento, ganhou destaque a busca por uma “alternativa mais
ousada” (MAGALHAES, 2001, p. 240), denominada como formac&o continuada. A
partir desse momento, a formacado de professores passa a considerar alguns
aspectos que, até entdo, eram desconsiderados, a exemplo de o professor possuir
conhecimentos e ser capaz de produzi-los e compartilha-los, influenciando as
pesquisas que traziam aspectos da sala de sala de aula para o cerne da discussao.

Essa perspectiva confronta o pensamento de reciclagem e atualizacao
(CANDAU, 2003), responsavel por propagar um discurso de profissionais
desatualizados e pejorativamente comparados a “algo” que ja nao lhe é atribuida
tamanha serventia, cujo tempo lhe desgastou, fazendo-se necessario ser reciclado.
Um modelo pautado no “treinamento” também deve ser abandonado, pois tal
concepgao apoia-se na premissa de que “existe uma série de comportamentos e
técnicas que merecem ser reproduzidos pelos professores durante as suas aulas”
(IMBERNON, 2010, p. 54). Podemos constatar que esse modelo — treinamento —
nao considera a diversidade do ambiente de sala de aula, muito menos a
diversidade e subjetividade do professor. Assim, a formacédo continuada deve,
portanto, se distanciar do positivismo e da racionalidade técnica, o que também
pressupde que os professores formadores desempenhem um papel de “colaborador
pratico em um modelo mais reflexivo”, de acordo com Imbernén (2010, p. 94).

Para que, de fato, a formacdo continuada rompa com o pensamento
positivista, € necessario, de acordo com Candau (2003), considerar trés aspectos:
primeiro, evidenciar a escola como /ocus da formacao continuada; segundo, abordar
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questdes relacionadas a valorizagdo do saber docente, por serem sujeitos que
produzem e socializam conhecimento (PEREIRA, 2006), e, por fim, considerar o
ciclo profissional dos professores. No que tange ao primeiro aspecto, a escola é um
ambiente no qual a relagdo teoria-pratica é possibilitada, contribuindo para o
desenvolvimento do trabalho coletivo entre professores e demais sujeitos desse
espaco educacional. Para contemplar esses trés aspectos basilares, a formagao

continuada deve articular-se de modo a contribuir para o

desempenho profissional dos professores, tomando as escolas como
lugares de referéncia. Trata-se de um objetivo que sé adquire
credibilidade se os programas de formagao se estruturarem em torno
de problemas e de projetos de agdo e em torno de conteldos
académicos. (NOVOA, 1991, p. 30 apud CANDAU, 2003).

Concordamos com a afirmacédo ao considerar que os cursos de formacao
continuada devem configurar-se em torno de objetivos e de conteudos de ensino
que sejam de interesse do professor em formacéao, pois € ele que faz a relacao
teoria e pratica em sala de aula, € o professor em formacédo que traz consigo a
experiéncia, portanto, o saber docente deve ser valorizado, de modo a

estimular os professores a se apropriarem dos saberes de que sao
portadores, ‘no quadro de uma autonomia contextualizada e
interativa, que lhes permita reconstruir os sentidos de sua agao
profissional’, rejeitando todos os dispositivos de supervisdo e
avaliacdo que reduzam o controle sobre as suas praticas e sobre a
sua profissdo. (PEREIRA, 2006, p. 49).

Faz-se necessario compreender que o saber docente é multiplo e plural,
possui uma natureza social, contemplando, em sentido amplo, os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades (aptidoes) e as atitudes dos docentes (TARDIF, 2010).
A escolha da teoria que embasa a pratica do professor, suas acbes, seus
comportamentos, suas escolhas de instrumentos avaliativos mais adequados, bem
como a organizacao desses instrumentos também estao relacionados aos saberes
docentes (NOGUEIRA; FIAD, 2007), portanto, a formagado continuada deve
promover momentos nos quais haja a mobilizagdo de saberes®, no sentido de o
professor em formacao engajar-se em todo o processo formativo — elaboragcdo de
materiais, avaliagdo dos materiais elaborados — e a partilha de experiéncias — a

® Ver Rafael (2002).
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pratica de sala de aula —, de modo a contribuir com uma abordagem reflexiva sobre
0 ensino.

Logo, a formagdo continuada n&o deve ser concebida “como a tradicional
justaposicao entre formacao inicial e aperfeicoamento, mas como uma formacéao
voltada para o desenvolvimento profissional sempre em evolugdo e continuidade”
(GARCIA apud MAGALHAES, 2001, p. 240), podendo ainda potencializar “um
trabalho colaborativo” (IMBERNON, 2010, p. 45) visando a transformacao da pratica
docente, rompendo com a visdo de o professor como um sujeito passivo, ausente de
saberes, altamente dependente dos conhecimentos do professor formador. E
necessario fomentar a relagdo entre aspectos tedricos e praticos que compdem a
formacao docente, corroborando, assim, para a descaracterizacdo de uma viséao
dicotdmica, reafirmando ser impossivel desarticular o aspecto teérico do aspecto
pratico, um é o reflexo do outro e ambos contribuem para uma formacao pautada na
nocao de continuum, “de transformacédo, de desenvolvimento pessoal e profissional
da pratica docente” (SANTOS, 2004, p. 40).

Sob essa perspectiva, e considerando que a formacao continuada faz parte
de uma sociedade, tanto este espagco quando a prépria educagao sao influenciadas
por questdes sociais, politicas, econdmicas e tecnolégicas (IMBERNON, 2010). Para
o autor, especificamente dos anos 2000 até a atualidade, as propostas de formagéo
continuada devem acompanhar as mudangas que ocorrem no contexto interno e
externo a sala de aula, cito a escola, o que podera contribuir para uma mudanga na
forma de ensinar, ultrapassando o tradicionalismo, compreendendo que ha, dentre
outras coisas, novas formas para se ler e escrever textos. Seguindo essa
perspectiva, Imbernén (2010, p. 31-32) afirma que a formagéo continuada deve ser
planejada e, sobretudo, executada, a partir da “necessidade de estabelecer novos
modelos relacionais e participativos na pratica da formagao”.

Ainda no dizer do autor, ha algumas caracteristicas acerca da formacao

continuada que devem ser consideradas, a saber:

() A formacao continuada requer um clima de colaboracdo entre
os professores, sem grandes reticéncias ou resisténcias (ndo muda
quem nao quer mudar ou ndo se questiona aquilo que se pensa que
ja vai bem), uma organizacao minimamente estavel nos cursos de
formacdo de professores (respeito, lideranga democratica,
participagdo de todos os membros, entre outros.

(I Considera-se fundamental que, no momento de planejar a
formacdo, executd-la e avaliar seus resultados, os professores
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participem de todo o processo e que suas opinibes sejam
consideradas.

() Para introduzir certas formas de trabalho na sala de aula é
necessario que os professores sejam apoiados por seus colegas ou
por um assessor externo durante as aulas. (IMBERNON, 2010, p. 31-
32).

Nessa perspectiva, o trabalho colaborativo e coletivo torna-se necessario e
mais proveitoso. Os professores em formacao sao considerados como participantes
do processo, contribuindo por meio de seus conhecimentos, de suas atitudes e de
sua pratica. A este respeito, também consideramos importante que este locus de
formacao viabilize momentos nos quais haja um processo reflexivo sobre a pratica
dos professores em formacéao, ocorrendo por meio da pratica e compartilhamento da
reflexdo individual e coletiva, com conversas reflexivas que viabilizem “descrever,
discutir e debater os trabalhos dos alunos e o papel docente”, de modo a
“problematizar o conhecimento ensinado” (IMBERNON, 2010, p. 70).

Tal pratica ira contribuir para suplantar a perspectiva de que ensinar é
apenas “conhecer o conteudo, ter talento, bom senso, seguir a intuicdo, ou deixar de
lado os saberes sem oficio”. Isso ocorre por meio do reconhecimento e
entrecruzamento de trés tipos de conhecimentos, sendo: conhecimento
declarativo; conhecimento procedimental e conhecimento condicional
(MAGALHAES, 2001, p. 244, grifo nosso).

O primeiro conhecimento diz respeito a “o qué” o professor sabe,
relacionando-se ao conhecimento teorico, ressaltando-se, ainda, de acordo com a
autora, que essa relagéao “nao significa haver sempre coeréncia entre 0 que diz e 0
que ele faz”. Quanto ao conhecimento procedimental, a partir de sua nomenclatura,
pressupde o processo, a maneira pela qual o professor “pde em pratica os seus
conhecimentos”.

Por fim, o conhecimento condicional, ainda nas palavras da autora:

diz respeito ao ‘quando’ e ‘porqué’ agir de determinada maneira.
Considerando-se que as situagdes interacionais sao unicas, este é o
tipo de conhecimento construido no trabalho, na agédo, ndo ha regra,
nem receita. (MAGALHAES, 2001, p. 244).

Acreditamos que o professor — em formacao — é aquele que estad em sala de
aula, portanto, é ele que sabe o que ocorre na pratica, € ele quem determina,
consciente ou inconscientemente, como os conhecimentos sdo postos em cena. O

ambiente da formagao continuada deve primar por este momento, ndo com o intuito
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de julgar o que foi realizado, mas na intencao de promover a socializagao do que foi
realizado, viabilizando, além da formagdo de um profissional reflexivo, uma postura
qgue seja tomada para além da situacao de formacao.

Ressaltamos que este profissional ndo deve ser caracterizado apenas como
alguém que pensa, afinal, todo ser humano pressupde essa capacidade, mas a
concepcao de um professor reflexivo deve pautar-se sob uma dimensao mais
complexa, que envolve aspectos praticos inter-relacionados a aspectos tedricos,
tendo por intengcdo a modificagcdo de sua agdo. Destacamos a “reflexdo sobre a
pratica em um contexto determinado” (IMBERNON, 2010, p. 42), como um dos
‘elementos” que passaram a adquirir relevancia em propostas de formacao
continuada. Ha, portanto, um objetivo para a formacao desse profissional.

Diante do exposto, destacamos que a principal contribuicao dessa secao
tedrica para a anadlise dos dados desta pesquisa sdo as consideracdes acerca da
formacao de professores, considerando a relagdo teoria e pratica na formacéo
docente como um dos aspectos relevantes para professores formadores e
professores em formacao, de modo a valorizar a pratica como ponto de partida para
a reflexdo sobre a agéo — pratica.

Na subsecéo, a seqguir, discorreremos, brevemente, acerca da caraterizagcao
do professor reflexivo.

1.1.1 Caracterizacao do Professor Reflexivo

Antes de discorremos sobre o professor reflexivo, apresentaremos uma
explicacdo sobre a diferenca do termo reflexdao como um adjetivo qualificador e o
termo professor reflexivo. No dizer de Perrenoud (2002, p. 31), o termo reflexdo traz
consigo alguns significados, dentre eles, o de sabedoria. Segundo o autor, “em
francés esse adjetivo tem uma forte conotacdo de sabedoria, tem muitas
semelhangas com aquele que conta até cem antes de falar”, ou seja, é alguém que
nao “age” no impulso, poderiamos dizer que € alguém que pensa antes de tomar
alguma decisao. Aqui, o termo é abordado pelo autor como um adjetivo qualificador.
Nessa linha de pensamento, Pimenta (2006, p. 18) afirma que “todo ser humano
reflete. Alias é isso que o diferencia dos demais animais. A reflexdo é um atributo
dos seres humanos. Ora, os professores, como seres humanos, refletem”.

A partir do que Perrenoud (2002) e Pimenta (2006) abordam, é possivel
compreendermos que, nesse caso, a reflexdo esta para uma qualidade do ser
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humano, em ambito geral. Com relacdo ao termo “professor reflexivo”, este
caracteriza um conceito relacionado a um movimento de carater te6rico que busca
compreender o trabalho docente.

Para Zeichner (1993, p. 15), o termo reflexdo € utilizado sob diferentes
perspectivas, uma delas se refere a um discurso que incorpora “tudo aquilo que se
acredita dentro da comunidade educacional acerca do ensino, aprendizagem e
ordem social’.

Ainda nas palavras do autor, outra perspectiva de uso do termo reflexao esta
relacionado como sendo o oposto ao “facto de os professores serem vistos como
técnicos” (ZEICHNER, 1993, p. 15), o que nos lembra uma das dimensdes da
formacao de professores, especificamente a que ganhou mais énfase na década de
1970.

Considerando ainda a utilizacdo de tal termo — reflexdo — o mesmo autor
discorre que este ainda pode ser utilizado como significado para “o reconhecimento
de que a produgédo de conhecimentos sobre o que € um ensino de qualidade nao é
propriedade exclusiva das universidades e centros de investigagéo (...)" (ZEICHNER,
1993, p. 16), estando relacionado a producédo de conhecimento dentro e fora dos
centros académicos, 0 que podemos inferir que a escola também € um lugar onde
se produz conhecimento.

Neste sentido, concordamos com a afirmacédo, pois os professores da
educacao basica também produzem conhecimento e devem ser vistos como
professores ativos, detentores de experiéncias proprias, e, portanto, valiosas, ricas e
unicas.

O termo ainda traz consigo outra perspectiva, estando o seu significado
voltado para o professor. Neste sentido, estd associado ao

reconhecimento de que o processo de aprender a ensinar se
prolonga durante toda a carreira do professor e de que,
independentemente do que fazemos nos programas de formacéo de
professores e do modo como o fazemos, no melhor dos casos s6
podemos preparar o0s professores para comegarem a ensinar.
(ZEICHNER, 1993, p. 17).

Neste sentido, a utilizacdo do termo reflexdo requer cuidado ao ser
utilizando, principalmente para ndo torna-lo sinébnimo para diferentes perspectivas.
Faz-se necessario compreender que este é diferente, por exemplo, do termo
reflexividade.
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Ao considerar esta diferenca, Medrado (2006, p. 115-116) apresenta a
nogao de reflexao e reflexividade, sendo o primeiro organizado em niveis, nos quais
a autora se baseia em Pérez-Gomez (1999), Fairclough e Chouliaraki (2002),Liberali
(2004), entre outros. Com relacdo a reflexdo, a autora apresenta alguns niveis,
baseando-se em Liberali (2004), que incidi diretamente em um tipo de educador,
conforme Van Manen (1977), organizados na figura a seguir:

Figura 2 - Niveis de Reflexao e Tipos de Educador

Nivel 1: Reflexdao Técnica

+ Educador 1: Educador técnico — visa

_ _ o concretizar os objetivos estabelecidos por
Conhecimentos técnicos outro.

para resolucio de situacdes

Nivel 2: Reflex3o Pratica « Educador 2: Educador pratico —

profissional que se preocupa em elaborar

Exame de objetivos e jusitiﬂcativas educacionais para suas
resultados acoes.

Nivel 3: Reflexdao Critica

e » Educador 3: Educador critico — considera
Envoive os outros dois implicagbes éticas e morais de suas
niveis, além de valorizar acoes.
objetivos educacionais, '

experiéncias e atividades.

Fonte: Elaborada pela autora com base em Medrado (2006)

Para abordar o termo reflexao, a autora assume uma concepcao a partir dos
postulado de Van Manen (1977), considerando-o enquanto “atividade que permite a
conscientizagédo de agdes a partir de uma postura critica” (MEDRADO, 2006, p. 116).

No que diz respeito a nogdo de reflexividade, a autora apresenta o
significado deste termo no dicionario Aurélio, em seguida, traz a perspectiva
defendida por Pérez-Gomes (1999, p. 29) e por Fairclough e Chouliaraki (2002, p.
26), no tocante aos conhecimentos sobre as praticas.

Com relacdo ao conceito de professor reflexivo, este € concebido pela
autora como um paradigma®. Nesta perspectiva, ndo h4 tempo limite para que o
processo de reflexao ocorra, portanto, cabe ao professor, neste caso, em formagéo
continuada, administrar esse tempo, ou seja, sendo necessario “educar a si mesmo,
nao havendo tempo limite nem data fixa para o término do processo, visto que este
deve permear todo o seu trabalho” (MEDRADO, 2006, p. 112).

® Para Thomas Kuhn (1996), um paradigma pode ser considerado como um modelo, uma representacéo ou,
ainda, uma interpreta¢dao do mundo.
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Seguindo essa concepcao de trabalho com a reflexdo, percebemos que
torna-se impossivel conceber a formagao de professores sob uma perspectiva de
treinamento, pois o desenvolvimento profissional € o que deve ser reforcado nas
formacoes. Assim, o paradigma reflexivo é caracterizado como um fenémeno

educativo, a partir de trés dimensdes, conforme apresentados na figura a seguir:

Figura 3 - Paradigma reflexivo

Fenomeno Educativo

Singulares | Instaveis | Complexos

Fonte: Elaborada pela autora com base em Medrado (2006)

Por esta razdo, a concepcédo de formacdo enquanto treinamento n&o €
suficiente para representar um processo formativo, nem um processo reflexivo, pois,
ao considerarmos as singularidades estamos afirmando que ndo ha um modelo
pronto e acabado de formacédo e muito menos de reflexao, sendo assim, o que dara
certo em determinada situagdo nédo necessariamente dara certo em outra. Este
mesmo pensamento recai sobre 0 que chamamos de instabilidade, compreendido
como algo que nao esta “imovel”’, no sentido de nunca ser modificado. Por fim,
concordamos com Medrado (2006) em considerar o fenbmeno educativo como
sendo complexo, o que, de certa forma, esta dito por Imbernén (2010).

Dada a relevancia da tematica, Coracini (2003) cita o nome de alguns
estudiosos que contribuiram significativamente para o conceito de professor
reflexivo, a exemplo de Tolstoi, Schutz, Vygotsky, Piaget, Wittgenstein e John
Dewey. No caso deste ultimo, seus estudos datam do inicio da década de 1930,
evidenciando que esta discussdo nao é recente. No entanto, ao considerarmos o
ocidente, o tema € atual, pois, segundo a autora, datam dos ultimos 15 anos, a partir
da publicagao do texto da autora.

Nos estudos de Dewey (1959), a educagdo é vista a partir de trés
dimensdes, sendo elas: experiéncia concreta; experiéncia ativa e experiéncia
produtiva. Todas elas estdo baseadas tanto no aspecto pessoal quanto social. De
acordo com Dorigon e Romanowski (2008 p. 11-12), Dewey parte da nocédo de
ensino reflexivo, o qual se origina de uma situacao problema, cabendo ao professor
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compreendé-la e enfrenta-la de modo adequado. As autoras, embasadas em uma
das obras de Dewey — Como Pensamos (1959) — apresentam cinco passos do
pensamento reflexivo, sendo: 1 — ocorréncia de um problema; 2 — elaboracédo de
uma hipétese; 3 — construgcdo de uma hip6tese para desenvolver solucoes; 4 —
raciocinio para desenvolver ideias que ajudem na resolugdo do problema e 5 —
verificagdo da hipdtese, ou seja, tentar algo para analisar o resultado obtido.

Reconhecemos que as contribuicdes de Dewey vao muito mais além do que
as abordagens aqui apresentadas, e que mereciam mais detalhamento, no entanto,
para esta pesquisa, em especial, lancaremos mao dos pressupostos de Donald
Schén  (2000), por acreditarmos que, para este momento, nos embasara
teoricamente e nos dara respaldo para a analise dos dados a que nos propomos
realizar.

No que diz respeito ao termo reflexdo, este sofreu Influéncia dos
pressupostos defendidos por alguns pensadores e educadores, assim, a reflexao foi
caracterizada “como uma forma especializada de pensar que envolve a
conscientizacdo ativa, persistente e cuidadosa de uma crenca ou pratica”
(CORACINI, 2003, p. 307). Ainda de acordo com a autora, o ato de refletir
compreende aspectos relacionados a emoc¢ao, a paixao e a intuicdo, de igual modo
aos processos que englobam o pensamento ldgico.

Sob essa perspectiva, a reflexdo pressupde um sujeito envolvido consigo
mesmo, no sentido de ser consciente acerca desse processo, 0 qual, de acordo com
a autora, envolve aspectos “cognitivos (mental) e um pensamento légico”
(CORACINI, 2003, p. 307). O professor deve ser, portanto, consciente acerca de sua
pratica, o que o auxilia a refletir sobre as decisées que foram tomadas ou ainda
refletir sobre decisdes que serdo tomadas a partir de sua reflexdo. Seguindo essa
linha, espera-se que os profissionais da educagdo possam agir com sabedoria, de
modo que sua pratica possa ser reflexiva, corroborando para um ensino reflexivo, no
qual considere os alunos como parte constitutiva do processo educativo.

Donald Schén (2000) é um dos principais autores que aborda o modelo de
pratica reflexiva. Para tanto, ancora seus estudos a partir de algumas concepcgoes, a
saber: conhecer-na-acao; reflexdo-na-agéo; reflexdo-sobre-a-acao e reflexdo-sobre-
a-reflexdo-na-acao.

De acordo com o autor, nés realizamos diversas atividades cotidianas de
carater complexo, nas quais sédo revelados conhecimentos a partir de nossas agoes,

sejam publicas ou privadas, isto é denominado conhecer-na-acdo. Para explicar
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como isto ocorre, o autor faz uma alusdo a acao de andar de bicicleta, pois, ao
realizarmos essa acado demonstramos possuir um conhecimento que sé é
evidenciado no momento em que ocorre, e quando questionados acerca de como
possuimos este conhecimento, buscamos explicar, ou descrever, por meio da
verbalizagdo. Nesta descricdo ou explicagdo, busca-se explicitar para outros os
procedimentos que adotamos para formular nossas “teorias”, no entanto, esses
conhecimentos estdo na prépria agao (saber tacito). A esse respeito, Schén (2000)
ressalta que

qualquer que seja a linguagem que venhamos a empregar, nossas
descricdes do ato de conhecer-na-acdo sdao sempre construcoes.
Elas sdo sempre tentativas de colocar de forma explicita e simbdlica
um tipo de inteligéncia que comega por ser tacita e espontanea.
(SCHON, 2000, p. 31).

Por este conhecimento ser subijetivo, relacionado a experiéncia pessoal de
cada sujeito, torna-se dificil sua explicacdo para outros, pois 0 que o sujeito sabe
compde a sua agdo. Semelhantemente, grosso modo, podemos comparar a agao de
ministrar aulas, no sentido de alguns professores serem questionados a respeito de
como eles sabem ministrar aulas. Acreditamos que, alguns conhecimentos a esse
respeito foram construidos na propria acdo do professor, sendo dificil sua
explicagéo, pois € um saber tacito.

Para Sugui (2008), embasado nos estudos de Polanyi (1969; 1972; 1998) e
Saiani (2004), o saber tacito, ou conhecimento tacito, como é denominado pelo
autor, esta relacionado com a “ideia de que uma pessoa sabe mais do que ela pode
explicitar” (SUGUI, 2008, p. 8), assim, o tacito estd para o subjetivo, sendo
constituido a partir de trés premissas, sendo: a percepg¢ao, a criticidade e a
descoberta.

O conhecimento tacito pode estar presente no espago educacional,
conforme o autor. Para ele, o tacito na educacao esta

presente tanto no método de ensino — que incentivaria o0 aluno em
seu processo de socializagdo, o que gera, consequentemente, um
crescimento ndo apenas intelectual, mas também social, de
integragdo em sala de aula — quanto nos modos de avaliagdo, que
permitiram ao aluno evidenciar seu crescimento nao apenas
mediante provas escritas, mas também mediante avaliagdes que
levam em conta debates, discussbes em sala de aula, bem como
reflexdes conjuntas, realizadas durante os trabalhos em grupo,
juntamente com o professor. (SUGUI, 2008, p. 11).
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Nesta perspectiva, o conhecimento tacito pode ser no cenario educacional
pode ser “observado” tanto nas atividades desenvolvidas nos encontros presenciais
do curso de formagdo continuada, na relacao professor formador e professor em
formagéo, quanto nas atividades desenvolvidas a distdncia — na sala de aula da
educagao basica —, na relagéao professor (em formagéo) e aluno, conforme podemos
constatar nos trechos das falas analisados no Capitulo 4 desta pesquisa, onde os
professores em formacao falam a respeito da realizacdo de atividades de ensino de
lingua materna que compuseram seus projetos de ensino.

No que diz respeito a reflexdo sobre a agdo, o mesmo autor a descreve
como um movimento retrospectivo, que consiste em o professor olhar para o que
realizou em sala de aula, de modo a perceber e analisar seu posicionamento e as
decis6es tomadas, com o intuito de fomentar novas alternativas para sua pratica
pedagdgica. Acreditamos que por meio da reflexdo sobre a acdo os professores
podem assumir um posicionamento diferente, enxergando-se a partir de outro
angulo.

Outra possibilidade consiste em o professor refletir no decorrer de sua acao,
“sem interrompé-la”, podendo ainda, nas palavras de Schon (2000), ocorrer em “um
periodo de tempo variavel com o contexto, durante o qual ainda se pode inferir na
situacdao em desenvolvimento”. Pensemos em uma situagdo na qual o professor,
durante a sua agéo pode ser confrontado por meio de um questionamento realizado
por um aluno, nessa perspectiva, ele esta refletindo ao mesmo tempo em que o
aluno questiona, ou, ainda, podera respondé-lo apds algum tempo, ainda no
contexto dessa aula.

Perrenoud (2002) aborda a relevancia do professor reflexivo, ressaltando a
reflexdo na acdo. A esse respeito, o autor afirma que a reflexdo na agao possibilita
ao professor questionar-se sobre os acontecimentos que estdo ocorrendo no
momento de sua agéo, possibilitando ao profissional refletir acerca de taticas ou até
mesmo de precaucdes que podem ser tomadas em determinadas situacdes, sem
esquecer-se de considerar os riscos que cada situacao oferece.

Ainda na perspectiva do autor, a reflexdo na agdo pode n&o dar certo, no
sentido de o professor ndo conseguir “‘responder” ao “problema” que lhe foi
apresentado. Isso decorre da maneira como a acao é realizada, sendo breve ou
mais demorada. Quando breve, o professor podera ter condi¢des de solucionar o
que lhe foi apresentado, caso seja mais demorada, podera ocorrer uma quebra das
acOes, ou seja, algo que seria para este momento podera ser solucionado
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posteriormente. Ndo podemos esquecer que, seja breve ou demorada, a reflexao
deve estar relacionada diretamente ao contexto de sala de aula, considerando seus
participantes.

Com base no que o autor conceitua como reflexdo sobre a agao,
perceberemos que nesse processo o0 professor dispora de tempo para tratar o que
n&o poderia ser feito no momento de sua ag¢do. Nas palavras do autor, sdo

questées que ndao podem ser tratadas naquele momento, mas as
quais o profissional promete retornar 'com a cabega fria'; ele ndo faz
isso com regularidade, em contrapartida, esta € uma das fontes da
reflexdo sobre a agcdo (PERENOUD, 2002, p. 31).

Ao se distanciar de sua acao, o professor podera perceber se determinados
posicionamentos podem ter influenciado ou ndo no decorrer de sua acao, e buscar
outras formas para enfrentar as situa¢des que surgiram, nao agindo impulsivamente,
ou no calor da acao, conforme abordado por Pimenta (2006), no sentido de o
professor “pensar antes de agir’. Ainda ponderamos que, embora seja uma
possibilidade, o professor nem sempre conseguira ou dispora de tempo para realizar
esse distanciamento, seja por sua carga de trabalho, seja por situagbes que
necessitem ser resolvidas no exato momento em que se apresentam, seja por
acreditar que o melhor caminho é nao prolongar a resolucao da situagao.

Ser um professor reflexivo é de suma importancia, principalmente por
considerar que estes profissionais estdo envolvidos diariamente com os mais
diversos “conflitos” em sua sala de aula, sejam relacionados ao processo de ensino
e aprendizagem dos alunos ou a questdes de convivio no ambiente escolar, os quais
influenciam sobremaneira a aprendizagem.

A reflexdo sobre a reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acdo consiste no ato de
refletir sobre uma acao passada, visando compreender determinada situacao, além
de servir de fundamento para tomar novas decisoes.

Com base no que expusemos acima, ressaltamos a importancia de uma
formacao de professores que proporcione momentos nos quais a reflexao faga parte,
de modo a contribuir para que este profissional possa transformar sua pratica
escolar, considerando-se como um importante integrante desse ambiente, assim
como os alunos, o que evidencia um carater nao individual. Tanto o professor quanto
os alunos fazem parte de um contexto, de uma instituicdo, portanto, devem ser

considerados.
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A esse respeito, Pimenta (2006) afirma que além da pratica do professor, na
qual ha os saberes especificos, faz-se necessario a compreensdo de que outros
saberes constituem o profissional da educacéao, advindos das teorias educacionais,
ou seja, os saberes teéricos. E por meio da articulagdo entre saberes teéricos e
praticos que o professor terd condigdes para refletir sobre suas agbes de forma
contextualizada. De acordo com autora, baseada em Zeichner (1992), a reflexao
coletiva se da por meio de trés perspectivas

a) a pratica reflexiva deve centrar-se tanto no exercicio profissional
dos professores por ele mesmos, quanto nas condi¢cdes sociais em
que esta ocorre; b) o reconhecimento pelos professores de que seus
atos sdo fundamentalmente politicos € que, portanto, podem se
direcionar a objetivos democraticos emancipatorios; c¢) a pratica
reflexiva, enquanto pratica social, sé pode se realizar em coletivos, o
que leva & necessidade de transformar as escolas em comunidades’
de aprendizagem nas quais os professores se apoiem e se
estimulem mutuamente. (PIMENTA, 2006, p. 26).

Acreditamos que, tanto a reflexao individual quanto a reflexdo coletiva pode
ser estimulada nos cursos de formacado continuada, sabendo que, isto ndo é garantia
de que os professores em formagédo irdo, de fato, langar mao de processos
reflexivos durante a sua pratica de ensino.

Por meio de uma concepcao de reflexdo coletiva, acreditamos que
provavelmente as transformacdes na pratica do professor incidirdo de maneira
positiva ndo apenas nele — em suas concepg¢bes —, mas também poderdo ser
estendidas a seus alunos — por meio de um processo de ensino-aprendizagem
significativo — e a comunidade escolar como um todo. Assim, no caso de professores
de lingua portuguesa, em especial, 0 modo como o ensino de lingua € concebido
reflete em suas acdes e gera situagcdes que irdo requerer um profissional reflexivo, o
que consequentemente podera ocasionar um ensino reflexivo.

Para Zeichner (1993), o professor pratico reflexivo deve reconhecer

a rigueza da sua experiéncia que reside na pratica dos bons
professores. Na perspectiva de cada professor, significa que o
processo de compreensdo e melhoria do seu ensino deve comecar
pela reflexao sobre a sua prépria experiéncia”. (ZEICHNER, 1993, p.
17).

Desta maneira, no momento em que o professor compreende 0 ensino por

meio da reflexdo sobre a sua acéo, é resultado de um processo de “auto-formacao e

’ Grifos da autora.
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identificacéo profissional” (ALARCAO, 2004, p. 32), o que contribuird ndo apenas
para sua formagéo, mas também para tornar possivel o desafio de ajudar os alunos
a realizarem atividades de forma autébnoma, colaborativa, além do estimular o
espirito critico (ALARCAQ, 2004, p. 32).

No entanto, o que é denominado como sendo “espirito critico”, s6 ocorre, de
acordo com Alarcado (2004, p. 32), por meio de atividades que n&o primem pelo
modelo expositor, mas que sejam pautadas no “dialogo, no confronto de ideias e de
praticas de se ouvir o outro, mas também de se ouvir a si proprio e de se auto-
criticar”.

Isto s6 sera possivel de ser realizado se ndo houver um ambiente o qual
seja caracterizado por um jogo de poder entre professor e alunos, ou um ambiente
que seja conhecido pela perda da autoridade do professor ou da escola, mas deve
ser um ambiente no qual haja compartilhamento de experiéncias, de vivéncias, de
liberdade, reconhecendo que “os limites dessa mesma liberdade evidencia um
espirito critico e uma responsabilidade social” (ALARCAO, 2004, p. 32).

Apés estas consideragdes, acreditamos que a caracterizacdao do professor
reflexivo, a partir dos quatro tipos de acdes — conhecer-na-agao; reflexao-na-agao;
reflexdo-sobre-a-agao; reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acdo — especificamente a que
envolve a reflexdo-sobre-a-acdo pode ser € a mais apropriada para embasar a

andlise que iremos desenvolver no Capitulo 3.

1.2 LINGUA(GEM): CONCEPGOES E INFLUENCIAS PARA O ENSINO
DE LINGUA MATERNA

A prética de ensino de lingua realizada por professores é reflexo de uma
concepcao de ensino assumida por eles. Planejar, elaborar e executar atividades
esta intrinsecamente relacionado ao modo como este profissional concebe o ensino.

De igual modo, os cursos de formagédo continuada que, em geral, tém por
objetivo suscitar discussdes e promover momentos de pratica acerca do ensino de
lingua, sdo organizados em funcdo da concepcdo adotada por seus ministrantes,
ainda que esta ndo necessariamente seja a mesma adotada pelos professores em
formacao.

Compreendendo que a pratica de ensino é guiada por determinada
concepgao, optamos por discorrer sobre tais concepgdes, de modo a néo atribuir
juizo de valor entre uma e outra, mas com o intuito de demonstrar que nao ha

apenas um modo de organizar 0 ensino. Isso se faz pertinente em virtude de
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buscarmos reconhecer as concep¢des de ensino de lingua materna que estao
subjacentes as reflexdes dos professores em formacao acerca de sua pratica.

No dizer de Travaglia (2009), ha trés concepcdes as quais norteiam o modo
como compreendemos a linguagem, a saber: como expressdo do pensamento;
como comunicagao; e como forma de interagao.

A linguagem como expressdo do pensamento esta atrelada a nocao de que
os individuos expressam o que pensam, logo, se um individuo ndo se expressa
satisfatoriamente ele ndo pensa de maneira eficaz, sua “enunciagdo € um ato
monoldgico, individual, que nao é afetado pelo outro nem pelas circunstancias que
constituem a situagao social em que a enunciagao acontece” (TRAVAGLIA, 2009, p.
21).

Compreender a linguagem como um cédigo “capaz de transmitir uma
mensagem” €, de acordo com Travaglia (2009, p. 22), afirmar que por meio do
dominio do cédigo, que € a lingua, ha o estabelecimento de uma comunicacéo e a
linguagem é o instrumento propiciador para isto. A linguagem como comunicacao foi
evidenciada na década de 1970, no Brasil, antes concebida como sistema e estatica,
de acordo com Pietri® (2010), a linguagem passou a assumir um novo carater, seria
um

carater pragmatico e utiliritarista, e seu objetivo seria o
desenvolvimento do uso da lingua (...). nesse novo contexto, o aluno
seria visto como um emissor-receptor de cédigos os mais diversos, e
nao mais apenas dos verbal (...) a concepcdo de lingua como
sistema (ensino de gramética) e a concepcdo de lingua como
expressao estatica (ensino da retérica e da poética), e,
posteriormente, estudo da comunicagéo. (PIETRI, 2010, p. 74).

O ensino passa a ser caracterizado como sendo de carater pratico,
proveniente da teoria da comunicacao, que possibilitasse um prazer pessoal que se
estendesse a coletividade.

A linguagem enquanto interacao pressupde que o individuo faz muito além
da utilizagdo da lingua como um meio pelo qual ele exterioriza 0 seu pensamento.
Nessa concepcao, o individuo pode, de acordo com Travaglia (2009, p. 23), “realizar
acoes, agir, atuar sobre o interlocutor (ouvinte/leitor). A linguagem é, pois um lugar
de interagdo humana, de leitores, em uma dada situagcdo e em um contexto sécio-

historico e ideoldgico”.

® A referéncia do autor aborda de forma mais especifica a constituicdo da disciplina de Lingua
Portuguesa, perpassando a mudanga na nomenclatura, além das modificagdes conceituais.
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Semelhantemente a esta perspectiva, Bronckart (1999, p. 37) considera a
linguagem a partir de sua associagéo ao funcionamento da capacidade da espécie
humana de se comunicar, portanto, esse funcionamento estd, segundo o autor,
“atravessado por e sob a dependéncia dos diferentes niveis de organizagdo do
social, ela apresenta também, como todas as produgdes humanas, um carater
profundamente historico”.

No dizer de Fiorin (2013, p. 13), a linguagem esta para “a capacidade
especifica da espécie humana de se comunicar por meio de signos”, estando
relacionada a utilizagdo de praticas sociais que cumprem uma determinada funcéo.
Assim, conceber a linguagem como interagcdo permite enxergar os sujeitos como
interlocutores que ocupam lugares sociais, que falam e se comunicam com outros
sujeitos e que interagem entre si.

Ao lancarmos mao das concepcoes de lingua abordadas por Costa Val
(2002), percebemos que a autora faz referéncia a denominagao “familias teoricas”,
correspondendo ao que Travaglia (2009) aborda como perspectivas de estudos da
linguagem.

Na perspectiva de Costa Val (2002), ha trés “familias tedricas”, que orientam
os estudos acerca da lingua, sendo: a primeira familia concebe a lingua enquanto
estrutura; a segunda aborda a lingua como sendo uma atividade mental; a terceira
pauta-se na premissa da lingua como atividade social. Na primeira perspectiva
(lingua como estrutura), a énfase esta na dimensdo gramatical, relacionando-se
diretamente ao estruturalismo linguistico, ou seja, a gramatica tradicional, resultando
em uma

legitimacdo de uma das variedades dessa lingua como padrao culto
e no estabelecimento de um conjunto de prescri¢oes relativas ao
emprego das formas em conformidade com as descrigbes da
variedade de lingua eleita como padrdo. E o que nés conhecemos
como gramatica normativa. (COSTA VAL, 2002, p. 109).

Sob esta perspectiva podemos relacionar atividades de teor puramente
gramaticais, nas quais seja requerida dos alunos a identificagdo de determinadas
classes gramaticais, ou ainda modelos de atividades que contemplem a utilizagdo de
um modelo de lingua considerado padrao, em detrimento de outras variedades.

A segunda perspectiva (lingua enquanto atividade mental), relacionada a
dimensao semantico-cognitiva, pressupde, de acordo com Costa Val (2002, p. 109),
a nogao de gramatica “como saber linguistico do falante, internalizado de maneira

ativa e produtiva desde os primeiros anos da infancia”. Compreendemos que, sob
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esta premissa, todo falante de lingua portuguesa nasce com uma predisposicao
linguistica, ou seja, possui conhecimentos gramaticais inatos.

Por conseguinte, a terceira “familia tedrica” (lingua como atividade social)
esta relacionada a perspectiva discursiva, sendo representada pelas teorias que
embasam a sociolinguistica, o funcionalismo, os estudos da enunciacao, do texto e
do discurso. A lingua é vista em funcionamento, sendo influenciada por aspectos

histéricos, sociais, culturais, etc., sendo impossivel

compreender verdadeiramente a natureza de uma lingua isolando-a
de seu funcionamento social e ignorando que esse sistema,
historicamente, se organiza para servir a interacdo humana -
fendbmeno histérico, social, politico e ideologicamente marcado.
(COSTA VAL, 2002, p. 110).

Ainda no dizer da autora, esta terceira “familia tedrica” traz consigo a nogao

de uma “gramatica do texto/no texto™. A este respeito, estariam relacionados

conhecimentos e habilidades dos falantes que lhes possibilita
interagir linguisticamente produzindo e interpretando textos, falados e
escritos, nas diversas situacbes de sua vida; noutros termos, diz
respeito ao saber internalizado dos falantes que os habilita a lidar
com os recursos linguisticos — gramaticais — na produgdo e na
compreensao dos textos que circulam nas praticas sociais de
linguagem. E a gramatica que “funciona” nesses textos. (COSTA
VAL, 2002, p. 110).

De igual modo ao que é abordado nesta perspectiva, o Interacionismo
Saéciodiscursivo (ISD) considera que a lingua € um meio de atuacao social, ou um
meio de interacdo verbal, sendo toda lingua natural apresentada como sendo
“baseada em um codigo ou um sistema, composto de regras fonoldgicas, lexicais e
sintaticas relativamente estaveis, que possibilita a intercompreensao no meio de
uma comunidade verbal” (BRONCKART, 1999, p. 69). Nessa perspectiva, o ensino
de lingua portuguesa deve ocorrer por meio de textos, introduzidos no ambiente
escolar para cumprir dado papel, seja ele: modelo para a produgdo, modelo de
inspiracdo ou modelo de referéncia, guiando as atividades de acédo de linguagem
(BRONCKART, 1999).

Para compreendermos as relacbes estabelecidas entre as concepcbes de
linguagem, de lingua, e, por conseguinte, o0 modo como o ensino € concebido,
apresentamos, a seguir, um quadro no qual buscamos sintetizar algumas

informacdes, vejamos:

® Grifos da autora.



Quadro 1 - Concepgdes de linguagem, lingua e suas implicagcdes para o ensino

CONCEPCAO DE
LINGUAGEM

CONCEPCAO DE
LINGUA

IMPLICACOES PARA O ENSINO

Expressdo do pensamento

Enquanto formas
gramaticais

Concepcao de gramatica -

prescritiva;

Funcao da lingua — representar o
pensamento;

Concepcao de Texto - produto
acabado;

Concepcao de Leitura — enquanto
atividade de decodificacao;
Producao de texto — escrita que
segue as regras da gramatica
tradicional;

Unidade de analise — palavra;
Atividades de ensino — estudo de
regras gramaticais;

Estudos sobre a oralidade — néo é
considerada;

Variedade linguistica — nao &
considerado.

Forma de comunicacao

Enquanto codigo que
transmite uma
mensagem

Concepcao de gramatica -
descritiva;

Fung¢do da lingua — transmitir uma
mensagem para um receptor;
Concepcao de Texto — enquanto
modelo;

Concepcao de Leitura — enquanto
atividade de interpretacao;

Producao de texto — escrita a partir
de modelo preexistente;

Unidade de analise — a frase;
Atividades de ensino — reproducao
de modelos;

Estudos sobre a oralidade — passa
a ser considerada, mas com a
predominancia da escrita;

Variedade linguistica — considerado
apenas de maneira tedrica.

Forma de Interagao

Atividade social

Concepcao de gramatica -
internalizada (contextualizada);
Funcao da lingua — agdes sobre o
outro (interagdes verbais sociais);
Concepcao de Texto — o lugar de
interacao;

Concepcao de Leitura — atividade
de compreensao;

Producdo de texto — escrita com
finalidade;

Unidade de analise — o texto;
Atividades de ensino — contempla
os quatro eixos (leitura; escrita;
analise linguistica e oralidade);
Estudos sobre a oralidade -
considerada importante, equiparada
a escrita;

Variedade linguistica — considerado
a partir do contexto.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Bronckart (1999); Costa Val (2002); Travaglia (2009);

Doretto e Beloti (2011) e Ribeiro (2013);
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A partir da organizacdo das informacées do Quadro 1, é possivel
percebermos que ha alguns pontos em comum no que diz respeito ao ensino, a
exemplo da producao de texto na concepcao de lingua enquanto formas gramaticais
e enquanto cddigo, ambas seguem regras ou modelos preexistentes, sendo a
primeira norteada por regras gramaticais, e a segunda, guiada por textos anteriores.

Verificamos ainda que ha aspectos que sdo contemplados em apenas uma
das concepcgoes, a exemplo dos estudos voltados para a oralidade e para a analise
linguistica, sendo evidenciados na concepcao interacionista na qual a lingua é
concebida como atividade social.

O modo como o professor planeja, escolhe determinado material didatico,
entre eles os materiais digitais, para compor suas atividades de ensino, e as
executa, revela uma ou mais concepcao de lingua(gem), a(as) qual(ais) influencia
diretamente a aprendizagem dos alunos. A utilizagdo de um material digital em
atividades de ensino de lingua portuguesa ira torna-lo material didatico, conforme
apresentaremos na seg¢ao a seguir.

A partir do exposto nessa secao, ressaltamos sua relevancia para a analise
dos dados no que diz respeito as concepc¢oes de lingua(gem) que norteiam
atividades de ensino. Neste sentido, acreditamos que toda a acao do professor, bem
como as atividades elaboradas e executadas por ele em sala de aula, € norteada por
determinada concepc¢ao de lingua, o que significa afirmar que, todo o processo de

ensino é influenciado por uma concepcgéao de lingua.

1.3 MATERIAL DIDATICO DIGITAL NO ENSINO DE LINGUA MATERNA

Antes de discorrermos sobre os materiais digitais, optamos por explicitar o
que consideramos ser material didatico, além de tecermos algumas consideragdes a
respeito da tecnologia, no que concerne a sua utilizagdo — por meio dos materiais
digitais.

Com relagédo ao que compreendemos como material didatico, acreditamos
ser todo instrumento pedagdgico utilizado pelo professor com o intuito de cumprir
fins educacionais, relacionados aos conteudos de ensino.

Um dos mais conhecidos e utilizados pelos profissionais de educagéo sao os
livros didaticos, mas também ha videos, filmes, cds, fotografias, jogos etc., que, ao
serem tomados para cumprirem finalidades educacionais especificas, sao
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considerados materiais didaticos e podem ser utilizados em sala de aula, de modo a
contribuir para a aprendizagem dos alunos.

Seguindo este pensamento, Libaneo (2013, p. 191) afirma que as diferentes
disciplinas escolares langam mao de uma gama de materiais didaticos, a exemplo
de “ilustragdes e gravuras, filmes, mapas e globo terrestre, discos e fitas, livros,
enciclopédias, dicionarios, revistas, album seriado, cartazes, graficos etc.”, tais
materiais servem como auxilio ao professor no processo de ensino-aprendizagem.

Coadunando com a ideia de Libaneo (2013), Rojo (2013, p. 166) assegura
que os materiais didaticos sao “um ‘subsidio/apoio’ e um ‘complemento’ ao ensino
do professor e a aprendizagem dos alunos”. Assim, verificamos que tanto o
professor quanto o aluno sdo beneficiados com a utilizagdo desses materiais no
ensino, e, neste caso especifico, no ensino de lingua materna.

Compreendemos, entao, que os materiais didaticos estdo para além do
compartilhamento de conteudos, eles podem e devem ser utilizados em fung&o do
ensino, contribuindo para tornar a aprendizagem dos alunos mais prazerosa.

Sob esta perspectiva, Ritcher (2005) aborda a relevancia de o professor
lancar mao de outros materiais além do livro didatico, propiciando melhores
resultados relacionados a aprendizagem e a motivagdo dos alunos. Ainda na visao
do autor, uma abordagem diversificada:

estabelece limites para a criatividade de professores menos
experientes € ao mesmo tempo lhes da oportunidade para
desenvolverem-se profissionalmente, uma vez que se tornam menos
dependentes de livros e ganham confianga para experimentar
materiais alternativos, inclusive criados por eles proprios;

- Viabiliza a recombinagao de partes mais fracas do livro padrdo com
partes de outros livros ou 0 emprego de material préprio produzido
para se adequar ao contexto especifico de ensino;

- Contribui para uma maior variedade de atividades e técnicas,
diminuindo a desmotivagéao dos alunos.

-Propicia uma resposta mais flexivel as necessidades individuais,
contribuindo assim para personalizar mais a relagéo professor-aluno.
(RICHTER, 2005, p. 6).

Notadamente, a visdo do autor parte do pressuposto de que o livro didatico
nao deve ser deixado de lado, no entanto, ha possibilidades de o professor utilizar
outros materiais. Sabemos que esta decisao deve partir do profissional de educacao,
principalmente ao considerar que os alunos tém acesso diariamente a materiais
diversificados, os quais transmitem informacao, possibilitam a comunicacéo e ainda

requerem outros modos de leitura e escrita, por estarem reunidos em um ambiente
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que contempla “a computacgéo (a informatica e suas aplicagdes), as comunicagdes
(transmissdo e recepgao de dados, imagens, sons etc.) e os mais diversos tipos,
formas e suportes em que estdo disponiveis os conteudos (livros, filmes, fotos,
musicas e textos)” (KENSKI, 2012).

Pensar em outros materiais didaticos, o digital, por exemplo, € estar atento as
novas demandas de uma sociedade conectada, onde os alunos/internautas
encontram-se imersos em ambientes digitais, por meio do acesso a internet. Uma
pesquisa realizada pelo IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica -,
afirmava, em 2015, que mais de cinquenta e sete por cento (57,8%) dos domicilios
brasileiros tinham acesso a internet. Os dados apontaram que, além dos lares
brasileiros, a internet também é utilizada em diversas instituicbes, sejam elas
publicas ou privadas, sejam em ambientes educacionais ou nao.

No que diz respeito a utilizacao de tecnologia em ambientes educacionais, ha
programas governamentais que visam a utilizagcdo tanto da tecnologia, por meio da
internet, quanto dos materiais digitais disponiveis para auxiliar os professores a
comporem suas aulas, o que tem sido um grande desafio.

Neste sentido, 0 advento da tecnologia em sala, segundo Rodrigues (2009),
datam a década de 70, especificamente com o projeto “Educagao com Computador”,
passa pela década de 80, com uma politica voltada para a Informatica Educativa,
além da implantacdao do Programa de Informatica na Educacao — PROINFO.

A temética da tecnologia em sala de aula tem sido discutida com mais
intensidade, se assim podemos dizer, principalmente se considerarmos o grande
namero de pessoas conectadas, de escolas conectadas e de cursos de formacéao de
professores que chamam atencdo para essa possibilidade de juncdo entre a
tecnologia e a educacéao, por meio do ensino de linguas.

Nesta perspectiva, algumas obras tém sido publicadas com o intuito de
informar e de abordar experiéncias com a utilizagdo da tecnologia em sala de aula
(MERCADO, 2002). O autor chama atencao para o que esta se configurando como
uma sociedade cada vez mais tecnolégica e adepta das novas tecnologias. Nessa
direcdo, a escola, como um lugar que proporciona a troca de conhecimentos, além
de uma formacao critica e cidada aos seus alunos, deve estar atenta para essas
novas configuragdes de sociedade.

Some-se ainda a necessidade de pensarmos a respeito das competéncias
que agora sao exigidas por uma sociedade denominada de sociedade da
informacgdo, ou ainda, sociedade do conhecimento e da aprendizagem, pois, como
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afirma Alarcdo (2004, p. 21), “a competéncia nao existe, portanto, sem os
conhecimentos. Como consequéncia l6gica ndo se pode afirmar que as
competéncias estdo contra'® os conhecimentos, mas sim com os conhecimentos”.

Os professores, portanto, devem

criar, estruturar e dinamizar situagdes de aprendizagem e estimular a
aprendizagem e a autoconfianga nas capacidades individuais para
aprender sdo competéncias que o professor de hoje tem de
desenvolver. (ALARCAO, 2004, p. 30).

No ambito educacional, as instituigdes escolares tém por finalidade “tentar
garantir a primazia da constru¢do do conhecimento, numa sociedade onde o fluxo de
informacdo é vasto e abundante. Desta feita, uma das maneiras de garantir tal
construgdo € ultrapassando a visdo de que o papel do professor é apenas um
transmissor de conhecimento, considerando-o um mediador da aprendizagem”
(COUTINHO; LISBOA, 2011, p. 10), além de considerar os que os alunos também
produzem e compartilham conhecimento.

Nesta perspectiva, Alarcao (2004, p. 36-37) afirma que as instituicbes de
ensino estdo atentas as novas demandas, e, segundo a autora, ja "comegaram a
funcionar como comunidades auto-criticas, aprendentes, reflexivas”.

Essa concepcao revela-nos um novo paradigma epistemolégico — a
formacao de professores € concebida como “um fendmeno educativo produzido
social e culturalmente” (CUNHA, 2013, p. 609) —, que influenciara as perspectivas de
pesquisas, as concepcdes de formacao de professores — inicial ou continuada — e o0
ensino de linguas, seja materna ou estrangeira.

Nesse sentido, cabe aos professores o desenvolvimento de atividades com
viés didatico-pedagdgico, além de compreender que a inser¢ao de tecnologia requer
planejamento e escolha de conteudos a serem estudados, por exemplo.

Faz-se necessario uma formacdo que observe o novo contexto em que
professores desenvolvem seu trabalho, além de compreender que as atividades
elaboradas por este profissional podem influenciar positivamente o ambiente de sala
de aula.

De acordo com Kenski (2012), a facilidade e o aumento do acesso a internet
contribui para (re)pensar a propria formagdo de professores, no sentido de
possibilitar a esses profissionais momentos de aprendizagem e de troca de

'% Grifos da autora
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experiéncias sobre a utilizacao da tecnologia em sala de aula, além de demonstrar,
por meio de cursos de formacdo, que elaborar atividades de ensino de lingua
materna, especificamente, associada a algum material digital € possivel e pode
gerar mais interesse por parte dos alunos, visto que eles estdo cada vez mais
conectados a internet.

Falar em material digital, no d&mbito da sala de aula, para Ribeiro (2013, p.
41-42), implica duas possibilidades

ou se fala do uso de ferramentas e aplicativos a que se tem acesso
no ambiente digital, via internet, como recursos no ensino, ou se fala
de Objetos de Aprendizagem (grosso modo, recursos de audio,
video, animagao/simulacao, softwares pedagdgicos, que apresentam
fins didaticos e podem complementar a abordagem de contetdos a
serem ensinados-aprendidos). (RIBEIRO, 2013, p. 41-42).

A respeito dos suportes digitais, Martino (2015) os descreve como sendo o
“oposto” das midias analdgicas, que possuem um suporte material. Para o autor, no

suporte das midias digitais

os dados sao convertidos em sequéncias numéricas ou de digitos —
de onde digital" — interpretados por um processador capaz de
realizar calculos de extrema complexidade em fragcées de segundo, o
computador. Assim, em uma midia digital, todos os dados, sejam
eles sons, imagens, letras ou qualquer outro elemento s&o, na
verdade, sequéncias de numeros. Essa caracteristica permite o
compartilhamento, armazenamento e conversdo de dados.
(MARTINO, 2015, p. 11).

Nessa perspectiva, compreendemos que as midias digitais sdo codificadas,
e isso ocorre justamente por estarem disponiveis em um suporte que “exige” tal
caracteristica, reiterando sua diferenciacao das midias analdgicas (radio, tv, jornais,
revistas impressas). Ainda na visdo do autor, para que se possa, de fato, buscar
uma compreensdo acerca das midias digitais, se faz necessario compreender

alguns conceitos-chave, os quais sdo apresentados na figura a seguir:

1 Grifo do autor.
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Figura 4 - Conceitos-chave para as midias digitais

Alguns conceitos-chave para as midias digitais

Conceito Definicio inicial

Barreira digital Diferengas de acesso as tecnologias e midias digitais, bem como
3 cultura desenvolvida nesses ambientes, vinculadas a problemas

sociais ¢ econdmicos.

Ciberespago Espago de interagio criado no fluxo de dados digitais em redes
de computadores; virtnal por nio ser localizdvel no espago, mas

real em suas acdes e efeitos.

Convergéncia  Integragio entre computadores, meios de comunicagdo ¢ redes
digitais, bem como de produtos, servios e meios na incernet.

Cultura partici- Potencialidade de qualquer individuo se tornar um produtor de

patoria cultura, seja rectiando contetidos j4 existentes, scja produzindo
conteidos inéditos.

Inteligéncia Possibilidade aberta pelas tecnologias de rede de aumentar o

coletiva conhecimento produzido de maneira social e coletiva,

Interatividade  Interferéncia e interacio entre usudrios, ou usuarios, programas

e contetdos, em diferentes niveis e formas, nos sistemas de

comunicagio digital em rede.

Conceito Definigao inicial

Interface A operagao das midias digitais acontece a parrir de pontos de
contato “amigdveis” entre dispositivos e usudrios, moldados a
partir de referéncias culturais anteriores.

Seguranga e Possibilidade de identificacio de dados gerados nas midias
vigilincia digitais em rede, ultrapassando os limites ptiblico/particular e
redefinindo a nogio de “privacidade”.

Ubiquidade Presenca, em todos os lugares, de midias digitais conectadas em
rede, estabelecendo conexdes em qualquer espago e tempo.

Velocidade A rapidez de conexao de dados nas midias digitais se articula
com a aceleracdo de inimeras atividades, processos e
acontecimentos na vida cotidiana.

Virtualidade Dados das midias digitais existem de maneira independente de
ambientes fisicos, podendo se desenvolver livres, a principio,
de qualquer barreira desse tipo.

Fonte: Martino (2015, p. 11-12).

De modo geral, podemos constatar, por meio do quadro, que as midias
digitais também estdo intrinsecamente relacionadas a produgdo e ao
compartilhamento de conhecimento produzido por seus usudrios. A este respeito
somamos ainda novas praticas de leitura e escrita de textos, o que corrobora com
novas maneiras de se pensar o0 ensino de lingua portuguesa, passando a considerar
a utilizagdo de diversos materiais didaticos.

Entendendo pratica como um conjunto de atividades que podem envolver a
linguagem escrita, por exemplo, para alcancar um determinado objetivo numa
determinada situacdo, associadas aos saberes, as tecnologias e as competéncias
necessarias para sua realizacao (KLEIMAN, 2005; BARTON; LEE, 2015), podemos
dizer que, o ensino de lingua nessa perspectiva ultrapassa a visao de atividades
muitas vezes consideradas compartimentadas ou até mesmo desvinculadas da

utilizacdo de novas possibilidades de materiais didaticos, os materiais digitais.
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A partir das novas possibilidades para ler e escrever, nos mais diversos
ambientes, o ensino pressupde professores capazes de criar situagdes nas quais
sejam mediadores entre as praticas sociais que os alunos tém fora do ambiente
escolar com as que sao realizadas em sala de aula. De acordo com Martino (2015,
p. 232), “a cultura ndo existe enquanto estrutura autbnoma de praticas sociais — um
‘texto’, isto € uma ‘mensagem’, ndo existe sem o ‘contexto’, ou seja, as praticas
sociais coexistem em conjunto, o que significa dizer que o que esta fora do ambiente
escolar existe em conjunto com o que ha dentro dele, pois, “ndo € possivel pensar
as relagbes de comunicacdo como algo separado dos espagos nos quais elas
acontecem” (MARTINO, 2015, p. 232).

Faz-se necessario compreender que, na atual sociedade do conhecimento,
as midias desempenham um papel central nas praticas textuais e nos processos de
construcdo de sentido dos estudantes, os textos mediam a maioria das praticas
digitais (BARTON; LEE, 2015), a producéo e apropriagdo do conhecimento ocorrem
de maneiras multiplas, o que, consequentemente, requer (re)pensar 0 ensino a partir
dessa evidéncia, considerando a utilizacdo de materiais digitais no contexto
educacional, tornando-os materiais didaticos digitais, mas sempre em funcao do
ensino.

Compreender o que sdo materiais digitais € de suma importancia para que
possamos reconhecé-los nos dizeres dos professores em formacdo, além de

percebermos como eles sao utilizados em funcao do ensino de lingua materna.
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CAPITULO 2 - DELINEANDO A PESQUISA: ASPECTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo apresentamos os aspectos metodoldgicos adotados no
desenvolvimento da presente pesquisa. Para tanto, inicialmente, caracterizamos a
pesquisa; em seguida, descrevemos o lugar de sua realizagcédo, os colaboradores da
pesquisa, 0os procedimentos, técnicas e instrumentos de geragdo de dados e, por
fim, a sistematizagéo dos dados e as categorias de analise.

2.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Por compreender que o objeto de investigacao da Linguistica Aplicada —
doravante LA — é “a linguagem como pratica social, seja no contexto da
aprendizagem de lingua materna ou outra lingua, seja em qualquer outro contexto
onde surjam questdes relevantes sobre o uso da linguagem” (MENEZES; SILVA;
GOMES, 2009, p. 25), de modo a preocupar-se com maneiras de “intervir na vida da
sociedade com o intuito de fazer valer as mudancas necessarias para o bem estar
de todos” (RAJAGOLAPAN apud GONCALVES; SILVA; GOIS, 2014, p.8), situamos
esta pesquisa no campo dos estudos da linguagem, especificamente na area da
Linguistica Aplicada.

Entendemos que ao promover situacdes de formacado de professores que
viabilizem lancar mao de diferentes recursos para o ensino de lingua materna
estamos contribuindo para uma formacdo respaldada na perspectiva de
transformacdo, tanto contemplando aspectos pessoais quanto aspectos
profissionais, sendo ambos relacionados a pratica docente (SANTOS, 2004, p. 40),
atentando ainda para as novas demandas exigidas na contemporaneidade
(PERRENOUD, 2000).

Desenvolvida sob o paradigma cientifico n&o positivista, esta pesquisa
insere-se na perspectiva de investigagdo qualitativa (SEVERINO, 2007; TOZONI-
REIS, 2007), de cunho descritivo-interpretativista (MOREIRA; CALEFFE, 2008), do
tipo participante, pois participamos de uma situacao concreta, de modo a contemplar
aspectos dessa realidade, no tocante ao envolvimento individual e coletivo de seus
participantes, concordando com o que Branddo e Borges (2007) denominam como

alguns principios desse tipo de pesquisa. Assim, os autores destacam que:
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a) esse modelo de investigacdo tem o seu ponto de origem
localizado em uma concepc¢ao da realidade social, mesmo que sua
acao seja local, ndo se pode dissocia-la de suas integragbes e
interacoes; b) & preciso ter como partida a realidade de vida dos
participantes do processo; c) todos os acontecimentos e sujeitos
sociais devem ser contextualizados historicamente; d) como todas as
pessoas e culturas contribuem com a construcao do saber, a relacao
deve ser do tipo sujeito-sujeito; e) é preciso unificar a relagao entre
teoria e pratica, construindo e reconstruindo a teoria, a partir de
praticas de reflexdo critica; e) sdo as questbes e desafios
emergentes de agdes sociais que definem a necessidade e o0 método
de pesquisa participante; f) os agentes assessores e agentes
populares devem ser incorporados a realizacdo da pesquisa; g) a
pesquisa participante exige compromisso e participagao; h) ha a
possibilidade de transformacao de saberes, como forma de combater
as desigualdades regidas pelo capitalismo, ou seja, a pesquisa
participante visa emancipar o saber popular. (BRANDAO; BORGES,
2007, p. 54-55).

Por meio deste tipo de pesquisa, objetiva-se conhecer “diferentes dimensdes
de transformacéo de agdes sociais de vocagao comunitaria e popular, a partir de
uma elaboragao sistematica de conhecimentos de saberes e valores” construidos
coletivamente pelos profissionais e comunidades populares através das pesquisas
sociais (BRANDAO; BORGES, 2007, p. 56).

Esta pesquisa também tem um viés documental, caraterizado a partir do
dizer de Severino (2007, p. 122) como “documentos no sentido amplo, ou seja, nao
s6 documentos impressos, mas, sobretudo de outros tipos de documentos, tais
como jornais, fotos, filmes, gravagdes, documentos legais”. Em nossa pesquisa,
esses documentos sao relatos avaliativos produzidos pelos professores em
formacao continuada, bem como as gravacdes dos encontros presenciais do curso e
as gravacoes das entrevistas realizadas com esses professores.

Ainda na perspectiva da pesquisa documental, Sa-Silva (2009, p. 6) a
caracteriza a partir da perspectiva de “materiais que nao receberam tratamento

analitico”.

2.2 LUGAR DE REALIZACAO DA PESQUISA

A maior parte do corpus desta pesquisa foi gerado no ambito do curso
intitulado Utilizacdo de material didatico digital em projetos de ensino, integrando
atividades de um projeto de pesquisa mais amplo'?, conforme parecer de aprovacdo

2 Este curso integra um projeto mais amplo, intitulado Novas configuracées de Ensino de Leitura e
Escrita em Atividades de Linguagem(ns), tendo como pesquisadores dois professores da Unidade
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do projeto. O curso foi divulgado mediante a elaboracdo de um cartaz (Anexo A) que
foi afixado no quadro de avisos da UAL, no qual continha informagdes sobre o nome
do curso ofertado, os nomes dos professores ministrantes, o periodo de inscricao e
de realizagdo do curso, a quantidade de vagas disponibilizadas, além de um e-mail
para contato.

Embora a realizacdo do curso estivesse prevista para ocorrer entre 0s
meses de agosto e setembro de 2016, de acordo com o relatério final das atividades
do curso (Anexo B), elaborado pelos professores ministrantes e entregue a
coordenadora administrativa da UAL, dois motivos impediram o inicio das atividades
na data prevista: primeiro, a dificuldade em conseguir uma sala disponivel para o
inicio do curso, pois, de acordo com as informagdes do relatério, a data divulgada
coincidia com o periodo de conclusdo das aulas da graduacdo, que estavam
ocorrendo fora do calendario académico devido a uma greve, sendo, portanto,
referente ao semestre anterior — 2015.2 —, o que necessariamente fez com que os
ministrantes do curso aguardassem o término dessas aulas, o periodo de provas
finais, recesso e matriculas do semestre seguinte. O segundo motivo, estava
relacionado a falta de acesso a internet, o que, de acordo com os professores
ministrantes, culminou em um pedido de instalacao de um aparelho roteador na sala
3 da UAL, a sala reservada para as atividades do curso.

Efetuada a inscricdo, os cursistas'® receberam, via e-mail, um formulario
contendo perguntas que visavam obter informagdes quanto a formacao académica
dos inscritos, a atuagédo profissional, bem como o interesse pelo curso, além de
garantias que possuiam 0s equipamentos necessarios para a realizacdo das

atividades. A seguir, a figura do formulario:

académica de Letras da UFCG. O projeto supracitado foi aprovado e possui o CAAE de numero
42844814.8.0000.5182 e nimero de parecer 1375609, conforme dados da Plataforma Brasil. Dentre
as atividades previstas para serrem realizadas a partir da geragdo de dados oriundos tanto do projeto
%uanto do curso de extensao estao artigos cientificos e dissertagcbes de mestrado.

O termo cursistas € utilizado por nés como sinénimo para professores em formacgao.
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Figura 5 - Formularios enviados para os inscritos no curso

Curso: UTILIZAGAO DE MATERIAL DIDATICO DIGITAL EM PROJETOS DE ENSINO
CARGA HORARIA: 45 horas (15 encontros no semestre)

PROFESSORES MINISTRANTES: Williany Miranda da Silva e Edmilson Luiz Rafael
PUBLICO-ALVO: Graduandos (20) e Professores (20) da educag&o basica

VAGAS: 40

CRONOGRAMA: sextas-feiras, no periodo da tarde (14 a5 18h), de 05 de agosto a 14 de
setembro.

LOCAL DE REALIZAGAO: sala a serdisponibilizada pela UAL/UFCG.

Formulario de inscrigio

NOME:
E-mail:

Formagao Académica: Relate, no espago abaixo, sua formacao académica - graduacao,
especializacdo, mestrado e outros cursos ou programas de formacao, concluido(a){s) ou em
andamento, instituicdo(des):

Atuacdo Profissional: Relate, no espago abaixo, sua expenéncia, nos Gltimos trés anos, como
profissional na area de ensino - professor, coordenador, monitor efou outras; niveis de atuacao:
ensino fundamental, médio, superior; ano(s) escolares, disciplina(s); instituicdo(8es) onde
atualuou):

Interesses na realizagdo do curso

{ ) Atualizagdo metodologica.

{ ) Complementacao de créditos.

{ ) Curiosidade sobre o objeto de ensino.
{ ) Atualizacdo tedrica.

{ ) Qutros. Identificar

Equipamentos disponiveis para a realizag3o das atividades do curso:
() Notebook () Tablet
{ ) Smartphone { ) Outros

Sobre material didatico, em sua rotina de trabalhofestudo, vocé costuma usar que tipo de
material?

V-0 que vocé entende sobre projeto de ensino?

Em que vocé se apoiou para elaborar a resposta ao item [V

V.

{ ) Google () Wikipédia

() Sites especializados { ) Material impresso

{ ) Livro didatico { ) Documentos oficiais
() Qutros. Especificar.

Fonte: Disponibilizado por um dos professores em formacao

O preenchimento dos formularios, por parte dos inscritos no curso,
proporcionou que os professores ministrantes conhecessem o perfil dos inscritos,
além de sondar, mesmo que minimamente, se o0s interessados no curso
costumavam utilizar algum tipo de recurso tecnoldgico, seja em seu dia a dia, seja
durante o processo de elaboragéo de atividades de ensino, o que poderia intervir de
maneira positiva ou ndo nas atividades que iriam ser desenvolvidas.

Apoés o periodo de inscrigdo e de organizagao do local para a realizagao do
curso, os encontros foram iniciados no final do més de agosto 2016, no entanto,
sendo acompanhando por nés a partir do més de outubro de 2016. Os encontros
foram realizados, em sua maioria, na sala 3, ocorrendo também nas dependéncias

do auditorio da UAL. A sala 03 dispunha de cadeiras, quadro, pincel e equipamento



52

de Datashow, no entanto ndo havia servico de internet via cabo, sendo necessario
que os notebooks conectassem a internet via wifi.

Com relacdo as dependéncias do auditério da UAL, utilizado para a
realizacdo do ultimo encontro do curso, o espaco dispunha de cadeiras, quadro,
pincel, equipamento de som, aparelho de notebook, equipamento de Datashow e
acesso a internet. Este ultimo encontro sé foi realizado neste espaco por ter
encerrado o periodo de reserva para a sala 3. Todos os encontros presenciais
ocorreram nas sextas-feiras, com inicio as 14:00h e término as 18:00h.

O curso foi estruturado em regime semipresencial, em sistemas de créditos
(03), totalizando carga horaria de 45 (quarenta e cinco) horas/aula, sendo 20
horas/aula correspondentes aos encontros presenciais e 25 horas/aula
correspondentes ao desenvolvimento de atividades a distancia. A organizacdo do
curso ocorreu por meio de um plano de curso, entregue a todos os professores em
formacao no primeiro encontro e comentado pelos professores ministrantes. A
sintese do curso, contemplada na ementa, previa a realizagcdo de estudos sobre a
Concepcéo de lingua; Objetos e conteudos de ensino; Elaboracdo de atividades com
materiais digitais; Avaliacdo de instrumentos utilizados.

Norteado por trés objetivos, 0 curso buscou propiciar aos professores em
formacgao: (/) — Reconhecer formas de insercdo de materiais digitais em projetos de
ensino de lingua portuguesa; (ll) — Perceber as formas de utilizagdo dos materiais
digitais em fungdo dos interesses do projeto de ensino; (lll) — Avaliar a
potencialidade didatico-pedagogica dos produtos gerados (materiais digitais,
atividades). Com base nos objetivos propostos, o conteldo programatico foi

organizado em trés momentos, conforme figura a seguir:

Figura 6 - Organizagao do contetido programatico do curso de formagao

Materiais digitais e
percepgao do
conteldo/objeto de ensino
de lingua portuguesa.

Didatizacdo do objeto de
ensino: analise e reflexdo

mom e nto 4 das principais dificuldades.

3 g Atividades e materiais
digitais em projetosde

m 0 m e nto ensino na educacao basica.

Fonte: Elaborado pela autora (2017) com base no plano de curso
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Em virtude da escolha dos conteddos programaticos que compuseram cada
momento, adotaram-se metodologias especificas. Em funcdo da realizagcdo do
primeiro momento, os professores em formacao realizaram exposi¢cdes das nocoes
tedricas béasicas sobre a concepcao de ensino de lingua, objetos e conteludos de
ensino, também realizaram um levantamento de materiais digitais (videos, imagens,
propagandas, paginas virtuais, blogs, e-mails, musica, filmes, etc) como
possibilidades de didatizacado e insercao em projetos de ensino de lingua materna e
apresentaram os resultados a todos os presentes nos enocntros.

No segundo momento foi destinado a elaboracéo de atividades de ensino de
lingua materna com insercdo de materiais digitais e elaboragdo de registros de
avaliagdo, por parte dos professores em formacdo, acerca do processo de
construcdo dos projetos de ensino, além de comentarios a respeito do curso de
formacdo continuada. Neste momento, os professores em formacado foram
organizados em grupos de trabalho e orientados a planejar e, posteriormente,
ministrar aulas na educacéo basica a partir do que foi proposto, ou seja, inserir e
trabalhar com algum material digital em funcdo do ensino de lingua portuguesa.
Considerando-se a necessidade de planejar as aulas, os grupos foram
temporariamente dispensados dos encontros presenciais e passaram a se reunir a
distancia, ou seja, fora da espaco de encontros do curso. O regresso aos encontros
presenciais ocorria apds o periodo de cada aula ministrada na educacao basica,
sendo estas correspondentes as atividades do curso. Os momentos de execucao
dos projetos de ensino — as aulas — deveriam ser registrados por meio de videos e
fotografias.

No terceiro momento ocorreram as apresentacoes de seminarios,
objetivando a exposicao das propostas de ensino com insercdo de materiais digitais
elaboradas e executadas por cada grupo, que deveriam expor a experiéncia e, em
seguida, ouvir os comentdrios dos demais professores em formagdo e dos
professores ministrantes. Este momento pretendia induzir a reflexdo acerca do que
havia sido executado, ou seja, consistia na reflexdo sobre a acdo, além de
possibilitar que os professores em formacdo refletissem sobre os entraves
identificados durante a pratica de ensino.

Quanto aos instrumentos avaliativos do curso, estava previsto considerar as
seguintes atividades: Frequéncia e participagcdo em atividades presenciais e a
distancia; Registros de analise, elaboracao e avaliacdo a serem veiculados em blogs
pedagdgicos; Seminarios.
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Com relagéo aos inscritos para o curso foram contabilizados um total de 30
(trinta) pessoas, comparecendo 26 para o primeiro encontro, ocorrido no dia 19 de
agosto de 2016, conforme informacdes do relatério de atividades. Consideramos que
esta informacdo € um tanto quanto inquietante, pois, no cartaz de divulgagdo do
curso estava previsto um total de 40 inscritos, sendo 20 professores da educacao
basica e 20 alunos de graduag&o, numero que nao foi alcangcado nem mesmo
durante o periodo de inscricdo, sendo gradativamente reduzido, totalizando 6
professores em formacao que permaneceram até o final das atividades. Dentre os
gue permaneceram, tivemos, 1 gestora escolar e 5 alunos de graduacao.

Os 6 professores em formagao ativos no curso foram organizados em
grupos de trabalho, conforme compatibilidade de horarios e interesses, cada qual
planejaria e elaboraria seu projeto de ensino de lingua envolvendo materiais
didaticos digitais.

A insercao desses professores em formagao nas escolas deu-se por meio de
contato prévio com a direcdo ou com professores que eles ja mantinham algum
contato profissional. De acordo com os participantes do curso, eles acordavam o
horario, a turma e o conteludo que estava sendo ministrado para que, em seguida,
pudessem planejar as aulas que seriam ministradas e, posteriormente, entrassem
em sala de aula.

Ao iniciarmos nosso periodo de observacdo no curso', as aulas ja haviam
sido iniciadas, neste periodo havia seis (6) professores em formacao desenvolvendo
as atividades previstas, os quais todos concluiram. Eles foram identificados por nds
como os responsaveis pela elaboracao de Projetos de Ensino, assim, temos: Projeto
de Ensino (PE) 1-— 2 participantes; Projeto de Ensino (PE) 2 — 1 participante; e
Projeto de Ensino (PE) 3 — 3 participantes. Salientamos que o componente
identificado como simples optou por desenvolver as atividades do curso sem a
participacdo de outro cursista.

2.3 COLABORADORES DA PESQUISA

Considerando o contexto de geragdo de dados, bem como os professores
em formagdo que permaneceram realizando as atividades previstas no curso

Utilizacao de material didatico digital em projetos de ensino, esta pesquisa

' Iniciamos nossas observacdes no dia 07 de Outubro de 2016 e finalizamos no dia do Ultimo
encontro, dia 25 de novembro do mesmo ano.
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contou com a colaboracdo de oito (8) sujeitos, sendo: dois (2) professores
ministrantes do curso e seis (6) professores em formagéo. A partir deste momento
nomearemos os dois professores ministrantes como PM1 e PM2. Os professores em
formagéo como: PF1; PF2; PF3; PF4; PF5 e PF6.

2.3.1 Perfil geral dos colaboradores

No tocante ao perfil dos colaboradores, 0 quadro a seguir traz uma descricao
no que concerne ao perfil dos professores ministrantes do curso de formacéo,
conforme informagdes pesquisadas no curriculo Lattes de cada professor. Vejamos

0 quadro abaixo:

Quadro 2 - Perfil dos colaboradores - Professores ministrantes do curso

Perfil — Professor 1
Sexo: Masculino

Texto de identificacdao: Possui graduacdo em Licenciatura Plena Em Letras pela Universidade
Federal da Paraiba (1989), mestrado em Letras pela Universidade Federal da Paraiba (1993) e
doutorado em Linguistica Aplicada pela Universidade Estadual de Campinas (2001). Atualmente é
professor Associado IV de Lingua Portuguesa e Linguistica da Universidade Federal de Campina
Grande (UFCG) e Professor Permanente do Programa de Pés Graduagéo em Linguagem e Ensino
- UFCG. Tem experiéncia na area de Linguistica e de Linguistica Aplicada, com énfase em Ensino
Aprendizagem de Lingua Materna, atuando principalmente nos seguintes temas: ensino de lingua
portuguesa, praticas escolares de ensino de portugués e formacao de professores.

Projetos de pesquisa em desenvolvimento atualmente: Funcdo de recursos tecnolégicos em
atividades de ensino de produgéo textual (Atual — 2016).

Perfil — Professor 2

Sexo: Feminino

Texto de identificacdo: Professora associada da Unidade Académica de Letras e membro do
Programa de Pés Graduagdo em Linguagem e Ensino da Universidade Federal de Campina
Grande. Possui mestrado e doutorado em Letras pela Universidade Federal de Pernambuco e atua
na area de Linguistica, com énfase em Leitura e Produgao de Textos, com énfase nos seguintes
temas: materiais didaticos, ambientes digitais, concepg¢des de ensino, formagao docente, livro
didatico, escrita e oralidade. Com estagio de pds-doutoramento concluido pela Universidade
Federal de Minas Gerais (2013), atualmente desenvolve projetos de pesquisa; envolvendo
tecnologias, linguagens, géneros textuais orais e escritos e atuagdo docente, com orientacdes
tanto na pés-graduagédo quanto na graduacédo, em programas PIBIC e PIBID- Letras. Membro do
grupo de pesquisa Teorias da linguagem e ensino, na linha de pesquisa Lingua(gem) em contexto
de ensino de portugués.

Projetos de pesquisa em desenvolvimento atualmente: Uso de videoaulas na divulgagéao de
conteudos para o ensino e aprendizagem de lingua portuguesa (Atual — 2016).

Fonte: Elaborado pela autora (2017) com base em informagdes disponibilizadas na Plataforma Lattes
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Verificamos, com base nas informacdes obtidas acerca do perfil dos
professores ministrantes, que ambos desenvolvem projetos que contemplam a
utilizacado de recursos tecnolédgicos no ensino de lingua portuguesa, o que colaborou
para a elaboracao da proposta do curso de formacao.

No que diz respeito ao perfil geral dos professores em formagédo, apds

realizarmos entrevistas com todos, construimos um quadro com algumas

informagdes sobre cada um, conforme apresentado a seguir:

PF1

PF2

PF3

PF4
PF5

PF6

Quadro 3 - Perfil geral dos professores em formacao

Graduanda em Letras
Lingua Portuguesa —
UFGG (em periodo de
conclusdo);

Graduanda em Letras
Lingua Portuguesa —
UFCG (em periodo de
conclusao);

Graduada em Letfras
Lingua Portuguesa —
UFCG;  Especialista
em Ensino de Lingua
e Literatura — UFCG;

Graduanda em Letras
Lingua Portuguesa —
UFCG {em periodo de
conclusdo),
Graduando em Letras
Lingua Portuguesa —
UFCG {sétimo
periodo);

Graduanda em Letras
— Lingua Portuguesa —
UFCG (sétimo
periodo)

Experiéncia de ensino, pesquisa e-

ou extensdo universitaria

Participou do PIBID (Programa de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia);
Participou do Programa de Monitoria
académica; faz parte do projeto PIBIC
(Programa de Bolas de Iniciagdo
Cientifica);

Particippu do PET (Programa de
Educacdo Tutorial), Participou do
Programa de Monitoria académica;
PROBEX (Programa de Bolsas de
Extensdo}, Ministrou aulas um curso
Pre-vestibular, como também ministrou

cursos de extensédo;

26 anos como professora de Lingua
Portuguesa da Rede Publica de
‘Campina Grande (CG), ministrou aula
até abril de 2015 30 anos como
‘coordenadora e diretora pedagogica de
uma escola privada de CG;

Fez parte do Programa de Monitoria
vinculada a educacao a distancia;

Fez parte do PIBID (Programa de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia); faz
parte do projeto PIBIC {Programa de
Bolsas de Iniciagéo Cientifica);

Desenvolveu atividades como monitora
voluntaria da disciplina de Introducéo a
Linguistica; atua como bolsista do
PIBID desde 2015

Experiéncia de ensino de lingua
portuguesa utilizando materiais digitais

Participou de um curso de extensdo sobre o
processo de criacdo de Blogs (Tal curso ndo
estava dissociado do ensino de lingua
materna);

Mo &mbito do PROBEX - trabalha com Blog
como material de ensing;

lMonitoria “Uso das tecnclogias no ensino a
presencial e a distancia da UFCG”;

Faz pesquisas relacionadas ao ensing de
Lingua e o uso das tecnologias;

Fonte: Elaborado pela autora (2017) com base em entrevistas realizadas com os professores em

formacéo.

De modo geral, percebemos que todos os professores em formagéo
possuem experiéncia, seja de ensino ou de extensdao universitaria, o que
encontramos de diferencial em alguns é a experiéncia na utilizagdo de algum

material digital.
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2.4 PROCEDIMENTOS, TECNICAS E INSTRUMENTOS DE GERAGAO DE
DADOS

Em virtude de esta pesquisa inserir-se no paradigma qualitativo do tipo
participante, foi possivel utilizar mais de uma técnica e mais de um instrumento para
a geracgao de dados.

Desta maneira, os procedimentos de geragédo de dados foram organizados
de modo que possibilitasse focarmos em aspectos especificos para cada
procedimento. Com o intuito de atingirmos os objetivos elencados para esta

pesquisa, optamos por sistematiza-los, conforme a figura seguir.

Figura 7 - Sistematizacao dos procedimentos para geracao e coleta de dados

OBSERVATORIO

DOCUMENTAL

Observacéao Participante

EXPLORATORIO

Relatos Avaliativos

Entrevista

Fonte: Elaborada pela autora (2017)

Os dados gerados para esta pesquisa seguiram uma sistematizagao,
utilizando técnicas e instrumentos especificos. Os procedimentos caracterizados
predominantemente como observatério, contou com a observacdo participante,
gravacdo — videos — de 4 (quatro) encontros presenciais do curso Utilizacdo de
material didatico digital em projetos de ensino.

Com relacao a gravacao dos encontros, ocorreram nas seguintes datas: 1°
encontro dia 07 de outubro de 2016; 2° encontro dia 21 de outubro de 2016; 3°
encontro dia 18 de novembro; 4° encontro dia 25 de novembro. No tocante ao tempo

de gravacédo de cada encontro, buscamos sistematiza-los na figura a seguir:
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Figura 8 - Tempo de gravagéo dos encontros presenciais do curso

2 encontro: 1h 11min 40s

2 encontro: 1h 08min 19s

2 encontro: 1h 15min 23s

4° encontro: 52min 15s

Fonte: Elaborado pela autora (2017) com base em anotagdes do diario de pesquisa

O tempo total de gravacdo somou 4h 27min e 37seg. Ressaltamos que
ocorria um intervalo — dias — entre a realizacdo de cada encontro, sendo decidido em
parceria entre os professores ministrantes e os professores em formacao,
considerando o tempo de planejamento e execugédo das aulas na educagao basica.
Concomitante as gravacgdes, que foram realizadas por uma colaboradora, aluna do
programa de pds-graduacao da UFCG, também realizamos anotagées em um diario
de pesquisa (NICOLAIDES, 2007), embora nao as utilizamos como corpus de
analise para esta pesquisa.

No que diz respeito a observacao participante, Minayo (2009) a caracteriza
como “parte essencial do trabalho de campo na pesquisa qualitativa” e a define
como sendo:

um processo pelo qual um pesquisador se coloca como observador
de uma situagdo social, com a finalidade de realizar uma
investigacao cientifica. O observador, no caso, fica em relagdo direta
com seus interlocutores no espaco social da pesquisa, na medida do
possivel. (MINAYO, 2009, p. 70).

A observagao participante configurou-se como um método por meio do qual
nos possibilitou o contato direto com os participantes do curso, de modo a
considerarmos como relevante o proprio ambiente onde foram realizados os
encontros. As observagdes ocorreram durante as exposi¢cdes dos professores em
formacao, nas quais eram apresentados os planos de aulas e as atividades
desenvolvidas em turmas da educacao basica.

Durante as exposicoes, o0s professores ministrantes instigavam os

professores em formagdo, por meio de comentarios, a refletirem e a tecerem
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comentarios apreciativos a respeito da pratica de ensino de lingua materna
envolvendo materiais didaticos digitais. Os demais professores em formagao que
assistiam as exposicdes dos colegas também comentavam e contribuiam para o
momento de socializagao.

Quanto a gravagao de audio e video, compreendemos que ha uma

funcédo Obvia de registro de dados sempre que algum conjunto de
acoes humanas ¢é complexo e dificl de ser descrito
compreensivamente por um unico observador, enquanto ele se
desenrola. (LOIZOS, 2015, p. 149).

Ainda na perspectiva do autor, o pesquisador deve priorizar alguns
procedimentos, tais como: o uso sistematico do corpus de pesquisa; a elaboragéo de
um sistema de anotac¢des que explicite a categorizacdo das sequéncias de agdes de
um modo peculiar; e o processo de andlise dos dados colhidos. Alguns pontos
praticos que envolvem o trabalho com esse material sdo apresentados pelo autor: a)
registro dos videos logo ap6s a sua producdo; b) o emprego de imagens de
pesquisa em publico levanta questdes de poder, intromisséo, posse e privacidade; c)
na gravacao, é preciso estar atento tanto a qualidade da gravagcdo do som quanto a
qualidade da imagem; d) para o pesquisador social, as imagens e a tecnologia sao
uma contribuicdo, ndo um fim (LOIZOS, 2015, p. 152-153).

Coadunando com a perspectiva de Loizos, no tocante as varias etapas para
o desenvolvimento do trabalho com videos, Rose (2015) afirma que os meios
audiovisuais compreendem uma complexidade que precisa ser considerada pelo
pesquisador durante o procedimento analitico, implicando escolhas e decisées. No
tocante ao tratamento dos conteudos dos videos, a transcricdo do material
configura-se como um meétodo analitico, sendo caracterizado por transladar e
simplificar a imagem complexa da tela. Em seu uso, de acordo com Rose (2015), é
preciso decidir sobre a unidade de analise, sendo, pois, impossivel descrever tudo o
que esta na tela, considerando que as decis6es sobre transcricdo devem ser
orientadas pela teoria. A este respeito, devem ser explicitados tanto os critérios para
selecao da unidade de andlise quanto os critérios para a exclusdo de determinados
aspectos.

O procedimento predominantemente documental (SEVERINO, 2007; SA-
SILVA, 2009) contou com a escolha dos documentos que nos auxiliariam durante a
andlise dos dados, em funcao das questbes de pesquisas e dos objetivos elencados.
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Neste sentido, coletamos os relatos avaliativos elaborados pelos professores em
formacao.

O procedimento de carater exploratério ocorreu ap6s o término do curso de
formacao. Contou com a participacdo dos seis professores em formagcdo que
concluiram o curso. Para este momento, entramos em contato com os professores
em formagao e sondamos a possibilidade de realizarmos uma entrevista.

Apés a confirmacao de todos, entramos com os professores em formacao
para decidirmos o dia, local e horario para a realizacdo de entrevistas. Apos
acordados os detalhes, bem como o preenchimento de um termo de consentimento
autorizando (Anexo D) a utilizacdo dos dados gravados, as entrevistas'® foram

realizadas, conforme a quadro a seguir:

Quadro 4 - Informagdes sobre a realizagao das entrevistas

Entrevistados Numero de Local da Data da entrevista Tempo de
entrevistados | entrevista duragao da
entrevista
PE 1 2 UFCG 02 de Junho de 2017 28min e 33seg
1 Local de 31 de Maio de 2017 31 min
PE 2 trabalho da
entrevistada
FE 3 2 UFCG 02 de Junho de 2017 28min e 37seg

Fonte: Autora (2017)

Ao optarmos por utilizar a entrevista como fonte de geracdo de dados,
tomamos por base as considerag¢des de Gil (2002). Para o autor, a entrevista pode

ser caracterizada como

informal, quando se distingue da simples conversagao apenas por ter
como objetivo basico a coleta de dados. Pode ser focalizada quando,
embora livre, enfoca tema bem especifico, cabendo ao entrevistador
esforgcar-se para que o entrevistado retorne ao assunto apds alguma
digressao. Pode ser parcialmente estruturada, quando € guiada por
relagdo de pontos de interesse que o entrevistador vai explorando ao
longo de seu curso. Pode ser, enfim, totalmente estruturada quando
se desenvolve a partir de relagdo fixa de perguntas. (GIL, 2002, p.
117).

> Com relacdo a entrevista dos responsaveis pelo Projeto de Ensino 3, ressaltamos que, na ocasiao,
apenas dois professores em formagao puderam participar.
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Desta feita, a entrevista é concebida como uma técnica complexa para
obtencdo de dados, pois o entrevistador serd o responsavel por motivar o
entrevistado, de modo a conseguir as respostas que necessita.

A entrevista, em seu sentido amplo, € caracterizada como uma conversa a
dois ou com varios interlocutores. Tem como objetivo, de acordo com Minayo (2009,
p. 64), “construir informagdes pertinentes para um objeto de pesquisa”, sendo
variavel quanto a sua organizacao, demonstrando seu carater flexivel.

Para a entrevista, elaboramos algumas questbes e organizamos um roteiro
(Apéndice 1), ndo com o intuito de delimitar o que seria perguntado, mas com a
intencdo de nortear a entrevista, podendo ocorrer a insercdo de novos
questionamentos. Por meio das questdes previamente elaboradas, objetivamos
contemplar, de forma geral, aspectos pessoais — idade e perfil de formacéo
académica — que nos auxiliaram na caracterizagdo geral dos entrevistados, e
aspectos relativos a participacdo dos professores no curso de formacgédo, e de
maneira especifica questbes sobre a abordagem reflexiva no ensino de lingua
envolvendo materiais didaticos digitais. As perguntas contidas no roteiro estdo

dispostas no quadro a seguir:

Quadro 5 - Perguntas contidas no roteiro da entrevista

1. O que vocés compreendem por objeto e contetdo de ensino de lingua?

2. Para vocés, o que sdo materiais didaticos digitais?

3. Qual o principal motivo que levou vocés a optarem por participar do curso Utilizacao de
materiais didaticos digitais em projetos de ensino?

4. Vocés se consideram um (a) professor (a) critico-reflexivo? Por qué? O que significa refletir
sobre a pratica pedagdgica?

5. E possivel pensar, de forma reflexiva, no ensino de lingua portuguesa envolvendo
materiais didaticos digitais? Como?

6. Na opinido de vocés, o que poderia ser acrescentado na proposta do curso, no tocante ao
fechamento das atividades?

Fonte: Autora (2017)

Antes de iniciarmos as perguntas, pedimos que os integrantes do grupo, de
maneira individual, relatassem aspectos de sua vida pessoal e profissional, como
forma de narrativa. Este momento teve por finalidade caracterizarmos, de modo

geral, o perfil académico dos entrevistados.

Quadro 6: Enunciado para breve narrativa gerada

Faca uma pequena apresentacao, contando um pouco sobre vocé e sua formagao académica
(Nome, Idade, curso, periodo académico, participagao em projetos de pesquisa e-ou extensao,
tempo de permanéncia neste projeto)

Fonte: Autora (2017)
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Sob a perspectiva de narrativa, Cunha (1997) destaca alguns aspectos
relevantes durante a narracdo de determinados acontecimentos. Para a autora, “o
fato de a pessoa destacar situacdes, suprimir episodios, reforcar influéncias, negar
etapas, lembrar e esquecer, tem muitos significados e estas aparentes contradi¢cdes
podem ser exploradas com fins pedagdgicos” (p. 1).

Desta feita, 0 corpus desta pesquisa & composto por: 1) transcricdes'® das
gravacdes em audio e video de quatro encontros de natureza reflexiva; Il) relatos
avaliativos elaborados pelos professores em formacao; Ill) entrevistas realizadas
com os responsaveis pelos projetos de ensino — os professores em formacgao.

2.5 SISTEMATIZAGAO DOS DADOS E CATEGORIAS DE ANALISE

Apresentaremos, a seguir, a sistematizacdo dos dados e as categorias de
andlise desta pesquisa. Quanto aos procedimentos, ressaltamos que ocorreram de
maneira sistematica, atendendo as demandas da geracéo de dados.

Realizado toda a geragdo de dados, o corpus desta pesquisa é constituido
por um conjunto de gravacdes de audio e video de quatro encontros presenciais do
curso de formacéo; relatos avaliativos elaborados pelos professores em formagéao e
entrevistas gravadas em audio realizadas com os professores em formagéo.

Apbés o periodo de geracdo dos dados, deu-se inicio o processo de
organizacao dos mesmos com posterior codificacdo e categorizacao para a analise.
Inicialmente realizamos a leitura de todos os dados, no que diz respeito as
gravagdes em audio e video dos encontros do curso, havia falas dos professores em
formacgao, que foram transcritas e organizadas a partir de posicionamentos comuns
quanto as contribuicdes do curso de formacdo, em seguida, quanto ao ensino de
lingua materna utilizando material didatico digital.

Ao realizarmos a leitura e organizagédo dos dados, verificamos que os relatos
avaliativos e as transcricbes das entrevistas nos possibilitaram identificar
contribui¢des do curso.

Por intermédio da leitura dos dados correspondentes as gravagoes de audio
e video dos encontros presenciais, previstos para serem realizados no segundo

momento do curso, relacionarmos a(s) concepcgao(ées) de ensino de lingua

' As transcrigcbes realizadas para esta pesquisa seguiram as orientagdes do Projeto de Estudo
Coordenado da Norma Urbana Linguistica Culta (Projeto NURC), conforme apresentado por Dionisio
(2009, p. 76).
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subjacentes as atividades de ensino realizadas pelos professores em formagao. E
nesse contexto que as concepgdes de ensino de lingua materna podem ser
compreendidas como influenciadoras de todo o trabalho realizado nas salas de
aulas da educacao basica, mesmo que o curso de formacao apresente determinada
concepcgao de ensino de lingua, ndo necessariamente serd a mesma que orienta as
atividades de ensino planejadas e executadas pelos professores em formagéo.
Acreditamos que os dados nao podem ser apenas descritos de maneira
desordenada e desconexa, entretanto, faz-se necessario sua descricdo e
interpretacdo, por meio de sua relagdo com as teorias que fundamentam esta
pesquisa.

Os dados foram sistematizados de modo a atender ao que a pesquisa se
propde responder, além de estarem em consonancia com o objetivo geral e com os
objetivos especificos. A partir do exposto, chegamos a duas categorias de analise:
1) Contribuicées da formacado e 2) Concepgdes de ensino subjacentes as atividades
de ensino.

A primeira categoria nos da respaldo para respondermos ao primeiro
objetivo especifico, a saber: Identificar, com base nos dizeres dos professores em
formacdo, contribuicbes do curso de formagdo. Para tanto, organizamos esta
categoria em duas subsecdes'’, sendo: a) Foco na préatica de ensino e na reflexdo
sobre a acdo; b) Insercdo de materiais digitais no ensino de lingua materna.

A segunda categoria, relacionada ao segundo objetivo especifico -
Relacionar a(s) concepcado(bes) de ensino de lingua subjacentes as reflexbes dos
professores em formagdo com a sua pratica de ensino utilizando material didatico
digital — nos revela as concepgdes de ensino que orientaram as atividades de leitura
e producéao de texto realizadas pelos professores em formacédo em salas de aulas da

educacéao basica, durante o periodo de formacéo.

' Ressaltamos que a primeira subsecgdo analitica — Foco na pratica de ensino e na reflexao sobre a
pratica — apresenta duas contribuicbes do curso de formagdo continuada, no entanto, estédo
organizadas em uma subsecao por serem analisadas a luz do mesmo referencial tedrico.
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CAPITULO 3 - PERCEPCOES DE PROFESSORES SOBRE FORMACAO E
ENSINO DE LINGUA COM MATERIAL DIDATICO DIGITAL

Neste capitulo, apresentamos a analise dos dados da pesquisa, com base
nas transcricoes das gravacoes dos encontros presenciais do curso de formacéo,
nas transcricoes das entrevistas realizadas com os professores em formacao e nos
relatos avaliativos elaborados pelos professores em formagédo, organizados de
acordo com as duas categorias de analise: 1) Contribuicées da formacao na visdo
dos professores em formagao e 2) Concepgdes de ensino subjacente as atividades
de ensino.

Quanto a sua organizagao, este capitulo contempla duas se¢ées com suas
respectivas subsecdes. Na primeira se¢édo, Contribuicbes da formagéo na visao dos
professores em formacéo, referente ao primeiro objetivo especifico - Identificar, com
base nos dizeres dos professores em formacéo, contribuicbes do curso de formacao
— apresentamos as percepcdes dos professores em formacdo acerca de
contribuicbes do curso de formacdo em questdo. Para tanto, subdividimos esta
secao em duas, a saber: a) Foco na préatica de ensino e na reflexdo sobre a pratica;
b) Insercdo de materiais digitais no ensino de lingua materna. Para esta categoria
analisamos trechos transcritos das entrevistas realizadas com os professores em
formacao, além a analise dos relatos avaliativos produzidos por eles.

Em seguida, a segunda secdo, Concepcdes de ensino subjacentes as
atividades de ensino, referente ao segundo objetivo especifico — Relacionar a(s)
concepcdo(bes) de ensino de lingua subjacentes as reflexées dos professores em
formacdo com a sua pratica de ensino utilizando material didatico digital —,
realizamos a anadlise do dizer dos professores em formagéo, por meio de reflexdes
realizadas por eles. Para tal, utilizamos exemplos retirados de transcricbes das
gravacgdes dos quatro encontros presenciais do curso de formacéao.

Esta secdo justifica-se por compreendermos que, ao evidenciarem o foco na
pratica de ensino como uma das contribuicées do curso de formagéo, os professores
tiveram que planejar e executar, em salas de aula da educacao basica, atividades de
ensino de lingua materna — leitura e escrita de texto —, e estas foram norteadas por
determinada(s) concepcao(des) de ensino evidenciadas nos dizeres dos professores

em formagéo.
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3.1 CONTRIBUICOES DA FORMACAO NA VISAO DOS PROFESSORES
EM FORMAGAO

A formacao de professores deve buscar, enquanto lugar de construcao e
compartilhamento de saberes, proporcionar aos professores em formacao,
momentos nos quais haja a partilha de experiéncias de pratica de ensino, além de
considera-los como participantes ativos de todo o processo formativo.

O modo como uma situagao de formacao é planejada e executada revela
aspectos tanto positivos quanto negativos, resultando diretamente na maneira como
os professores em formacao os percebe. No caso especifico do curso de formacao
que foi o lugar de realizacdo desta pesquisa, trés contribuicbes puderam ser
percebidas nos dizeres dos professores em formagédo, sendo o foco na pratica de
ensino; o foco na reflexdo sobre a pratica'® e a insercdo de materiais digitais no

ensino de lingua materna, as quais serdo demonstradas nos tépicos a seguir.

3.1.1 Foco na pratica de ensino e na reflexdo sobre a prética

A dindmica do curso de formacdo, no que diz respeito ao regime
semipresencial, revela-nos que os professores em formacgado teriam que executar
parte das atividades previstas pela formacao, fora do ambiente académico, ou seja,
fora da sala disponibilizada para os encontros na UFCG. O que nos identificamos
como “foco na pratica de ensino” diz respeito ao que estava previsto para ser
realizado em salas de aulas da educacéao basica, conforme o terceiro momento que
compbs o conteudo programatico da formacao — atividades e materiais digitais em
projetos de ensino na educacao basica — (Anexo Ill).

Este aspecto é percebido pelos professores em formagdo como uma
contribuicdo da formacao continuada que participaram, em virtude de proporciona-
los contato com a sala de aula da educacdo basica, viabilizando que todo o
planejamento de ensino realizado fosse pensado e, sobretudo, executado em funcao
dos alunos da educacao basica, especificamente dos alunos da turma na qual eles
iriam desenvolver suas atividades.

Ressaltamos que, durante a apresentacdo dos excertos, optamos por
destacar determinados momentos de fala dos professores em formacgao. Para tanto,

'® Ao nos referirmos a reflexdo sobre a pratica estamos considerando como sindnimo para o que
Schdn (2000) aborda como reflexao-sobre-a-agao.
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sublinhamos alguns trechos. Com relacdo ao que denominamos de foco na pratica

docente, vejamos 0s excertos a seguir:

Excerto 1

A partir da experiéncia no curso de extensao intitulado Utilizacao de
materiais digitais em projetos de ensino, promovido pelos
professores (...) e (...), da UFCG, fomos motivados a adentrar no
contexto de sala de aula com o intuito de trabalharmos com um
material digital especifico. Em nosso caso, o material escolhido foi
uma longa metragem (Trecho do relato avaliativo 1, referente aos
professores que produziram o PE 1).

Excerto 2

tivemos que replanejar, nesse primeiro momento de sala de aula,
nosso projeto de ensino, visto que tinhamos que trazer uma
experiéncia concreta para ser apresentada no curso de extensao.

(Trecho do relato avaliativo 1, referente aos professores que

produziram o PE 1).

Os dois excertos acima foram retirados do relato produzido pelos
professores responsaveis pelo Projeto de Ensino 1, no qual eles deveriam tecer
comentarios de cunho avaliativo acerca de aspectos que consideraram relevantes
no decorrer da participacéo de todos no curso de formacao continuada.

Notemos, pois, que tanto no primeiro excerto quanto no segundo, ha
referéncia ao que denominamos de foco na pratica docente. No caso do primeiro
excerto, verificamos que os professores em formacao afirmam terem sido motivados
a “adentrar no contexto de sala de aula”, aspecto que foi considerado por eles como
um fator importante para a situacao de formacéo na qual estavam inseridos.

O que nos chama atencao é o fato de que tal motivacao ocorreu, de acordo
com relato, “a partir da experiéncia no curso”, conforme é salientado no relato
avaliavo 1, no inicio do primeiro excerto. Tal afirmagdo nos conduz a uma
interpretacdo de que antes de participarem desse curso em especifico, poderiam até
ter contato com a sala de aula, mas ocorria de maneira desmotivada, o que foi
modificado apds a experiéncia do curso, que porporcionava nao apenas o contato
com a sala de aula, mas, motivava os professores em formagdo no sentido de
estabelecerem uma relacao de pratica de ensino de lingua materna.

A partir do que constatamos no trecho do relato avaliativo 1, a sala de aula é
considerada como um /ocus importante, ou seja, a propria escola é um ambiente

7

colaborador para a formacdo de professores (CANDAU, 2003), pois € nesse
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ambiente que os professores em formagdo — neste caso especifico — podem
produzir conhecimentos, além de langarem mao de seus saberes (PEREIRA, 2006;
TARDIF, 2010), influenciando o seu modo de agir, suas escolhas pedagdgicas e seu
relacionamento com os alunos (NOGUEIRA; FIAD, 2007).

O excerto 2 demonstra que a préatica docente foi embasada por momentos
de planejamento e replanejamento das ag¢des que iriam ocorrer em sala de aula.
Podemos constatar ainda que uma das metodologias adotadas no curso diz respeito
a apresentacdo do que havia sido realizado pelos professores em formacao. Esta
acao estava prevista no plano do curso.

Esta organizacdo da formagédo, que contempla momentos nos quais ha
partiiha de experiéncias praticas vivenciadas pelos professores em formacao
durante o periodo de participagdo no curso, configura-se como uma proposta que
valoriza a pratica docente e os saberes profissionais. Verficamos que esta formacéao
buscou ainda, com base na metodologia adotada, realizar momentos nos quais a
descricao e discussdo das atividades realizadas pelos alunos fossem postos em
cena, ocorrendo por meio da exposicdo da experiéncia dos professores em
formacao, como forma de problematizar o que foi ensinado, evidenciando a pratica
de ensino como um fator importante na formagao docente.

O fato de o curso de formacdo em questdo proporcionar tanto a pratica
docente quanto momento de partiiha de experiéncias, comunga das ideias
defendidas por Imbérnon (2010), uma vez que, durante a exposicao, além da
descricdo de tudo o que havia ocorrido em sala de aula, os professores em
formacao também discutiam e debatiam entre si, ouvindo a opinido dos colegas e
dos professores ministrantes do curso, de modo a sempre buscar direcionar suas
acOes para os alunos, ou seja, a melhoria do ensino, considerando as necessidades
reais encontradas por eles durante sua pratica, era o ponto central de suas agdes.

Ainda com relacdo ao excerto 2, podemos constatar que a pratica de ensino
foi tomada como sindnimo para “experiénca concreta”. Ao analisarmos, de maneira
isolada, esse termo, podemos inferir que os autores do relato avaliativo 1 poderiam
ter tido outras experiéncias de ensino, no entanto, para eles, o que é concreto faz
parte do dia a dia de sala, das atividades desenvolvidas pelo professor, sem o
auxilio ou a intervengdo de outro profissonal. Esta constatagéo foi, no dizer dos
professores em formagdo, um momento importante do curso, confome também

evidenciado nos excertos a seguir:
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Excerto 3

Ao participarmos do curso de extensdao de titulo “Utilizagdo de
material didatico digital em projetos de ensino”, ministrado pelos
docentes ((fala 0 nome dos ministrantes do curso)), percebemos uma
significativa contribuicdo proporcionada pelo mesmo no que diz
respeito_a nossa postura e pratica profissional, essa, que esta
direcionada ao ensino de lingua portuguesa. Em tal curso, foram
langadas propostas que visavam um ensino de lingua portuguesa
tendo como suporte as midias digitais. Nesse sentido, planejamos
algumas aulas que tinham como destaque, a abordagem da leitura e
da producédo textual a partir do meme, que configura-se como um
género presente no cotidiano virtual da sociedade contemporanea,
portanto, valido de ser observado e estudado em ambiente escolar

(Trecho do relato avaliativo 3, referente aos professores que
produziram o PE 3).

Neste excerto mais uma vez percebemos que os professores em formacéo
mencionam a pratica profissional como um fator relevante propiciado pelo curso de
formacao, de acordo com os responsaveis pelo relato avaliativo 3. No dizer desses
professores, o aspecto pratico contribuiu ndo apenas para o contato com o ambiente
de sala de aula, mas para formar uma postura profissinal, no sentido de saberem
resolver conflitos, gerenciar uma turma, elaborar materiais etc., pensando sempre na
proposta do curso.

Ressaltamos ainda o processo de planejamento das aulas que seriam
ministradas na educagcdo basica. Neste sentido, é possivel afirmarmos que as
atividades foram planejadas e executadas ao longo do curso de formacéo e contou
com a participagcédo e o envolvimento de todos os professores, para que obtivessem
resultados satisfatérios, o que para eles foi concebido como uma das motivacoes

para a participacao no curso, conforme os excertos abaixo:
Excerto 4

Entrevistadora: o que motivou vocés a participarem desse curso?
PF1: 0 que motivou a minha participacdo é porque a minha pesquisa
€:: do pibic ela é inserida em um projeto maior que o projeto da pés-
graduagéo novas configuragbes de tecnologias no ensino ( ) e: e
isso fazia parte da pesquisa um complementagao de horas... primeiro
a gente formaliza nossas obrigacdes e segundo o que me levou a
continuar nao foi s6 a obrigagao... foi porque é:: nao foi algo visto na
graduagdo eu nao paguei nenhuma cadeira na graduagado do curso
de letras que direcionasse pra o uso de materiais digitais e
proporcionasse é:: a acdo... ndo ficasse sé na teoria... entdo um dos
pontos positivos do curso de extensdo é que a gente ndo viu teoria...
teoria assim... a gente viu mais a acdo e a partir da acdo a teoria ()
foi um curso pratico




69

(Trecho de entrevista realizada dia 02/06/2017 com os responsaveis
pelo PE 1).

Chamamos atencdo para a relagdo estabelecida entre projetos que sao
desenvolvidos na graduagdo e a proposta do curso de formagdo continuada, a
exemplo do PIBIC. Nesse contexto, temos, no curso de formagdo, alguns
professores que buscavam maior insercdo no contexto digital, apoiando-se em
experiéncias passadas, no intuito de aprofunda-las, inicialmente como uma
‘imposicao” da academia, mas, posteriormente como um momento destinado a
propria formagéao profissional do professor, a partir de momentos de pratica de
ensino. Assim, compreendemos que ele passa a gerir a sua formagédo. O excerto a

seguir também ressalta o carater pratico desta formagao.

Excerto 5

Entrevistadora: vocés acham que por ter sido um curso pratico
talvez a quantidade de pessoas que permaneceram até o final foi por
conta disso?

PF2: eu creio que sim porque requereu da gente mais esforgco
digamos... a gente ndo ficou s6 com leitura de texto tedrico sobre
tecnologia sobre material digital... a gente teve de ir a sala de aula
teve que planejar teve que replanejar... entdo: é:: pediu exigiu mais
esforco da gente e talvez por as pessoas terem varias:: outras
obrigacdes... acharam que o curso seria mais simples ndo sei mais
facil e ai por isso 0 numero reduziu no final...

PF1: eu acho também outra possibilidade € porque as pessoas elas
querem algo pronto a formula pronta... a féormula pronta pra ser
aplicada na utilizacao de materiais digitais é essa e::: em licenciatura
se tratando de ensino _ndo se tem nada pronto se constrdi ao longo
do percurso...

(Trecho de entrevista realizada dia 02/06/2017 com os responsaveis
pelo PE 1).

A partir dos excertos 4 e 5, especificamente na fala de PF1, ao dizer que “é::
a acdo... nao ficasse sé na teoria... entdo um dos pontos positivos do curso de
extensao € que a gente ndo viu teoria... teoria assim... a gente viu mais a agéo e a
partir da acao a teoria () foi um curso pratico” e na fala de PF2, “a gente nao ficou
s6 com leitura de texto tedrico sobre tecnologia sobre material digital... a gente teve
de ir a sala de aula teve que planejar teve que replanejar... entdo: é:: pediu exigiu
mais esforgo da gente”, & possivel constatarmos que uma das contribuicdes dessa
situagado de formacao foi a relagéo teoria e pratica, o que coaduna com a perspectiva
de formacao defendida por Candau (2003).

E evidente, a partir das falas de PF1 e PF2, que esta formacdo pautou-se

em um modelo contrario ao que propde o chamado “modelo disciplinar”, ou seja, a
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énfase dessa formagcao nao estava em aspectos tedricos, embora também fossem
considerados, no entanto, o que se buscou foi estabelecer propiciar a pratica de
ensino, por meio de sua relagdo com a teoria.

Ainda de acordo com PF2, esse modelo de formacdo que propicia
momentos de pratica de ensino exige “mais esforco” dos professores em formacao,
ou seja, eles devem agir em funcdo da pratica de ensino, pois sdo eles que
adentraram em sala de aula, eles serdo responsaveis por planejar suas acdes, o que
pressupde mais empenho.

Considerando este contexto evidenciado por PF2, notamos que, a principio,
esta perspectiva de formagédo causou estranhamento pelo fato de os professores
nao ficarem apenas reunidos no ambiente da formagdo, mas serem instigados a
desenvolverem atividades para a educacdo e basica e coloca-las em prética,
atuando em sala de aula.

O estranhamento ou desconforto por parte dos professores em formacao foi
evidenciado nesta pesquisa ao considerarmos a disparidade entre 0 numero de
inscritos no curso — total de 30 — e o total de professores que permaneceram até o
final — total de 6. Com relacdo aos que abandonaram o curso de formacdo, nos
parece que houve uma resisténcia ao aspecto pratico, com relagdo aos que
permaneceram, a principio ter que realizar momentos na sala de aula da educacao
basica gerou surpresa, conforme o excerto a seguir:

Excerto 6

PF4: a principio eu nunca imaginaria que a gente iria pra sala de aula
PF5: nd/é é porque a gente ndo imaginava que teria que ir pra sala
de ter essa parte pratica a gente pensava que como a maioria dos
curso de extensdo a gente iria ficar aqui né ia ler e teria que ficar por
aqui

Entrevistadora: que vocés montariam um projeto de ensino mas que
seria feito aqui

PF5: isso

PF4: o que digamos sai um pouco da nossa zona de conforto pra
gente né

(Trecho de entrevista realizada dia 02/06/2017 com os responsaveis
pelo PE 3).

Verificamos, com base no excerto acima, que o fato de o curso de formacao
propiciar a pratica de ensino gerou surpresa, isso pode ser compreendido por nés
como uma forma de justificativa caso a experiéncia com a sala de aula nao surtisse
o efeito esperado pelos professores em formacdo. Notamos ainda que o0s
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entrevistados tentam argumentar a surpresa com a proposta do curso afirmando
que, em outros cursos ndo houve a relagdo teoria-pratica.

Podemos perceber que, neste caso, o que fica evidente, por meio da fala
dos entrevistados, € que o academicismo, ou seja, cursos oferecidos e realizados
exclusivamente pela academia, o que, para eles é o modelo de formacdo mais
conhecido, conforme demonstrado na fala de PF5, ao dizer que “a gente pensava
que como a maioria dos cursos de extensao a gente iria ficar aqui né ia ler e teria
que ficar por aqui’.

Ainda no mesmo excerto, PF4 afirma que propor a pratica de ensino nesse
curso de formagao “sai um pouco da nossa zona de conforto pra gente né”. Isto nos
revela que ha um comodismo por parte do entrevistado, pois 0 modelo de formacgao
pautado exclusivamente na teoria seria o esperado, no momento em que ha uma
ruptura desse modelo, ha também a quebra da expectativa, fazendo com que o
professor em formagéo, neste caso caracterizado por PF4, saia da sua zona de
conforto.

Para nés essa constatacdo revela que ainda ha a necessidade de
investimentos em cursos de formacao de professores cuja relacdo teoria e pratica
seja explorada, de modo que este aspecto nédo seja considerado quebra ou fuga da
zona de conforto dos professores em formacdo, mas que seja considerado um
momento de colaboracao para a sua formacao pessoal e profissional.

A pratica de ensino, na formacao, deve ser encarada como uma contribuicao
importante para a formacao do profissional, sendo concebida como um principio que
orienta toda a formacado, conforme podemos constatar neste caso especifico
(ROMANOWSKI, 2010, p. 131).

Compreendemos que a pratica docente considerada como condutora da
formacao contribui também para proporcionar momentos de reflexdo sobre o que foi
realizado em sala de aula, trazendo a tona aspectos que versam acerca do
professor reflexivo e do ensino reflexivo, conforme apontado pelos professores em
formagao como uma contribuicao do curso de formacao que eles participaram.

A este respeito, o que estamos considerando como foco na reflexdo sobre a
pratica sdo acbes que ocorreram de modo retrospectivo, ou seja, refletir sobre algo
ja realizado (SCHON, 2000; PERRENOUD, 2002), no intuito de modificar praticas
futuras. No caso desse curso, os professores, apds 0 momento de pratica de ensino

na educacgao basica, retornavam para os encontros que faziam parte da formacéao
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para poderem refletir sobre o que realizaram e, a partir disso, reelaborarem
propostas de ensino de lingua portuguesa.

Essas atividades do curso foram previstas como parte do conteudo
programatico, especificamente no segundo momento Didatizagdo do objeto de
ensino: analise e reflexao das principais dificuldades, conforme explicitado no plano
do curso (vide Anexo lll), tendo os encontros presenciais do curso, conforme datas
descritas no Capitulo 1, como correspondentes a este momento.

Todos os encontros foram norteados por cinco pontos que deveriam ser
contemplados durante a exposigao reflexiva dos professores em formagéo, conforme

anotados pela pesquisadora no diario de campo e descritos a seguir:

Antes da chegada dos participantes do curso, P1 anota alguns
pontos no quadro.

1. ldentificagdo do material utilizado — turma/ano;

2. Expectativas idealizadas antes da execucao;

3. Acgoes desenvolvidas com a turma;

4. Dificuldades para execugéo da proposta;

5. Outras informagdes.

(Trecho retirado do diario de campo, dia 07/10/2016)

Apés a chegada de todos os participantes do curso, e da explicagdo de cada
ponto anotado no quadro, deu-se inicio ao periodo de exposicbes das atividades
executadas pelos professores em formacdao. Por meio dos excertos a seguir,
percebemos, no dizer dos professores em formacao, que a reflexdo sobre a acao foi
considerada por eles como uma das contribuicées desse curso de formagéo. Logo,
este aspecto permitiu que eles pudessem refletir acerca da execugdo de suas

propostas de ensino. Vejamos:

Excerto 7

Nosso objetivo inicial era assistir ao filme Historias Cruzadas, para
introduzir de forma critica reflexiva a tematica Racismo: um desafio a
ser superado e suscitar a produgao do género resenha por parte dos
alunos.

(Trecho do relato avaliativo 1, referente aos professores que
produziram o PE 1).

Com base no excerto acima, podemos perceber que os professores que
compdem o grupo A, se colocam como responsaveis por sua pratica de ensino, ao
utilizarem a expressao “nosso objetivo”, o que denota apropriacdo de sua proposta,
eles tomam para si a responsabilidade do que pretendiam realizar. Mais adiante,

evidenciamos 0 modo como os professores em formacdo pretendiam conduzir as
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atividades previstas “introduzir de forma critica reflexiva a tematica Racismo: um
desafio a ser superado”.

Nessa perspectiva, o grupo afirma como organizou a proposta de ensino de
modo a conduzir os alunos para um processo reflexivo, considerando a tematica

escolhida, vejamos o excerto abaixo:

Excerto 8

Apesar das dificuldades encontradas e da necessidade de
replanejarmos nosso projeto de ensino, podemos constatar que, sim,
o material escolhido (o filme) tem uma grande potencialidade
didatico-pedagdgica, uma vez que a partir dele pudemos tracar um
emaranhado de atividades capazes de levar a reflexdo acerca da
tematica elencada e a produgao do género resenha.

(Trecho do relato avaliativo 1, referente aos professores que
produziram o PE 1).

De acordo com o trecho do relato avaliativo 1, especificamente quando os
autores afirmam “pudemos tragar um emaranhado de atividades capazes de levar a
reflexdo”, percebemos que eles estavam referindo-se a momentos nos quais 0s
alunos da turma onde estavam atuando pudessem ser incentivados a refletir acerca
do uso da lingua(gem), por meio da elaboracdo de atividades que abordassem a
tematica escolhida — racismo. Ainda a este respeito, ndo podemos desconsiderar
que este excerto foi retirado de um relato avaliativo sobre o curso de formagéo, o
que pressupde a contribuicdo do curso para que os grupos de professores em
formacao pudessem pensar e realizar atividades de ensino de lingua materna cujo
viés propiciasse a reflexdo tanto por parte dos alunos da educacgéo quanto por eles.

O excerto a seguir também evidencia o foco do curso de formacdo na
reflexao sobre a pratica. Vejamos:

Excerto 9

tivemos que refletir sobre nossa pratica, a fim de replanejarmos as
aulas, de acordo com as dificuldades dos alunos

(Trecho do relato avaliativo 3, referente aos professores que
produziram o PE 3).

Os autores do relato avaliativo 3 afirmam que ocorreram momentos nos
quais eles tiveram que refletir sobre a sua préatica de ensino, vivenciada durante o
periodo de formacao, e que estes momentos eram necessarios para que as aulas na
educacao basica pudessem ser replanejadas, mas em funcdo dos alunos.
Chamamos atencéo para o fato de que a reflexdo pode ser concebida como sendo
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um processo indutivo (CORACINI, 2003) e como um processo continuo, ou seja, que
ocorre diariamente e que pode estar associado ao replanejamento das acgdes
daquele que esta refletindo sobre sua pratica, neste caso, o professor em formacao.

Compreendemos que nao ha como querer ou prescrever um modelo de
reflexdo a ser seguido pelos professores, o que pode ser adotado sé&o cursos de
formacao cuja metodologia esteja pautada na premissa da formagdo de um
profissional reflexivo, aquele que deseje compreender o que realizou em sala de
aula, por que o realizou desta maneira e como pode transformar a sua pratica, de
modo que os professores participantes de tal formagdo consigam perceber a
proposta do curso, e, mais ainda, consigam realizar suas proprias reflexdes.

A este respeito, vejamos 0 que os professores em formacgao revelaram em
entrevistas:

Excerto 10

Entrevistadora: a _dindmica do curso e o préprio planejamento de
como o curso iria ocorrer () foi dividido em trés etapas ( ) vocés
tinham o primeiro encontro pra discutir 0 que midia, o que objeto de
ensino 0 que € ensino mas vocés iam para a pratica ( ) depois vocés
retornavam pra o curso pra aquele momento que vocés iriam expor a
experiéncia e tanto os colegas iriam comentar como os professores
ministrantes do curso iriam fazer comentarios... isso levava vocés a
refletirem sobre 0 que vocés tinham feito?

PF1: sim...sim eu acho que o/o0 que gquando voltava que a gente
apresentava o0 a gente fez em sala de aula ((apresentavam os planos
de aulas e as atividades sugeridas para os alunos)) a gente via/a
gente percebia as adequacbes e as inadequacdes entdo isso € o
ponto:: o climax do curso né vocé refletir sobre a pratica porque ao
longo do percurso a gente esquece de fazer essa reflexdo e a gente
acaba culpando o aluno...

PF2: quando a gente ia pra escola ndo € e depois voltava pra trazer
os resultados da experiéncia eu achei muito importante o olhar do
outro sobre o que a gente fez... foi super importante isso no curso
porque as vezes a gente acha A: aconteceu isso por conta disso mas
quando a gente comeca a refletir e a partir do olhar do outro a gente
vai vendo novas possibilidades novas reflexbes a respeito do que a
gente fez...

(Trecho de entrevista realizada dia 02/06/2017 com 0s responsaveis

pelo PE 1).

Ao serem questionados se a dinamica do curso propiciava momentos de
reflexdo sobre a pratica, PF1 afirma que “sim”, e expde que esse momento ocorria
“quando voltava que a gente apresentava o que a gente fez em sala de aula a gente
via/a gente percebia as adequacdes e as inadequacgdes”.

Neste caso, os momentos de reflexdo estavam relacionados as
apresentacdes da pratica de ensino na educacgao basica, sendo provocados a partir
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dos questionamentos dos professores formadores. Estes aspectos sdo mencionados
por PF 1 como sendo a metodologia utilizada no curso, ainda na fala dele esses
momentos eram “o climax do curso”, ou seja, um momento de grande relevancia.
Este fato justifica-se, no dizer de PF1, “porque ao longo do percurso a gente
esquece de fazer essa reflexdo e a gente acaba culpando o aluno”.

Aqui constatamos que no caso de PF1, a reflexdo sobre a pratica ocorreu de
maneira mais intensa durante sua participacdo no curso. Compreendemos que a
reflexao foi sistematizada, ocorrendo apés a experiéncia pratica com o intuito de que
cada professor em formacdo pudesse, caso achasse necessario, modificar as
situagdes vivenciadas em sala de aula, no ensino de lingua portuguesa.

Semelhantemente ao que expd6s PF1, durante a entrevista, PF2 também
compactua da mesma opinido acerca dos momentos de reflexdo proporcionados
pelo curso de formacdo. A este respeito, PF2 destaca como importante o fato de
irem “pra escola ndo é e depois voltava pra trazer os resultados da experiéncia”,
além de considerar a importancia do “olhar do outro” sobre o que era apresentado.

Este aspecto configura-se como um momento de reflexdo sobre a pratica em
duas instancias, ocorrendo tanto de modo particular, ou seja, individual, cada
professor em formagdo buscava realizar sua prépria reflexdo, quanto de modo
coletivo (PIMENTA, 2006), escutando as considera¢des dos demais participantes da
formacgao, bem como dos professores ministrantes.

De igual modo, PF5, durante entrevista, também menciona o aspecto da
reflexdo sobre a pratica, realizada de forma coletiva, como uma contribuicdo do

curso de formacao, conforme o excerto abaixo:

Excerto 11

Entrevistadora: pensando no ensino com o material digital vocés se
consideram professores reflexivos sobre a pratica de vocés ou
comecaram a ser ou comecaram a pensar a partir dos momentos
que/que vocés tinham no curso?

PF5: eu acho que esse significado de reflexivo foi bem quando a
gente tava no curso mesmo... porque a gente fazia 14 mas a gente
ndo percebia as lacunas que existiam a gente nao percebia o que
podia ser melhorado entdo ouvir as outras vozes fez com que a
gente se tornasse critico reflexivo da nossa propria pratica... eu acho
que se a gente ndo tivesse contato com () com a turma com 0s
orientadores a gente nao ai... porque a gente voltou de Ié achando
que tinha sido um sucesso a aula de leitura e ai quando a gente foi
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mostrar tinha um monte apontaram muitas lacunas e foi ai que a
gente comecgou a perceber ndo/é realmente a gente poderia ter feito
outra coisa aqui outra coisa ali... 0 curso ajudou muito nisso
Entrevistadora: é engracado porque vocé fala APONTARAM mas
ao mesmo tempo ninguém apontou

PF5: é

Entrevistadora: a gente mesmo € que vai se conscientizando disso
porque ninguém chegou para vocé e disse ndo ((diz o nome do
cursista)) estava errado vocé nao era pra ter feito dessa forma... mas
de acordo com a conducdo de ((cita o nome dos professores
ministrantes do curso)) vocé vai percebendo

PF5: é

(Trecho da entrevista realizada dia 02/06/2017 com os responsaveis
pelo PE 3).

Inicialmente, quando indagado acerca de uma postura de professor reflexivo,
PF5 afirma que essa postura foi “bem quando a gente tava no curso mesmo’,
demonstrando que antes de participar do curso de formacédo ele ndo costumava
refletir sobre sua pratica, o que reafirma a importdncia desse aspecto na
metodologia do curso.

Mais adiante, PF5 também menciona a relevancia do olhar do outro, ele diz
que “ouvir as outras vozes fez com que a gente se tornasse critico reflexivo da
nossa prépria pratica”, semelhante ao que PF2 afirmou anteriormente. A este
respeito, ainda ressaltamos que os momentos de reflexdo individual e coletiva, na
formagéo, devem ser realizados por meio de conversas de carater reflexivo, de
modo a contribuir para que os professores possam analisar o que foi feito e como foi
feito (IMBERNON, 2010, p. 70-79).

Com relacao a reflexdo individual e coletiva, percebemos que, ambas foram
estimuladas a ocorrer durante os encontros presenciais. A primeira — reflexao
individual — atribuimos os momentos nos quais cada professor em formacgéao era
questionado quanto a sua experiéncia na educacao basica, durante o curso. Apesar
de terem elaborado projetos de ensino de dupla ou em grupo, cada um tem sua
prépria experiéncia, sua vivéncia, seus objetivos pessoais, o que significa dizer que
cada um reflete de forma individual.

No tocante a reflexdo coletiva, compreendemos que ela ocorreu tanto entre
os participantes do mesmo Projeto de Ensino quanto pode ocorrer de forma mais
abrangente, isto é, todos os professores em formacéao refletem em conjunto, mesmo

que um nao tenha participado da experiéncia do outro.
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Nesse contexto, o papel do professor formador deve ser considerado como
uma espeécie de colaborador, ou até mesmo de orientador, auxiliando no processo
de formacéo e de reflexdo. A este respeito, vajamos o que PF5 nos revelou durante
a entrevista:

Excerto 12

Entrevistadora: essa questdao que vocé coloca que vocés haviam
pensado em atividades de leitura inicialmente e depois a escrita que
nao deu muito certo no primeiro momento ai vocé voltam e tém que
pensar em um outro planejamento e voltar pra sala e tentar de
novo... vocé percebiam que isso fazia parte do curso... quando vocés
iam pra sala () retornavam para o curso comentavam a experiéncia
e os colegas comentavam os professores perguntavam se vocés
mudariam alguma coisa... nesse momento vocés comegavam a
pensar ( )?

PF5: foi ( ) nos momentos foi... quase todas as modificacbes que a
gente fez foram quando a gente voltou para o curso que a gente viu a
opinido das outras pessoas e dos orientadores ( ) ai a partir disso
era que a gente ia conseguindo refazer

Entrevistadora: vocés pensavam sempre em funcdo do que dava
pra ser feito LA naquela turma?

PF5: isso

PF4: sempre

PF5: sempre

(Trecho de entrevista realizada dia 02/06/2017 com os responsaveis
pelo PE 3).

Notemos que os professores formadores sdo mencionados, no dizer de PF5,
como orientadores. Isto nos revela uma postura relacionada a um papel de
colaboracéao, contribuindo para que houvesse o planejamento, ou replanejamento,
das atividades. Essa caracteristica € uma das condicbes que configura uma nova
dimensao da formacéo de professores, pois, ha o desenvolvimento de um trabalho
coletivo, no qual ndo ha uma relagdo de poder entre professor formador e professor
em formacdo, ambos possuem saberes e experiéncias que sao levadas em
consideracao e que corroboram para a melhoria do ensino.

Assim, os professores formadores tém papel importante na formacao, pois
eles devem ser vistos como sujeitos que irdo auxiliar os professores em formacéao a
encontrarem as solugdes mais adequadas para as situagdes conflituosas da pratica
de ensino, mas sempre estabelecendo uma relacdo de troca de conhecimentos
(IMBERNON, 2010).

Com base na fala de FP5, podemos perceber que, proporcionar momentos

de exposicao da experiéncia de ensino, nos quais era possivel que os professores
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em formacao refletissem coletivamente, contando com o auxilio dos professores
formadores, contribuia para que eles — professores em formagdo — trouxessem a
tona o que acreditava ser, no tocante ao aspecto reflexivo. Neste sentido, o curso de
formacao auxiliou na construcdo de um profissional que atentasse para o que ele

mesmo desenvolvia em sala de aula, conforme o excerto abaixo:

Excerto 13

Entrevistadora: vocés se consideram professoras reflexivas?

PF1: vigi que pergunta dificil ((risos))

Entrevistadora: pode ser que a gente ndo tenha esse costume de
refletir sobre a nossa pratica ou pode ser que com a participagao no
curso a gente comece a atentar mais pra esses aspectos

PF1: eu comecei a atentar mais pra essa parte da: reflexdo... a gente
as vezes fica tdo é:: preso a como fazer e esquece a refletir daquilo
que foi feito... eu ainda ndo sou essa professora reflexiva mas com o
curso () atentei mais pra isso...

PF2: ( ) ajudou a gente a atentar mais pra essa questdo do que a
gente:: da pratica docente...

(Trecho de entrevista realizada dia 02/06/2017 com os responsaveis
pelo PE1).

Ambos os professores em formacgéo, PF1 e PF2, quando perguntados sobre
ser um professor reflexivo, afirmaram que ndo possuiam essas caracteristicas, mas
o curso de formacgao os auxiliaram na percepcao da relevancia desse requisito. No
caso do dizer de PF1, ele afirma que comecgou “a atentar mais pra essa parte da:
reflexdo... a gente as vezes fica tdo é:: preso a como fazer e esquece a refletir
daquilo que foi feito”.

Esta fala nos revela que PF1 realizava momentos de reflexdo, no entanto,
nao costumava ser feita de maneira atenciosa, pois o foco estava pautado no “como
fazer”, e no momento em que PF1 se depara com um curso de formacao no qual ha
momentos de reflexdo sobre a pratica, chega a uma conclusao e afirma “ainda nao
sou essa professora reflexiva mas com o curso () atentei mais pra isso”, neste
momento PF1 ratifica a relevancia de o curso de formacao proporcionar momentos
de reflexdo sobre a pratica.

E evidente que a construgdo de um profissional reflexivo ocorre
paulatinamente, e de maneira constante, pois, como afirma Perrenoud (2002, p. 43),
“um ‘professor reflexivo’ ndo para de refletir a partir do momento em que consegue
sobreviver na sala de aula, no momento em que consegue entender melhor sua
tarefa e em que sua angustia diminui”, assim, a reflexdo sobre a pratica deve ser

compreendida como uma atividade necessaria de ser realizada diariamente.
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Ainda nessa perspectiva, os excertos a seguir reafirmam a contribuicdo do
curso de formacdo, por meio da metodologia adotada, para a construgdo de um

professor reflexivo:

Excerto 14

Entrevistadora: acredito que as problematizacées que ( ) fazia no
sentido de dizer ha certo entdo vocés pensaram em leitura mas
quando eu digo leitura o que eu queria ensinar de leitura se eles
leem

PF5: 0 que deixava a gente sem resposta na hora ()

PF5: a gente ai pra casa () e foi a partir disso que a gente comecou
a pensar nesse teor reflexivo

PF4: e a importadncia desse momento de PARAR e refazer todo o
percurso _né ajudou muito_a gente a perceber as lacunas que
aconteceram la principalmente na hora da escrita () quando a gente
chegou na hora de refletir pra expor essa pratica pra todo mundo e
receber a opiniao de vocés foi fundamental pra que a gente pudesse
retornar pra sala

(Trecho de entrevista realizada dia 02/06/2017 com os responsaveis
pelo PE 3).

Com base no excerto 14, podemos perceber que os professores ministrantes
problematizavam alguns aspectos da pratica de ensino dos professores em
formacao, no intuito de instiga-los a refletirem sobre o que havia ensinado e sobre o
que, de fato, gostariam de ter ensinado, isto é evidenciado na fala da entrevistadora,
como forma de trazer a tona as percepcdes dos professores em formagéo a respeito
dessa questao.

Ao partirem de problematizacdes realizadas pelos professores ministrantes,
PF5 afirma que muitas vezes “deixava a gente sem resposta na hora”. Essa
constatacao nos fornece indicios de que a reflexdo comecava a ser realizada,
gerando, muitas vezes uma inquietacdo. PF5 ainda afirma que nesses momentos
nos quais nao conseguiam responder as problematizacdes faziam com que fossem
“pra casa ( ) e foi a partir disso que a gente comecgou a pensar nesse teor reflexivo”.
Por meio dessa afirmagdo conseguimos evidenciar que a reflexdo sobre a pratica
n&o ocorria apenas nos encontros presenciais do curso, mas estavam presentes nos
momentos a distancia.

Nesse contexto de reflexdo sobra a pratica, PF4 ressalta “a importancia
desse momento de PARAR e refazer todo o percurso”, aqui, entende-se por “parar”,

os momentos de reflexdo, os quais norteariam acdes futuras. De acordo com PF4,
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tais momentos, foi fundamental para poder redimensionar o trabalho que seria
realizado em sala de aula, no dizer de FP4, “ajudou muito a gente a perceber as
lacunas que aconteceram la principalmente na hora da escrita () quando a gente
chegou na hora de refletir pra expor essa pratica pra todo mundo e receber a opiniao
de vocés foi fundamental pra que a gente pudesse retornar pra sala”.

De igual modo, o excerto abaixo também evidencia os mesmos aspectos.
Vejamos:

Excerto 15

PF5: fazer esse movimento de ir e voltar foi bem satisfatério pra
gente de perceber a nossa pratica

PF4: e que foi algo acompanhado né

PF5: é

(Trecho de entrevista realizada dia 02/06/2017 com 0s responsaveis
pelo PE 3).

A partir do dizer de PF5, no excerto 15, constatamos que a reflexdo sobre a
pratica, compreendida por ele como “esse movimento de ir e voltar”, configurou-se
como “satisfatorio”, pois, de acordo com PF5, foi possivel “perceber a nossa pratica”.

Considerando que os professores em formacdo destacaram os momentos
de pratica de ensino como sendo propicios para situagdes que corroboravam para a
reflexdo, destacamos, com base na fala de um dos professores em formacéo, o que
estava sendo compreendido como reflexdo em determinado contexto, conforme o

excerto a seguir:

Excerto 16

PF1 - no primeiro momento (...) a gente foi para a sala de aula a
gente viu é:: a gente levou o video pra eles que se chama histérias
cruzadas depois desse video a gente fez uma reflexdo sobre o
homem negro sobre o racismo sobre essas praticas de preconceito
que tinha naquele filme como é que eles enxergavam uma pessoa
negra e como é gue eles tinham um posicionamento sobre o racismo
inicialmente essa foi a discussao.

(Trecho do encontro presencial 3, realizado dia 18/11/2016).

PF1 atribui como sendo reflexdo os momentos nos quais ocorreram
discussdes acerca da tematica escolhida para o desenvolvimento das atividades.
Isto pode ser comprovado ao observarmos que, o termo reflexdo aparece no inicio
da fala de PF 1 e, posteriormente, é retomado como uma espécie de sinbnimo para
o termo discussdo. Neste sentido, especificamente neste trecho, é possivel
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percebermos que ha outro significado imputado ao termo, diferente dos que
Zeichner (1993) abordou.
Ainda relacionado a utilizagdo do termo — reflexdo —, PF1, no excerto a

sequir, o aborda como sendo um objetivo educacional:

Excerto 17

PF1: Entio foram trés aulas foram/foi pra mesma turma que a gente
tinha iniciado e cada aula com duragao de cinquenta minutos ENTAO
0 objetivo geral desse plano de aula foi refletir sobre a organizacéo
textual do género resenha, a partir das producdes do alunos
realizadas em sala.

(Trecho do encontro presencial 3, realizado dia 18/11/2016).

Observando o emprego do termo, podemos nos questionar a respeito do que
seria exatamente “refletir sobre a organizagdo textual do género resenha”, pois
poderia estar relacionado a compreensdao da estrutura do género, a uma
comparacdo entre esta estrutura e a de outros géneros textuais, ou, ainda, um
comparativo entre o que se tem estabelecido — modelo — e 0 que foi produzido pelos
alunos.

E evidente que ndo podemos analisar este excerto de forma
descontextualizada, sem considerar todo o contexto, nem tampouco podemos fechar
conclusbes, o que nos parece € que refletir ora esta sendo utilizado para fazer
mencao a momentos nos quais os alunos “pensem” a respeito de algo, o que ja
vimos que € inerente a todo ser humano a capacidade de pensar, ora € concebido
como uma atividade que pode ser mensurada, ensinada, o que pode torna-la um
mecanismo de “controle”, escapando do real conceito de ensino reflexivo baseado
em uma acao reflexiva, o “que implica uma consideragao activa, persistente daquilo
em que se acredita ou se pratica, a luz dos motivos que o justificam e das
consequéncias a que conduz” (ZEICHNER, 1993, p. 18).

Assim, tomando como base todos os excertos analisados, fica evidente que
a escola era vista como o locus da formagao (CANDAU, 2003), pois € este ambiente
que passa a ser “o foco do processo de ‘acdo-reflexdo-agcdo’ como unidade basica
de mudanca, desenvolvimento e melhoria” IMBERNON, 2010, p. 56).

Este modelo de formacdo demonstra sua oposi¢cdo ao pressuposto de um
conceito que a considerava apenas como um espaco destinado a atualizagéao
cientifica, didatica e psicopedagdgica dos professores, desconsiderando também um
modelo pautado na visao de treinamento.
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O que se configurou como um espaco de mudanca sendo evidenciado por
meio do plano do curso, no qual podemos constatar a implementacdo de
metodologias mais interativas, trazendo a tona o professor em formacdo como
protagonista de suas acdes, de suas escolhas e de sua pratica, proporcionando a
estes profissionais momentos de planejamento e de execugdo de suas proprias
atividades, além de torna-los avaliadores de sua formac&o, contribuindo para a
reflexao sobre a pratica.

Esta perspectiva de formacédo pode ainda causar certo desconforto a alguns
professores, gerando um numero consideravel de desisténcia, conforme indicamos
brevemente na secdo de metodologia e retomamos esta ideia a partir do excerto a

sequir:

Excerto 18

PM1: gente teve esse resultado ou seja trinta inscritos e seis eu
tenho aqui seis certificados e essa porque/porque nds nao
privilegiamos eu tenho certe/que tenho quase certeza que se fosse
aula expositiva a gente teria ficado com pelo menos quarenta por
cento (...) mas quando nao é a aula expositiva né é VAMOS FAZER
né vamos fazer o curso é fazendo é experimentar é fazer nés
estamos dispostos a fazer ndo é ta... entdo como era isso entéo...
(Trecho do encontro presencial 4, realizado dia 25/11/2016).

A partir do que foi evidenciado no excerto 18, podemos perceber que, nesta
situacado de formacdo, o que foi privilegiado foram as aulas na educacao basica,
sendo concebida como uma forma de experimentar a utilizacdo de materiais digitais,
ou seja, a pratica foi o essencial, o mais importante. Essa condicdo de formacao
pode ter gerado algum tipo de fator negativo entre os inscritos, causando a
desisténcia de muitos. Esta constatacdo também foi pontuada no dizer de PF6, ao

relatar sua experiéncia em outro curso, conforme transcrito a seguir:

Excerto 19

PF6: (...) uma experiéncia parecida (...) foi outro curso de extenséo a
noite com a professora ((cita 0 nome da professora responsavel pelo
outro curso)) e com a professora ((cita 0 nome de outra professora
responsavel pelo mesmo curso)) a gente viveu essa mesma
experiéncia com questao de numeros né a gente comegou 0 curso a
proposta seria como a proposta daqui do curso também (...)
professores da educagao bésica e alunos da graduagdo o curso
comecou com bastante professores MUITA GENTE MESMO a sala
era bem NUMEROSA mas agora quando chegou na parte (...) de
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coletar material o niumero reduziu BASTANTE os professores acho
que é um dado é:: que se repete
(Trecho do encontro presencial 4, realizado dia 25/11/2016).

No entanto, os professores participantes reconhecem que a parte pratica em
uma formacgao deve ser estimulada e esta perspectiva deve ganhar investimentos,

conforme enfatiza PF3:

Excerto 20

PF3: a gente tem que buscar insistir um pouco mais pra ver se a
gente da alguma contribuicdo nao é foi uma experiéncia assim nés
vimos da certo da pra aplicar mesmo sendo na escola publica entao
se a gente (...) enquanto aluno enquanto professor e a gente tem que
engajar mais pessoas nesses projetos vejo que precisamos investir
mais nao é?
(Trecho do encontro presencial 4, realizado dia 25/11/2016).
Considerando o que foi pontuado no excerto 20, a formagao de professores
em questdo, langou mao de estratégias que fomentaram, entre outras coisas, a
“atencdo e escuta das boas praticas dos outros, a elaboragcdo de projetos, o
aproveitamento das tecnologias da informacdo e comunicacdo, etc” (IMBERNON,
2010, p. 95). No que diz respeito a utilizacao de tecnologias, a insercao e utilizacao
de materiais digitais no ensino de lingua materna foi evidenciada pelos professores
em formagao como uma contribuicdo do curso de formacgao, conforme abordaremos

na subsegéao a sequir.

3.1.2 Insercao de materiais digitais no ensino de lingua materna

Conforme previsto na ementa, nos trés objetivos que nortearam o curso de
formacao, bem como no conteldo programatico e na metodologia, os materiais
digitais deveriam ser inseridos e utilizados em funcéo do ensino de lingua materna,
mediante elaboracdo e execucao de atividades em salas de aulas da educacao
béasica.

Uma proposta de curso de formagdo mais integrada com as novas
exigéncias de uma sociedade conectada, na qual os alunos tornam-se, cada vez
mais cedo, usuarios de inumeras tecnologias digitais. Sob esta perspectiva, some-se
ainda aspectos relacionados a globalizacdo e aos avangos tecnoldgicos
(IMBERNON, 2010, p. 8).
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E impossivel deixarmos de considerar as influéncias que a utilizacdo de
recursos tecnologicos vem exercendo sobre o cenario educacional. Isto significa
dizer que seja na escola ou fora dela, a tecnologia esta disponivel e € utilizada com
mais frequéncia pelos alunos, o que pressupde professores capazes de lancar mao
de diferentes recursos tecnoldgicos em func¢do do ensino, tornando-os possibilidades
de materiais didaticos.

Semelhante as influéncias de fatores sociais, econémicos e tecnolégicos na
proposta do curso de formacédo, os professores em formagcao ainda ampliam esta
visdo ao demonstrarem que estes mesmos fatores também influenciam questdes
relacionadas a linguagem, mais especificamente a lingua portuguesa, conforme nos

afirma o excerto a seguir:

Excerto 21

PF3: Ao longo dessa experiéncia, notamos a importancia do ensinar,
sobretudo do ensinar a lingua portuguesa, mostrando ao aluno que a
linguagem estd relacionada a fatores do cotidiano, sejam eles
sociais, econbmicos, politicos e culturais. Nessa perspectiva, tomar
as midias digitais como material didatico em projetos de ensino se
torna pertinente a realidade

(Trecho de entrevista realizada dia 31/05/2017 com o responsavel

pelo PE 2).

Para PF3, a inser¢cdo de material digital em funcdo do ensino de lingua
materna foi compreendida como um fator relevante, uma vez que estar relacionado a
realidade tanto dos alunos quanto dos professores, em decorréncia do novo modelo
de sociedade, cada vez mais conectada e usuaria das mais diversas tecnologias e
midias digitais, sem esquecer-se de outros fatores que também influenciam o
ensino. Neste sentido, PF3 afirma que ensinar lingua portuguesa, a partir da
proposta do curso de formagdo ocorre “mostrando ao aluno que a linguagem esta
relacionada a fatores do cotidiano, sejam eles sociais, econémicos, politicos e
culturais”, assim, para PF3, “tornar as midias digitais como material didatico em
projetos de ensino se torna pertinente a realidade”, ratificando a inser¢do de material
didatico digital no ensino de lingua materna como uma das contribuicdes do curso
de formacao.

De igual modo, o relato avaliativo 1, também aborda essa mesma

contribuicao do curso de formagéao, conforme veremos a seguir:
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Excerto 22

Percebemos a pertinéncia da promocéo de cursos de extensdo como
esse, pois temos uma lacuna na grade curricular do curso de Letras
no que tange a relacdo entre ensino de lingua e aparatos
tecnoldgicos, o que faz com que muitas vezes a tecnologia seja vista
como um empecilho e um elemento desafiador para os professores,
permitindo, por vezes, que os docentes enfatizem os reursos
tecnolégicos em detrimento dos conteudos de lingua.

(Trecho do relato avaliativo 1, referente aos professores que
produziram o PE 1).

Com base no excerto 22, podemos perceber que ha uma comparacao entre
a proposta do curso, no que diz respeito a utilizacdo de recursos tecnolégicos em
funcdo do ensino de lingua, e outras experiéncias académicas. Ao compararem

essas experiéncias, os responsaveis pelo PE 1 afirmam que a proposta do curso, de

7

inserir materiais didaticos digitais no ensino, é relevante por contemplar
necessidades atuais, dentre as quais a lingua(gem) € utilizada a partir de diversas
possibilidades. Comungando com esta perspectiva, apresentamos o0 excerto a

sequir:

Excerto 23

PF3: O curso que fizemos de extensdo foi muito valido porque me
deu a oportunidade de conhecer outros/outros trabalhos outras
experiéncias e: para o trabalho que eu realizo aqui hoje é bem
interessante... porque € sempre bom estarmos buscando novas
estratégias de trabalho na:: questdo da lingua

()

O acesso a lingua hoje ta muito vasto né... os espacos de escrita 0s
tipos de textos 0:: os portadores eles sdo muito variados e::: exigem
que a gente esteja atento para saber trabalhar com essas novas
formas de comunicacao

()

no ensino atual é imprescindivel que a gente utilize essas midias
(Trecho de entrevista realizada dia 31/05/2017 com o responsavel

pelo PE 2).

O que podemos constatar na fala de PF3, inicialmente, é a visdo de ensino
de lingua materna como trabalho, ao afirmar que “é sempre bom buscarmos novas
estratégias de trabalho na:: questdo da lingua”. Além dessa perspectiva, também
percebemos que a utilizagdo de material digital € compreendido como “novas
estratégias”, principalmente ao considerar o texto como um mediador da

comunicagao.
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A este respeito, PF3 afirma que “O acesso a lingua hoje t& muito vasto né...
0s espacgos de escrita os tipos de textos o:: os portadores eles sdo muito variados
e::: exigem que a gente esteja atento para saber trabalhar com essas novas formas
de comunicagdo”, assim, compreendemos que a comunicagao ocorre por meio de
textos que podem estar disponiveis em espagos online, 0s quais requerem maneiras
especificas para serem lidos e, por vezes, produzidos (BARTON; LEE, 2015).

Realizar atividades que utilizem materiais digitais podem ser consideradas
experiéncias desafiadoras, principalmente se o professor ndo costuma desenvolver
propostas nesse viés, no entanto, podemos afirmar, com base nos dizeres dos
professores em formacao, que essas atividades s&o alternativas possiveis de serem
levadas para a sala de aula, conforme destacado nos excertos apresentados a

seqguir.

Excerto 24

PF3: E:: inicialmente eu gostaria de dizer que esse trabalho é:: foi um
desafio acima de tudo pra mim porque eu tenho assim extrema
dificuldade de lidar com esaas/essas ( ) com esses aparelhos () e
assim:: quando eu Vi 0 curso eu eu Vi justamente essa dimensdo de
me desafiar pra que eu pudesse aprender a:: utilizar...

(Trecho de entrevista realizada dia 31/05/2017 com o responsavel
pelo PE 2).

No excerto acima, PF3 considera que a insergdo de material didatico digital
no ensino de lingua materna foi desafiador, no que diz respeito a sua experiéncia,
sendo justificado pelo fato de ter “extrema dificuldades de lidar com essas/essas  (
) com esses aparelhos ( )”. Este fator poderia, a principio, ter sido considerado um
empecilho para a participacdo de PF3 no curso de formacao continuada, no entanto,
ocorreu exatamente o inverso, ao afirmar que viu “justamente o contrario essa
dimensao de me desafiar pra que eu pudesse aprender a:: utilizar”.

Coadunando com a visdo de PF3, no que diz respeito a possibilidade de
participar de uma nova experiéncia de ensino de lingua, PF1 a compara com outras

situacdes de ensino, a qual participou, conforme excerto a seguir:

Excerto 25

PF1: Fiz parte daquele curso de extensdo que relacionou uma
experiéncia de ensino com materiais digitais que foi uma experiéncia
bem diferente daqui eu tive no pibid... no pibid eu ndo levei materiais
digitais/digitais pra escola eu levei materiais impressos né que
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também faz parte de uma tecnologia sendo que diferente... sdo
meios diferentes
(Trecho de entrevista realizada dia 02/06/2017 com os responsaveis

pelo PE 1)

Ainda considerando esta experiéncia em especifico, PF1 afirma que nao
utilizou material digital em outras experiéncias, o que demonstra um aspecto Unico,
vivenciado a partir de sua participacao neste curso de formacao.

De modo a comprovar que é possivel realizar atividades de ensino de lingua
materna utilizando midias digitais e que esta experiéncia corrobora para outras que
surgem apos o término da formacado, PF1, no excerto abaixo, demonstra que esta
contribuicdo da formagédo permaneceu em suas praticas de ensino, mesmo apds o
término do curso. Tal constatagcdo nos revela que houve um desenvolvimento
pessoal e profissional do professor em formacdo (MAGALHAES, 2001; IMERNON,

2010), que passou a modificar a sua pratica. Vejamos o excerto a seguir:

Excerto 26

Entrevistadora: é possivel trabalhar lingua portuguesa nos eixos
como um todo ( ) com o auxilio das midias digitais?

PF1 PF2: [sim é possivel]

Entrevistadora: essa experiéncia foi valida para vocés assim... de
dizer ndo a partir de hoje eu vou tentar inserir as midias nas minhas
propostas como professora?

PF2: ( ) n&o sei no caso de ((cita o nome da outra integrante do
grupo)) mas essa foi a primeira vez que eu trabalhei usando da midia
digital né como: suporte...

PF1: eu também... e até depois que eu fui ministrar uma aula de
reforco pra uma aluna do oitavo ano eu levei o:: era variacdo
linguistica eu levei um video que apresentava a variacao linguistica e
a partir do video eu comecei a suscitar discussées com ela... entdo
foi por conta dessa experiéncia do curso que eu tive essa ideia de::
(Trecho de entrevista realizada dia 02/06/2017 com os responsaveis
pelo PE 1).

Por meio do que foi exposto no excerto acima, verificamos que a utilizacao
de um video como um material didatico digital, evidenciado na fala de PF1 ao
afirmar “eu fui ministrar uma aula de refor¢co pra uma aluna do oitavo ano eu levei o::
era variacao linguistica eu levei um video que apresentava a variacao linguistica”,
evidencia o que propde Rojo (2013) e Libaneo (2013), no que diz respeito a
utilizagcdo de diferentes materiais didaticos como auxilio para o ensino, e com a
perspectiva de Ritcher (2005), ao utilizar outros materiais didaticos além do livro.

Ainda nas palavras de PF1, isto sé ocorreu apds a sua participacdo no curso, o que
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significa dizer que as atividades desenvolvidas no curso serviram de base para que
outras experiéncias semelhantes pudessem ser vivenciadas.

Ressaltamos ainda que sé ha participacdo em curso de formacédo se a
proposta for atraente ao professor, de modo a contemplar aspectos de sua realidade
escolar. Outro aspecto importante € a metodologia adotada na formacao, pois € ela
que organizara as acgdes a serem realizadas. Assim, o interesse pela formacao

ocorrera de maneira ndo imposta, conforme evidenciado a seguir:

Excerto 27

PF4: ( ) foi o meu primeiro curso de extensdo... eu/eu busquei esse
curso porque eu ja tinha um interesse de/de entra nessa area é tanto
que meu/meu é::: minha monografia esta voltada pra essa area ( )
(Trecho de entrevista realizada dia 02/06/2017 com os responsaveis
pelo PE 3).

Excerto 28

PF5: ( ) ja participei do pibid por um ano e seis meses depois migrei
para o pibic que estou agora termino daqui_a dois meses que
também fala de tecnologia por isso a procura pelo curso de extensao
pra poder ligar o projeto de pesquisa e ampliar esse conhecimento
sobre tecnologia pra também ajudar no projeto...

(Trecho da entrevista realizada dia 02/06/2017 com os responsaveis
pelo PE 3).

Como vimos, a tematica do curso favoreceu o interesse dos professores em
formacgao, conforme a fala de PF4 “eu/eu busquei esse curso porque eu ja tinha um
interesse de/de entra nessa area”. Some-se ainda a oportunidade de ampliar
conhecimentos ja adquiridos em outras experiéncias, evidenciado no dizer de PF5,
especificamente ao mencionar que “a procura pelo curso de extensao pra poder ligar
0 projeto de pesquisa e ampliar esse conhecimento sobre tecnologia pra também
ajudar no projeto”.

Nessa perspectiva, o curso contribuiu para que os professores em formacao
pudessem perceber que ha possibilidade de se trabalhar com materiais digitais no
ensino de lingua materna, ndo esquecendo de que o mais importante € o ensino e
nao a tecnologia — por meio dos materiais digitais - propiciando novas experiéncias
tanto para os alunos da educacao basica quanto para eles, conforme o dizer do PF1,
exemplificado nos excertos 29 e 30:
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Excerto 29

PF1: eu acho que o que eu aprendi nesse curso é que a tecnologia é
um recurso que esta a servigo do ensino e nao o ensino a servigo da
tecnologia

(Trecho do encontro presencial 4, realizado dia 25/11/2016).

Excerto 30

PF1: as vezes a gente acha que algo assim esplan/esplan
esplendoroso da gente fazer na escola pra levar a tecnologia quando
na verdade nao é

(Trecho do encontro presencial 4, realizado dia 25/11/2016).

Coadunando com o dizer do PF1, expresso no excerto 30, e ainda
reforgando a ideia de que o “fazer” na pratica foi importante para conseguirem inserir

0s materiais digitais em projetos de ensino, PF4 fez a seguinte afirmacéo:

Excerto 31

PF4: eu acho que ai a importancia da gente ter ido pra sala de aula
né fez com que isso ficasse bem mais claro eu acho que ficaria tao
claro se a gente ficasse exclusivo nas teorias e ndo experimentasse
isso (...) eu acho que por isso é que ficou mais claro na pratica
(Trecho do encontro presencial 4, realizado dia 25/11/2016).

A partir dos dizeres dos professores em formagao, verificamos que o0 curso
de formacgao contemplou as duas perspectivas, o interesse na area e a ampliacao de
conhecimentos. Ainda consideramos a relacdo com a pratica de ensino na
educacado basica vivenciada por todos os professores em formacédo durante o
periodo de formacéao, por meio de atividades de ensino, nas quais podemos analisar
as concepgdes de ensino de lingua materna de cada grupo de professores em
formacao.

A respeito das concepcdes de ensino que orientaram as atividades de cada
grupo, abordaremos especificamente na segcéo a seguir.

3.2 CONCEPGCOES DE ENSINO SUBJACENTE AS ATIVIDADES DE ENSINO

Sabemos que as concepgbes de ensino de lingua sdo pautadas em
conceitos que perpassam trés nogdes, sendo concebidas enquanto: formas

gramaticais; enquanto codigo que transmite uma mensagem e enquanto atividade



90

social. Tais concepcdes foram explicitadas por Travaglia (2009), Bronckart (2009),
Costa-Val (2002), entre outros.

A partir destas trés concepcgdes, podemos dizer que as atividades que um
professor planeja e executa sao guiadas a partir da concepcao de ensino de lingua
adotada por este profissional.

Neste caso especifico, os professores em formagéo, participantes do curso,
realizaram momentos de pratica de ensino de lingua em salas de aulas da educacéao
basica, contemplando atividades de leitura e producao de texto.

Por meio da transcricdo de fragmentos desses encontros foi possivel
reconhecermos, a partir do dizer dos professores em formacgéo, a(s) concepgao(oes)
de ensino que orientaram sua pratica de ensino, especificamente no que tange as
atividades de leitura e de producao de texto. No que diz respeito as concepgdes de
ensino subjacentes as atividades de leitura, passemos a analise dos excertos a
sequir:

Excerto 32

PF2: depois da gente discutir um pouco do filme o que eles
falavam... gostaram do filme que a gente trouxe é:: nés passamos
pra parte da estrutura do género resenha falando daquele
contextualizacdo inicial daquele parte da sintese da critica e da
avaliagdo que essas partes constituintes da resenha até ai tudo foi
tranquilo né depois a gente passou uma atividade pra eles de uma
resenha de um outro filme que também discutia sobre o racismo e ai
a gente passou essa atividade e ndo colocou a resenha na ordem o
objetivo da atividade era que os alunos identificassem as partes que
constituia a resenha

(Trecho do encontro presencial 1, realizado dia 07/10/2016).

No excerto 32, podemos constatar que, o que PF5 considera inicialmente
como atividade de leitura esta relacionado com leitura de imagens, ou seja, a leitura
de um filme, ocorrendo por meio de comentarios de cunho apreciativos, por parte
dos alunos. Compreendemos que essa atividade requer a realizacdo de
interpretacao e inferéncia, a partir de elementos nao verbais, o que pressupde que
os alunos saibam realizar tal procedimento.

Em seguida, a atividade de leitura foi norteada por um texto impresso, o qual
apresentava a organizagao estrutural de um género que deveria ser produzido pelos
alunos. Neste caso, a atividade de leitura pode ser considerada como uma atividade
de decodificagdo, pois, os alunos deveriam atentar para as “instru¢ées” do texto,
aspecto que, na visdo de PF5, contribuiria para a producao do texto.
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Esse tipo de atividade de leitura esta relacionada a concepcao de lingua
enquanto formas gramaticais, a linguagem é concebida como expressdo do
pensamento (DORETTO; BELOTI, 2011; TRAVAGLIA, 2009; COSTA VAL, 2002).
Considerando esta perspectiva, ndo ha interacao entre texto e leitor, uma vez que ha
um modelo ou padrao a ser seguido.

Em um movimento contrario da proposta de leitura evidenciada no excerto
32, ler um texto de carater instrutivo que nortearia a escrita de um género, o excerto
abaixo demonstra uma proposta de atividade de leitura norteada por objetivos

distintos do primeiro excerto. Vejamos:

Excerto 33

PF4: No6s escolhemos trabalhar com memes por considerar 0s
memes é:: na atualidade algo que é muito presente na vida do/dos
alunos ( ) levar esse género que é ndo escolarizado a principio para
0 meme escolarizado a fim de/de tornar os alunos conscientes
principalmente por a gente pens/pensar/pretendia focar a leitura ()
as pessoas interpretam 0 meme mais ndo se conscientizam de todos
0s _conhecimentos que eles estd mobilizando para chegar no efeito
de sentido

(Trecho do encontro presencial 2, realizado dia 21/10/2016).

O inicio da fala de PF4, especificamente ao afirmar “ndés escolhemos
trabalhar com memes”, demonstra, inicialmente, que a escolha do texto parte do
professor, do que ele considera relevante, ao afirmar que “na atualidade é muito
presente na vida do/dos alunos”, demonstrando que é ele quem planeja o que deve
ser trabalhado em sala de aula. Neste caso, ndo ha evidéncias, na fala de PF4, que
a escolha do texto para a atividade de leitura partiu de uma necessidade da turma,
ou de um trabalho anterior, o que configura uma postura que desconsidera o aluno,
no caso especifico dessa fala. Em seguida, verificamos que a atividade de leitura
partiu de um texto previamente elaborado, disponivel no ambiente online.

O que conseguimos compreender é que a escolha do texto foi motivada por
experiéncias vivenciadas pelo professor fora do contexto de sala de aula,
evidenciando, de acordo com PF4, que “as pessoas interpretam o meme mas nao se
conscientizam de todos os conhecimentos que eles estdo mobilizando para chegar
no efeito de sentido”, assim, a leitura do meme é caracterizada como uma atividade
de interpretacéo, norteada por uma concepcao de lingua enquanto codigo, ou seja,
que transmite uma mensagem (COSTA VAL, 2002).
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A este respeito, PF4 teve como objetivo realizar uma atividade de leitura a
partir da mobilizacdo de conhecimentos dos alunos, de modo a corroborar para
reconhecer e/ou identificar os efeitos de sentido encontrados no texto. Essa
perspectiva de atividade de leitura coaduna com o que propde Costa Val (2002) para
a concepcédo de lingua enquanto atividade social, considerando o contexto de
producao, bem como as influéncias histéricas, sociais e culturais, nao isolando seu
estudo de seu funcionamento.

Nesta concepcdo, a leitura é concebida como uma atividade de
compreensao, 0 que pressupde um ensino por meio de texto, além dos
conhecimentos acerca de seu funcionamento linguistico.

Em outro momento, a atividade de leitura é concebida como uma obrigacao
de ensino imputada a escola. Esse posicionamento possui algumas implicagdes,

conforme veremos no excerto a seguir.

Excerto 34

PM2: vocés consideram que a atividade foi muito bem sucedida
porque houve interacéo e era isso o objetivo inicial ((siléncio))

PF5: ( ) eraprainterpretar o meme ( )

PM2: certo considerando t6 sé fazendo perguntas pra gente ficar
pensando ( ) quando ((cita o nome de PF6)) fala que a expectativa
era que eles resistissem e ndo fossem tdo habeis porque na
experiéncia dela com meméria literaria era muito dificil...

PF6: no sentido de eu os livros didaticos ( ) o que nds temos séo
géneros mais tradicionais como cronica ((faz sina de aspas)) ( ) eu
nunca tinha tido a experiéncia de levar um meme

PM2: ¢ interessante 0 que vocé esta chamando de comum a que é
aquele que causa mais estranhamento € comum ao ambiente fora da
escola ou é comum ao ambiente da escola memorias

PF6: é comum a escola

PM2: e parece que ndo € comum a eles e o contrario o meme que é
comum a eles ndo € comum a escola vocés ndo ficaram com a
sensacéao eu estou com uma turma de nono ano todo mundo sabe ler
e 0 que foi que eu ensinei

PF6: ( ) eles leem e acham graca mas nds queriamos que eles
olhassem e lessem criticamente qual o0 contexto quem produziu

PM2: a gente comeca a observar traz o que fora da escola pra dentro
da escola e diz o tema é roméntico e provoca humor e te uma fratura
entre aquilo que vem de fora e que eles conhecem de um jeito ou de
outro e aquilo que a escola tem obrigac&o de:: ensinar a ler

(Trecho do encontro presencial 2, realizado dia 21/10/2016).

No excerto 34, verificamos que o professor ministrante 2 (PM) indaga PF5
acerca do objetivo inicial para a atividade de leitura, pois, o fato de ter ocorrido
interacdo com a turma nao corresponde a um objetivo de aprendizagem e néao

necessariamente é garantia de uma boa aula de leitura. Neste caso, PF5 afirma
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que o objetivo da atividade foi realizar uma leitura interpretativa do texto. Esse tipo
de atividade é norteada, de acordo com Costa Val (2002), por uma concepgao de
lingua pautada na transmissdo de uma mensagem, ocorrendo por meio de um
caodigo (lingua).

O que nos chama atencao € o fato de que, tanto PF4 quanto PF5 e PF6
compuseram o mesmo grupo de trabalho, no entanto, no excerto 33 percebemos
que PF4 deixa explicito uma concepg¢ao de lingua enquanto atividade social, e PF5,
no excerto 34 apresenta uma concepcdo de lingua enquanto cédigo. Tal
constatacdo nos indica que, mesmo PF4, PF5 e PF6 terem participado da mesma
experiéncia de formacéo e terem desenvolvido o0 mesmo projeto de ensino para uma
turma da educagdo basica, o que corresponde ao planejamento, elaboracao
execucao de atividades de leitura, verificamos que cada professor demonstra a sua
concepcgao de ensino de lingua materna.

Esta constatacdo nos permite refletirmos acerca da individualidade de cada
professor, suas crengas pessoais € suas experiéncias, o que significa dizer que,
mesmo que haja um trabalho coletivo entre professores, cada um conduz o seu
momento de pratica de ensino a partir do que acredita ser a melhor maneira de se
trabalhar com a lingua materna.

Ainda nesse mesmo exemplo, PM2 insiste em fazer com que PF4, PF5 e
PF6 percebam o que, de fato, foi ensinado na atividade de leitura. Para tanto, PM2
0s questiona acerca do que realmente foi contemplado nessa atividade, uma vez
que parte do senso comum a ideia de que todo aluno de 92 ano saber ler. A este
respeito, PF6 responde em nome do grupo ao que foi questionado, e afirma que eles
pretendiam realizar uma atividade que contribuisse para uma leitura critica do texto.

Antes de tecermos algumas consideragdes a respeito das atividades de

producéo de texto, vejamos o excerto a seguir:

Excerto 35

PF1: a gente ndo tinha obtido muito éxito na escrita inicial deles
entdo a gente é: pensou em trabalhar leitura
(Trecho do encontro presencial 3, realizado dia 18/11/2016).

Notemos que, na percepcado de PF 1, a mudanga do eixo de ensino se deu
em virtude do ndo éxito para a proposta de producao, o que levou os professores em
formagéao a direcionarem o trabalho para a leitura. O que nos parece, ao lermos este
excerto é que a leitura so6 foi trabalhada como objeto de ensino apds a tentativa de
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produgédo de texto ter sido frustrada. Isto significa que, neste caso, atividades de
leitura para o primeiro momento de contato com os alunos n&o estavam previstas e
foram concebidas como uma medida que supria uma necessidade do momento.

Em relacdo as atividades de producdo de texto, analisaremos as
concepgoes de ensino subjacentes em atividades que direcionaram a producéo de
resenha e narrativa fantastica. No que diz respeito a produgéo de resenhas, vejamos
os excertos 36, 37 e 38.

Excerto 36
PF2: [..] o nosso intuito inicial era a producdo desse género

((resenha)) pra que fosse publicado em um blog
(Trecho do encontro presencial 1, realizado dia 07/10/2016)

O que podemos constatar, com base no excerto acima, € que a producao do
texto, reconhecido estrutural e linguisticamente como o género resenha, ocorreu a
partir de uma finalidade especifica, sua publicagdo em um blog. No entanto, a
producdo desse texto ndo ocorreu da maneira que os professores em formacéo

esperavam, conforme demonstra o excerto 37.

Excerto 37

PF2: a gente esperou que os alunos produzissem o género resenha
mas foi ai que as coisas desandaram e ndo caminharam como a
gente tinha pensado porque o0s alunos ndo escreveram

(Trecho do encontro presencial 1, realizado dia 07/10/2016).

Ao afirmarem que “as coisas desandaram”, considerando a proposta de
producdo do texto, os professores em formagdo demonstram que a atividade de
ensino de lingua parte do texto, conforme a concepg¢do de ensino de lingua
interacionista (DORETTO; BELOTI, 2011; TRAVAGLIA, 2009; COSTA VAL, 2002).
Neste caso especifico, verificamos ainda que a escolha do texto que sera produzido
é feita pelo professor, a partir do que consideram ser mais viavel, a partir das
experiéncias prévias vivenciadas na sala de aula.

Constatamos, nesse mesmo excerto, que o fato de os alunos nao
produzirem um texto escrito significou para os professores uma resisténcia e uma
quebra de expectativa do professor. O que é evidenciado no momento em que PF2
afirma que o que havia sido planejado — a escrita — ndo ocorreu “como a gente tinha

pensado”. Tal evidéncia também pode ser constatada no excerto a seqguir:
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Excerto 38

PF2: foi um pouco frustrante quando a gente viu né na sala de aula
os alunos nao tinham interesse nenhum na producido do género a
gente pensou meu deus do céu foi TODO TRABALHO PERDIDO
(Encontro presencial 1, realizado dia 07/10/2016).

Além de considerar que, ao propor atividade de producao, o que havia sido

planejado nao ocorreu conforme o previsto, PF2 ainda afirma que se sentiu frustrada

porque os alunos nao demonstraram interesse para a produc¢ao escrita. Para PF2,

esta evidéncia configurou-se como um “trabalho perdido”. No intuito de compreender

essa frustagdo, o excerto a seguir traz um trecho de um dialogo entre PM1; PF1 e

PF2 acerca da aula que foi destinada a producéao. Vejamos:

Excerto 39

PM1: quando vocés chegaram a esse ultimo ((filme)) vocés queriam
ensinar o qué?

PF1: a gente queria ensinar o género resenha

PM1: e vocés acham que nao conseguiram

PF1: ndo

PM1: por qué... porque eles nao escreveram?

PF1: s6 um aluno

PM1: entdo alguém escreveu

PF1 e PF2 ((siléncio))

PM1: entdo o que foi que houve nesse momento ((siléncio)) vocés
disseram assim gente eles se deram super bem na leitura mas eles
nao consequiram escrever nao foi?

PF1: foi

PM1: entdo no momento da escrita no momento que vocés foram pra
escrever o que foi que aconteceu em aula

PF1: eles ndo queriam fazer

PM1: eles se negaram a escrever

PF2: se negaram

PM1: nesse dia da aula houve alguma coisa escrita deles

PF2: houve

PM1: é isso que eu estou dizendo vocé fez uma cara assim ((riso))
Nndo era 0 que eu esperava ndo era 0 que eu gqueria mas houve

alguma coisa
(Trecho do encontro presencial 1, realizado dia 07/10/2016).

No excerto 39, podemos perceber que a atividade de produgéo esta focada

no professor, no sentido de que para eles o trabalho nao deu certo pelo fato de que

apenas um aluno realizou a produgéo e este aluno nao a fez de acordo com o que

os professores esperavam, conforme evidenciado no excerto na fala de PF1, ao

afirmar que a atividade de escrita ndo deu certo “porque eles néo escreveram”.

Esta constatacdo de que os alunos deveriam ter escrito um texto a partir do

que os professores consideravam como adequado, atendendo a um modelo,
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conforme demonstrado na analise do excerto 32, no qual os alunos deveriam ler um
exemplar de uma resenha. Portanto, compreendemos que a produgéo desse texto
deveria ter sido feita a partir de um modelo pré-determinado, o que caracteriza uma
concepcgao de lingua enquanto codigo, e uma concepc¢ao de linguagem como forma
de comunicacao (TRAVAGLIA, 2009; COSTA VAL, 2002), influenciando a
concepcgao de texto, pautando-se na premissa de que deve ser condicionado a um
bom exemplar, o qual deve ser seguido e reproduzido.

Na intencao de modificar os resultados da primeira proposta de producéao — a
resenha — PF2 apresentou aos alunos outra proposta de producdo de texto,

conforme o excerto a seguir:

Excerto 40

PF2: como eles falaram pra gente que o que eles mais faziam na
escola era produzir resumo a gente tentou fazer um contraponto
entre 0 que seria 0 resumo e 0 que seria a resenha... pra nao partir
do nada

(Trecho do encontro presencial 2, realizado dia 21/10/2016).

A partir da fala de PF2, no excerto acima, é possivel percebermos que a
proposta para a producédo de outro texto partiu de experiéncias de escrita escolar
dos préprios alunos. Aqui, PF2 tenta demonstrar que parte dos conhecimentos que
os alunos possuem para realizar uma comparacao de questdes relacionadas a
escrita de dois textos que seguem estruturas diferentes. Esses indicios demonstram
que a atividade de producdo seguiria regras pré-determinadas a partir de modelos, o
que, ao nosso entendimento, pode caracterizar uma concepcéao de lingua enquanto
codigo.

Divergindo de uma proposta de producao de texto que parte da experiéncia

ou da necessidade do aluno, apresentaremos o0 excerto a seguir.

Excerto 41

PF3: as atividades desenvolvidas era propor que o0s alunos
produzissem uma narrativa fantdstica curta porque tinha que ser
naquele espaco de tempo...

(Trecho do encontro presencial 1, realizado dia 07/10/2016).

Na fala de PF3, especificamente ao dizer que propds “que os alunos

produzissem uma narrativa fantastica” fica explicita que a atividade de producédo de
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texto ndo foi imposta, mas seria apresentada aos alunos, o que nos indica que a
professora tenta ndo estabelecer uma relagéo de poder entre ela e os alunos.

No entanto, ao justificar o porqué da escolha da producdo da narrativa
fantastica, PF3 evidencia uma imposicdo da escrita desse texto, uma vez que ele
era 0 mais adequado, na visdo dela, para ser escrito no periodo de tempo
disponivel.

Percebemos que nao havia uma finalidade para a producdo, nem tampouco
um modelo a ser seguido, o que nos fornece indicios de uma concepgao de lingua
enquanto regras gramaticais, o que remete para uma concepg¢do de texto como
produto acabado (DORETTO; BELOTI, 2011; COSTA VAL, 2002), ndo ha espago
para a reescrita do texto, sua primeira producao € a Unica considerada.

De modo geral, buscamos, por meio da anélise dos trechos das transcricdes
dos encontros presenciais do curso de formagdo continuada, evidenciar as
concepgoes de ensino de lingua subjacente as atividades de ensino realizadas pelos
professores em formagéo, durante o periodo de participagéo no curso.

A partir do que conseguimos analisar, com base nas concepg¢des de ensino
de lingua subjacentes a fala dos professores em formacao, fica evidente que a
pratica de ensino em sala de aula nao esta atrelada a apenas uma concepgao.

Tais constatagdes nos permite pensarmos que, se ha diferentes concepgdes
de ensino de lingua entre os professores participantes de um curso de formacgéo
continuada, isto significa que ha influéncias da formagéo inicial. Nao podemos negar
que estes professores tiveram o primeiro contato com as concepgdes de ensino de
lingua na formacgéo inicial, 0 que pressupde que o curriculo do curso de Letras —
Lingua Portuguesa aborda as diferentes perspectivas de ensino.

Sabendo disto, uma possivel implicacdo para o curriculo da formacao inicial
diz respeito a buscar proporcionar momentos de pratica de ensino, que podem ir
além dos estagios supervisionados, por exemplo, com o intuito de verificar quais e
como as concepcdes de ensino estdo sendo evidenciadas em sala de aula pelos
professores em formagéao (inicial), além de proporcionar momentos direcionados a
discussdes de como as atividades e o processo de ensino-aprendizagem sao
influenciados por cada concepc¢ao de ensino.

Com relacédo ao curso de formacgao, o lugar de realizacao desta pesquisa,
ressaltamos que ele foi norteado por uma concepcdo de ensino de lingua
sociointeracionista. A este respeito destacamos que, embora o curso tenha sido

direcionado em uma determinada concepcéao, os dizeres de alguns professores em
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formacgao evidenciaram outras concepcdes de ensino, o que demonstra mais uma
vez que cada professor traz consigo suas proprias crengas e experiéncias.

A partir da analise dos dados, identificamos a pratica de ensino, no que diz
respeito a reflexdo sobre a pratica, e a insercdo de materiais digitais no ensino de
lingua materna, como contribuigdes do curso de formagéo, o que nos remete para o
primeiro objetivo especifico desta pesquisa — Identificar, com base nos dizeres dos
professores em formacgao, contribuicées do curso de formacéao.

De igual modo, a andlise dos dados também nos revelou a(s)
concepcao(des) de ensino de lingua materna que estavam subjacentes as reflexdes
realizadas pelos professores em formagdo, em determinados momentos do curso,
tendo em vista que isto s6 foi possivel mediante a elaboracdo e execucédo de
projetos de ensino de lingua materna utilizando material didatico digital para a
educacao basica. Estes resultados nos remetem para o segundo objetivo especifico
desta pesquisa — Relacionar a(s) concepgao (6es) de ensino de lingua subjacente as
reflexbes dos professores em formagcdo com a sua pratica de ensino utilizando
material didatico digital —.

Ao relacionarmos os resultados obtidos pela analise de todos os dados,
percebemos que a utilizacdo dos materiais digitais foi possivel principalmente
porque os professores em formagéo estavam em uma situagéo de reflexao sobre a
acao, promovida pelo curso, mesmo considerando a diversidade das concepg¢des de
ensino que permearam as atividades escolares produzidas por eles, além de
considerarmos que tais concepg¢des estao relacionadas com a formacédo académica

de cada um.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Ao nos propormos investigar a formacao de professores, bem como sua
pratica docente para o ensino de lingua materna utilizando material didatico digital,
ocorrida em uma situacdo de formacao especifica, buscamos evidenciar a
importancia da relagdao teoria e préatica, principalmente quando adotada como
perspectiva metodoldgica de um curso de formacgao.

Essa relagao, quando estabelecida de maneira colaborativa, considerando a
escola como espagco de ensino e aprendizagem, o professor em formagdo como
sujeito de sua propria formagdo e os professores formadores como auxiliares no
processo de compartilhamento e producao de saberes, é caracterizada de maneira
positiva, conforme evidenciamos na andlise da primeira categoria, Contribuicbes da
formacgé&o.

Apés a andlise dos excertos, podemos verificar que outro aspecto positivo
do curso de formacgdo continuada, Utilizacdo de material didatico em projetos de
ensino, também evidenciado nos dizeres dos professores em formagdo compreende
momentos nos quais seja possivel realizar a reflexdo sobre a pratica, segundo a
perspectiva abordada por Schén (2000). Neste sentido, cada professor em
formacao, de forma individual e/ou coletiva, lancava méao de suas proprias
experiéncias vivenciadas na educacado basica, durante o periodo do curso, como
uma espécie de diagndstico do ensino de lingua materna. A partir dos momentos em
que a reflexdo era realizada, surgiam questionamentos a respeito do processo de
ensino, contribuindo para que a pratica fosse, ou ndo, modificada.

A este respeito, ndo concebemos, neste trabalho e em nossa perspectiva de
estudo, este curso de formacdo um modelo ou forma, nem tampouco a reflexao
como imposigcdo ou como algo ensinavel, o que acreditamos € em formagdes de
professores que proporcionem a pratica de ensino, mas ainda, que contribuam para
a relacao teoria e pratica. Acreditamos que a reflexdo ndo deve ocorrer
condicionalmente neste espaco de tempo - duracdo de uma formacdo de
professores — no entanto, ela deve ser continua, considerando diferentes aspectos
que relacionados as novas demandas da sociedade, como a utilizagado de tecnologia
no ensino.

Nesta perspectiva, destacamos a proposta do curso de formacao no sentido
de ter oportunizado a utilizagdo de materiais digitais em fungédo do ensino de lingua

materna.



100

Por meio da analise dos excertos que compuseram a segunda categoria,
Concepcgoes de ensino subjacente as atividades de ensino, retificamos sua relacéao
com a primeira categoria, uma vez que, ao afirmarem que a pratica de ensino foi
uma das contribuicbes do curso, inferimos que eles realizam atividades que
contemplaram os eixos de ensino de lingua, o que ficou explicito nos excertos.

O eixo de leitura e escrita de textos foram os escolhidos pelos professores
em formacdo para compor suas atividades de ensino de lingua. O trabalho com a
oralidade e com a andlise linguistica ndo foi evidenciado nos dizeres dos
professores, embora, também pudesse ocorrer.

Semelhantemente, verificamos que, a concepcao de ensino de lingua que
norteou a proposta do curso de formacgao caracterizou-se como sociointeracionista,
0 que nem sempre pbde ser constatado nas atividades de leitura e escrita que
compuseram a pratica de ensino dos professores em formacéao. Isto nos revela que
cada sujeito possui suas préprias convicgdes, suas escolhas estdo condicionadas ao
que ele acredita, ou seja, suas atividades sdo norteadas pela concepgéo de ensino
que ele demonstra.

A este respeito, ressaltamos que tal perspectiva adotada por cada professor
também estd intimamente relacionada a formagéo inicial de cada um, pois é neste
periodo que ha o conhecimento e, em muitos casos, a apropriacdo de determinadas
teorias, as quais o professor em formacao acredita ser a mais adequada, nao sendo
influenciada por outras concepg¢des de ensino.

Nesse sentido, podemos constatar que ndo houve nenhum tipo de
prescricdo ou de imposicdo por parte dos professores ministrantes do curso de
formacao no tocante a concepcdo de ensino de lingua que deveria ser adotada
pelos cursistas, o que, para nés, € um ponto positivo, uma vez que o individualismo
de cada cursista foi considerado.

Ao relembrarmos o questionamento desta pesquisa, De que modo as
reflexbes empreendidas pelos professores em formagdo revelam aspectos sobre a
formag&o e sobre a pratica de ensino de lingua materna, realizada durante o periodo
de formacdo, utilizando material didatico digital?, conseguimos enxergar aspectos
positivos que podem servir de exemplo para outras propostas de curso de formacao
de professores.

Diante do exposto, acreditamos ser possivel e necessario pensar e propor
novas perspectivas de formacao de professores, as quais estejam voltadas para
atender as novas demandas e necessidades desses profissionais, viabilizando a
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producédo de novos conhecimentos, bem como a utilizacdo de saberes que Ihe sédo
proprios (NOGUEIRA, FIAD, 2007; PEREIRA, 2006; TARDIF, 2010).

Com relacdo a formagéo inicial, reconhecemos que é neste lugar onde o
professor em formagéo passa a ter contato com teorias diferentes e divergentes,
distintas bases e perspectivas, o que contribui para a formagdo da sua propria
pratica a partir do que julga ser o mais adequado. A este respeito, some-se a
necessidade de os cursos de formacdo inicial — licenciaturas em letras
especificamente — propiciarem situacées de pratica de ensino de lingua materna,
aqui nao nos referimos apenas aos estagios supervisionados, muitas vezes sendo o
unico contato dos professores em formacdo com a educagado basica, além de
buscarem contribuir com a formagédo de professores mais criticos a respeito do que
eles mesmo realizam em sala de aula. A formacao inicial também deve estar atenta
as novas possibilidades de trabalho com a lingua(gem), além de promover a relacéao
teoria e pratica.

Ressaltamos, ainda, a relevancia de pesquisas que considerem o0s
professores, formados ou em formagao, como colaboradores e participantes, a fim
de compreendermos como estes profissionais concebem a sua prépria formacao e a
sua pratica de ensino de lingua.

No tocante a esta situacdo de formacdo, destacamos também alguns
conflitos que surgiram neste periodo, a exemplo da convivéncia entre professores
experientes, com anos de sala de aula, e professores cuja experiéncia estava
pautada ou em projetos oferecidos pela prépria instituicdo académica, a
universidade, ou experiéncia de estagio, também oferecido pela academia.

Outro ponto que merece ser destacado é o que um dos professores em
formacdo denominou como sendo “academicismo”, ou seja, nao basta a
universidade promover cursos de formagao que propicie o contato com a educagéo
basica, faz-se necessario um retorno maior para a escola, no sentido de voltar a este
espaco de ensino e aprendizagem e promover momentos de discussdes e troca de
experiéncia entre os professores que estdo na escola e cederam sua sala de aula e
os professores em formacao, participantes de cursos oferecidos pela academia.

A este respeito, 0 que se esperava, apos o término do desenvolvimento das
atividades do curso era um retorno a escola como forma de agradecimento pela
colaboragéo, mas néao pode ser realizado.
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Acreditamos que deve haver um interesse para estreitar vinculos entre os
professores que estdo na educagao basica e 0s que estdao na academia, no intuito
de todos pensarem e repensarem suas praticas, sempre visando a melhoria do
ensino publico, bem como a melhoria do ensino de lingua materna, agora em um
contexto atualizado, no qual ha demandas outras exigidas por uma sociedade cada
vez mais conectada a internet e usuaria das novas tecnologias. Uma discussao que

merece ser aprofundada em trabalhos vindouros.
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APENDICES

Apéndice A — Roteiro de perguntas para a entrevista

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
UNIDADE ACADEMICA DE LETRAS
CENTRO DE HUMANIDADES

Programa de Pés-Graduagdo em Linguagem e Ensino
ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA COM OS PROFESSORES EM FORMACAO

Enunciado para breve narrativa:

Faca uma pequena apresentacao, contando um pouco sobre vocé e sua formacao
académica (Nome, Idade, curso, periodo académico, participagdo em projetos de
pesquisa e-ou extensao, tempo de permanéncia neste projeto).

1. O que vocés compreendem por objeto e conteudo de ensino de lingua?
2. Para vocés, o que sao materiais didaticos digitais?

3. Qual o principal motivo por vocés terem optado por participar do curso Utilizacao
de materiais didaticos digitais em projetos de ensino?

4. Vocés se consideram um (a) professor (a) critico-reflexivo? Por qué? O que
significa refletir sobre a préatica pedagogica?

5. E possivel pensar, de forma reflexiva, no ensino de lingua portuguesa envolvendo
materiais didaticos digitais? Como?

6. Na opinido de vocés, o que poderia ser acrescentado na proposta do curso, no
tocante ao fechamento das atividades?



109

Apéndice B — Trecho transcrito do encontro presencial 3, realizado dia 18/11/2017

PF1: (....) pra que a gente voltasse pra sala de aula pra concluir as etapas das atividades
que a gente deu inicio no primeiro momento. ENTAO no primeiro momento (...) a gente foi
para a sala de aula a gente viu é:: a gente levou o video pra eles que se chama histérias
cruzadas depois desse video a gente fez uma reflexdao sobre o homem negro sobre o
racismo sobre essas praticas de preconceito que tinha naquele filme como é que eles
enxergavam uma pessoa negra € como é que eles tinham um posicionamento sobre o
racismo inicialmente essa foi a discussao. Apos isso a gente apresentou pra:: pra os alunos
a estrutura do género resenha e em seguida a gente pediu pra que eles produzissem sendo
QUI quase nen ninguém produziu apenas uma menina uma aluna produziu o:: género
resenha em sala de aula ou pelo menos tentou ((momento de siléncio))

PF1: é:: apds isso a gente viu que tinhamos pouco tempo pra voltar pra trazer um produto
pra o curso de extenséo e a gente nao tinha obtido muito éxito na escrita inicial deles entao
a gente é: pensou em trabalhar leitura e trouxe charges e/e charges que tratassem sobre a
tematica do racismo entdo a gente foi trabalhando sobre os elementos é:: verbais e néao
verbais 0 que aquelas figu/o que aquelas pessoas que estavam na charge representavam a

posi¢ado social discursiva é:: e a em seguida a cada atividade da charge tinha atividades de
interpretagao

((momento de siléncio))

PF1: entdo no quarto plano de aula ((PF1 tenta projeta a imagem do plano de aula através
do Datashow))

PF2: (...

PF1: Entdo foram trés aulas foram/foi pra mesma turma que a gente tinha iniciado e cada
aula com duracdo de cinquenta minutos ENTAO o objetivo geral desse plano de aula foi
refletir sobre a organizacao textual do género resenha, a partir das producdes do alunos
realizadas em sala. Entdo o que a gente viu? A gente que da uma fechadinha tanto pela
parte escrita que a gente iniciou como também para a parte de leitura. Como no primeiro
momento teve uma atividade de leitura que a gente ndo conseguiu terminar entdo a gente
concluiu nesse plano de aula e como a gente ndo tinha trabalhado a questao de reescrita
pelo menos coletiva a gente também pensou em trabalhar a reescrita . Os objetivos
especificos discutir a tematica do racismo a partir de um video motivador o preconceito
cega, relembrando também a tematica e enredo do filme histoéria cruzadas foi uma forma de
voltar parava sala de aula ja que também a gente tinha passado duas ou trés semanas sem
ir para 14 ja que a gente estava aqui no curso de extensdo e ((faz a leitura do segundo
objetivo especifico)) ler as producdes do género resenha produzidas pelos alunos
observando a organizagdo estrutural do texto e reescrever coletivamente corrigindo
coletivamente a atividade de leitura e interpretagdo da mesma RACcismo é BUrrice de
Gabriel pensador ((momento de siléncio)) entdo a metodologia

PF2: quanto aos aspectos metodologicos né a gente conseguiu alcangar esses objetivos né
nés inicialmente expomos esse video preconceito cega que € um video disponibilizado no
youtube né (...) e que retrata uma situacdo assim é: de um/um negro que vai ao
supermercado e ele vai comprar alguma coisa e ele comeca a ser policiado né tanto
observado tanto pela caixa né l& do supermercado quanto pelo seguranga e tal ((alguns
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segundos de siléncio)) e vai apenas fazer a compra de produto depois passa é::: novamente
a cena mas com uma pessoa branca entrando nesse supermercado uma pessoa né parece
nao/ndo que nao vai fazer nada demais e essa pessoa acaba roubando |4 um produto
dessa/desse supermercado ENTAO a partir desse video a gente comecou a discutir sobre
essa questao do preconceito né MUITAS pessoas julgam pela cor pela vestimenta e nao
prestam atencdo em todo mundo né fazem ju/é realmente PREconceito mesmo a respeito
de alguém como e isso é prejudicial na vida da gente

((tentam reconectar o plano o Datashow ao computador))
PF1: (...) eu acho que tem (...) qualquer coisa a gente expoe

PF2: entdo e ai a partir dessa curta-metragem a gente relacionou os aspectos que tem em
comum dessa curta-metragem que disponibilizada no youtube com o filme que a gente
assistiu inicialmente né quando a gente fez um trabalho |a com eles de histérias cruzadas

PF1: entao isso foi uma etapa inicial pra gente voltar a gente néo partiu do nada é:: do que a
gente tinha comecado a desenvolver em sala de aula

PF2: isso DA depois disso a gente voltou 0 nosso olhar para as produgdes do género feito
pelos alunos no caso né foi uma aluna mesmo que conseguiu produzir o género resenha e
ai a gente fez né o segundo momento da aula a gente fez uma corregéo coletiva com os
alunos do género né a gente trouxe mais slides e digitou a resenha que a aluna produziu e
foi fazendo com eles a gente ja tinha feito uma/uma reescrita dessa resenha e foi mostrando
pra eles aspectos da estrutura do género né o que é que tava adequado na producao d/da
aluna aspectos linguisticos também e ai a gente retomou tanto a tematica né quanto a/a
propria estrutura do género

PF1: é importante a gente também frisar que a gente ndo revelou qual tinha sido a aluna
que produziu

PF2: sigilo né
PF1: (...

PF2: e ai no terceiro momento da aula a gente fez é::: a correcéo a gente fez uma correcao
coletiva da atividade de leitura e interpretagdo da musica racismo é burrice de Gabriel
pensador e também da/das charges nao foi? ((pergunta ao companheiro de trabalho))

PF1: ndo s6 da musica
PF2: s6 da musica

PF1: ai a gente vai mostrar pra vocés os slides que a gente fez pra esse momento da aula
podemos passar também a curta-metragem ela bem pequenininha

((tentam conectar o computador no Datashow))

PF1: entdo esse foi os slides né que a gente levou (...) ai uma foto pra retomar a historia
que foi na parte do curta-metragem com imagens de cenas do filme pra eles relembrarem ja
que a gente (...)

PF2: depois de a gente ver o curta-metragem a gente retomou também partes do video pra
iss0 a gente trouxe essas imagens ((duas imagens que retratam pessoa negras)) (...) duas



111

imagens principais que foi discutidas junto com eles né ai aqui a gente traz é:: ((mostra outro
slide contendo informagbes sobre a estrutura do género resenha)) a gente relembra a
estrutura do género resenha que é composta pela apresentacao da obra resenhada breve
resumo avaliagao critica e a conclusao

PF1: e ai a gente propbs vamos analisar a resenha a seguir ((esta lendo o que tem no
slide)) verificando se ela apresenta a seguinte organizacao apresentagcéao da obra resenhada
breve resumo avaliacdo critica e conclusdo bem isso foi a:: a resenha da aula né ((inicia a
leitura e analise da resenha produzida pela aula)) a histéria se passa na década de 1980 em
mississipi uma cidade dos estados unidos retrata a histéria de empregadas domésticas que
sofreram preconceito por suas patroas o filme comega com uma empregada chamada clarc
entdo nesse paragrafo ela faz a apresentacao inicial da obra

PF2: a gente transcreveu tal qual né a aluna fez
PF1: ¢é
PF2: depois a gente fez a corregéo coletiva com eles

PF1: e ai eu fui mostrando que se a gente lesse o primeiro paragrafo a gente nao sabia qual
era o filme eu acho melhor eu ir para aquele computador porque senao vai ficar ((se
referindo a um problema de projegdo com o computador que estava sendo utilizado))

((momento de siléncio durante a troca do computador))

PF1: a gente (...) essa resenha que foi produzida pela aluna sendo que a gente viu que ela
atendia a questdo da contextualizacdo do resumo da obra da avaliacdo critica mas ela
também nao indicou o/o filme né (...) foi o Unico movimento da resenha que ela nao fez
l6gico que... para uma primeira escrita ndo tem ainda aquilo que se espera boa
contextualizagao é:: tinha erros de erros ndo inadequagdes de escrita de ortografia todas
essas que a gente sabe que na escrita no ensino fundamental € um processo

PF2: e ai na reescrita né a gente reescreveu a resenha e a gente foi trabalhando isso todas
essas questdes de problema na prépria estrutura né que a aluna/na prépria estrutura textual
do género como essas questbes linguisticas que a gente foi solucionando né como a
questao de pontuacao coesao coeréncia (...)

PF1: depois a gente partiu pra leitura e interpretacdo da musica racismo de Gabriel
pensador que tinha sido uma atividade que a gente tinha iniciado na sala de aula que eles
tinham feito num primeiro momento mas a gente nao tinha corrigido como a gente fez com
as charges porque realmente o tempo na sala de aula ndo/ndo permitiu que a gente
concluisse entdo como forma de retomar tanto a parte de escrita que a gente comecado no
primeiro momento quanto a parte de leitura a gente uniu nessas duas aulas nesses dois
momentos... 0s recursos utilizados foram slides é:: datash/é:: computador Datashow é: a
gente utilizou também pincel quadro e textos xerocopiados € a gente levou a musica
impressa pra/pra os alunos e:: e também levamos caixinhas de som pra que eles
escutassem a musica e acompanhasse com o texto impresso... vocés querem ver a curta-
metragem a musica? Nao tem necessidade? (...)

PM1: ndo

PF1: (...)
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PF1:

PM1

PF1:
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: portanto teve dois filmes um no primeiro momento e o (...) no segundo momento

a curta-metragem

: o filme

€ uma situagao porque nao é bem um filme porque nao tem aquele enredo (...) € um

curta mesmo

PM1

PF1:
PM1:

PF1:

(...)

PM1:
PF2:

PM1:

PM1:
PF1:
PM1:
PF1:
PM1:
PF1:
PM1:
PF2:

PM1:

(...)

PM1:
PF1:

PM1:

: sim é um filme pelo o que eu conheco é filme

é?
é

entdo é

filme € um nome geral que lembra o longa metragem mas teve trés segundos é filme
e ai a gente fez a relacao do filme longa metragem com esse
que é curta metragem
[l
quanto tempo tinha o curta?
quatro minutos
nacional?
€ nacional
e o outro é americano
€ americano
foram dois filmes (...)
e ai a gente trabalhou

foram dois filmes musica charge nao é isso

entao foram dois filmes uma musica e charges nao é isso? Ok
alguma duvida? alguma pergunta?

n&o assim a nossa proposta é que na proxima semana (...) ai a gente faz o final (...)

((comentérios de uma pesquisadora que estava gravando o encontro))

PM1:

vamos para ((cita o nome dos proximos professores que irdo apresentar a experiéncia

vivenciada))
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((chega outro professor em formagao))
PF3: — perdi o primeiro foi?

PM1 — foi

(...)

PF4: como vocés ja vém acompanhando a gente vem trabalhando com os memes (...) e
nesse segundo momento nés retornamos para a mesma turma é:: que seria na escola ((cita
0 nome da escola)) no turno da manha e seria uma turma de em torno trinta e quatro
alunos... é:: 0 nosso retorno foi com o objetivo de trabalhar com a produgédo naquele
primeiro momento a gente trabalhou com a leitura nesse momento a gente partiu para a
producdo do meme com o auxilio de outro género que a seguir a gente/é falarei é:: nés
previamos trés aulas e cada uma de cinquenta minutos porém a gente se alongou em
quatro aulas e depois também comentarei o porqué é: de quatro aulas é: o tema que a gente
escolheu seria novamente voltando aquela questdo do relacionamento (...) as aulas
anteriores relacionamentos amorosos s6 que a gora além dos memes é: a gente queria
focar também na questdo da crénica a gente é: encontrou na crénica alguns aspectos
semelhantes ao meme e foi isso que nos motivou a/a a unir esses ensino do meme com a
cronica SIM e por traz é:: dessa/desse tema de relacionamentos amorosos a gente também
encontra a questdao do humor que também t4 tanto na/na crénica que a gente escolheu
quanto nonos memes... N0sso objetivo geral seria desenvolver a producgao textual por meio
dos memes e da capacidade de sintese e isso a gente frisou bastante a questdo da/da
dessa caracteristica de sinese textual dos memes... nossos objetivos especificos seria em
um primeiro momento realizar a leitura da crénica engracada que € uma crénica de luiz
fernando verissimo que retoma a mesma tematica da aula anterior como foi dito MAS antes
de iniciar essa leitura a gente achou importante é:: (...) comentar um pouco sobre o que foi
abordado na/nas quatro aulas anteriores que a gente deu é: que a gente deu la no entdo a
gente foi é:: ... é tirando deles o que foi que a gente pediu qual as carateristicas do meme
qual é o tema e tudo mais teve até um momento que um aluna que era bem interessada a
gente pediu para que ela explicasse pra turma (...) foi um momento bem legal... isso tudo
bem quando a gente leu essa crbnica seria uma crénica que tinha um fundo humoristico e
tratava de relacionamentos amorosos era um relacionamento de um casal né é::: um
narrador €: HOMEM que quer revelar alguns segredos para o casamento durar... e ele
quebra a nossa expectativa quando ele diz que o segredo € a mulher para um lado e o
homem para o outro tudo/todas as atividades que um casal faz eles sdo separados entao
essa/esse esse é 0 segredo segundo ele para o casamento durar ((momento de siléncio)) e
também/também por traz disso tem uma questao cultural a questdo machista também né
porque no final (...) quebra as expectativas e no final ele diz que nhum momento la que ele
estava com a esposa ai ele sentado assistindo a tv (...) a esposa perguntou O QUE E QUE
TA PASSANDO NA TV? ai ele vai e responda

PF5: 0 que tem na tv

PF4: ¢ ¢ O QUE TEM NA TV? ai o marido responde poeira né entdo ja tem essa quebra de
expectativa e: e gera a risada do/do do leitor também tem essa questdo do/da tecnologia né
€:: no mundo contemporéaneo que requer muita agilidade entdo isso também é uma tematica
abordada na crénica isso & um motivo para o desgaste no relacionamento... pronto
discutido com a turma isso isso foi feito de forma com que NOS é:: comentavamos e sempre
instigavamos eles também a comentar e sempre fazendo um link com o meme pra nao tirar
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de foco... 0 nosso objetivo maior seria a produgdo do meme é: depois de feita essa
discussao acerca da cronica a gente optou por organizar a turma em grupos por parte de
quatro alunos e encarregamos eles de produzirem o0 meme a partir dessa crénica lida né...
entdo a gente dividiu essa turma e é:: e essa producéao foi feita é:: de forma orientada a
gente sempre lembrando a eles quais eram as caracteristicas do memes e que estavam ali
aliados com relagédo ao sentido é: a imagem com o texto verbal entdo a unido dos dois trazia
sentido 0 meme entao a gente sempre foi frisando isso pra eles e que eles usassem essa
cronica O TEMA dessa crbnica para ilustrar tudo aquilo no meme e trazer o sentido que
trazia na crénica
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Anexo A — Cartaz de divulgacao do curso

Utiliza¢édo de material didatico
digital em projetos de ensino

Professores ministrantes:
Inscricdes e maiores informagodes pelo
e-mail:
midiasdigitaisnasaladeaula@gmail.com

Piiblico~alveo:

e = = Profejsores da 05 de
no periode de 05 de junho a 05 de julho educagiio batica ¢ agosto &
graduandoes de 14 de

de 2016

setembro
de 2016

Letras

Local: Unidade Académica de Letras —~ UAL
Dia: Todas as $extas-feiras
Hora: 14h as 18h
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Anexo B — Relatério final das atividades desenvolvidas no curso de formacao

=
-~

Universidade Federal de Campina Grande
Unidade Académica de Letras

Encaminhamento:
A Coordenadora Administrativa da Unidade Académica de Letras
Profa. Maria Santana Meira Ramos

Campina Grande, 07 de dezembro de 2016.

Encaminhamos o presente documento referente ao relatério de atividades do
Curso de Extensao Utilizacao de material didatico digital em projetos de ensino
realizado no segundo semestre de 2016.

Atenciosamente

Matricula SIAPE - 1030412-6

Matricula SIAPE — 1465228- 3
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"UAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
CENTRO DE HUMANIDADES
UNIDADE ACADEMICA DE LETRAS

RELATORIO FINAL DAS ATIVIDADES REALIZADAS (agosto a novembro de 2016)

| - IDENTIFICACAO

a) Titulo do Curso de extensao: Utilizacao de material didatico digital em projetos
de ensino

b) Periodo de realizacdo do curso: 19/08 a 18/11 de 2013
c) Nome dos coordenadores do curso:

d) Nome do Centro e da Unidade académica aos quais os professores orientadores
sao vinculados: Centro de Humanidades/ Unidade Académica de Letras

e) Relacdo Nominal de Voluntarios:

Il - INTRODUCAO

O Curso de Extensao, objeto deste relato, caracterizou-se como uma acao de
formacao destinada a professores de Lingua Portuguesa da Educacédo Basica e a
alunos de Licenciaturas em Letras, como parte das atividades vinculadas ao Projeto
de Pesquisa NOVAS CONFIGURACOES DE ENSINO DE LEITURA E ESCRITA EM
ATIVIDADE DE LINGUAGEM(NS)'®, sob coordenacéo da Prof2 Dr? (...) , e ao Grupo
de Pesquisa “Teoria da Linguagem e Ensino” (Diretério dos Grupos de Pesquisa do
Brasil — CNPq).

* Plataforma Brasil CAAE N° 42844814.8.0000.5182.


http://www.ufcg.edu.br/
http://www.ufcg.edu.br/
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A iniciativa da oferta fez parte de um conjunto de acdes de estudo, extensao e
pesquisa, com inicio em 20112°, que tinham como principal preocupagao investigar a
producédo pedagdgica de suportes digitais (em especial, o0 blog pedagdgico) e sua
presenca em livros didaticos de portugués, além de propor alternativas de sua
utilizacdo na pratica escolar da educagao basica. No andamento dessas agbes e
diante dos resultados, que viriam a ser divulgados entre 2014 e 2015 (SILVA, 2013a,
2013b; RAFAEL e SILVA, 2015a, 2015b; EGITO, 2014, EGITO, 2015, EGITO e
RAFAEL, 2015), vimo-nos em meio a diversas reflexbes e inquietacbes, que,
conforme esperavamos, pudessem gerar um novo momento de extensao
universitaria, desta feita dirigindo o olhar para mais perto do ensino de lingua. Por
essa razao, a proposta foi pensar em curso que colocasse a utilizacao dos recursos
tecnoldgicos a servico do ensino de lingua, tendo como instrumento catalisador um
projeto de ensino?' a ser desenvolvido pelos participantes interessados.

Para isso, o curso foi planejado e executado, tendo em vista atender os
seguintes objetivos: reconhecer formas de insercao de materiais digitais em
projetos de ensino de lingua portuguesa; perceber as formas de utilizacao de
materiais digitais em funcao de interesses de projetos de ensino e avaliar a
potencialidade didatico-pedagogica dos produtos gerados (atividades e
materiais digitais).

Il - FORMAGAO DA TURMA DE PROFESSORES EM FORMAGCAO E
INSTALACAO DO LUGAR DE REALIZAGAO DO CURSO

? Referimo-nos a um conjunto de agées, com inicio em 2011, na forma de Cursos de Extensao,
Projeto de Assessoria (PROLICEN) e Projeto de Pesquisa, este ultimo em andamento a partir de
2014. Como parte dessas acoes, contribuiram também a participacdo de alunos de graduacdo em
Letras/lUFCG em projetos de pesquisa, no ambito do PIBIC/CNPg/UFCG e de alunos de poés-
graduagcdo, em pesquisas de Mestrado, no Programa de Pés-Graduacdo em Linguagem e
Ensino/UFCG.

! A ideia de tomar projeto de ensino como instrumento norteador das a¢des a serem desenvolvidas estava,
teoricamente, inspirada em estudos da 4rea da Educagdo, especialmente os desenvolvidos por Zabala (1998) e
da Linguistica Aplicada, especificamente sobre géneros catalisadores na/da formac&o e no/do ensino
(SIGNORINI, 2006). Dos primeiros, foi-nos produtiva a concepgdo de projeto como organiza¢do de contetdos a
serem ensinados a partir de interesses e objetivos previamente determinados, o que, nesse caso, se
caracterizaria, a nosso ver, a proposta. Dos segundos, a concepgao de género catalisador, conforme
apresentada por Signorini (2006), conferia ao género selecionado por nds como instrumento um carater
tedrico-metodoldgico adequado aos objetivos da proposta, porque, segundo, a autora, género catalisador é um
“género discursivo que favorece o desenvolvimento e a potencializacdo de acGes e atitudes consideradas mais
produtivas para o processo de formacdo de professores de alunos, assumindo a fungao de locus de um
processo em fluxo (SIGNORINI, op. cit. P. 8).
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Apbs aprovacao da proposta de oferta do Curso, em Assembleia da Unidade
Académica de Letras, providenciamos a divulgacao, em espaco virtual, por meio do
Facebook, e de modo presencial, em visitas a escolas da educagdo basica da
cidade de Campina Grande.

O processo de inscricoes ocorreu no periodo de 05 de junho a 05 de julho de
2016. A inscricdao consistiu de preenchimento de uma ficha, enviada para

midiasdigitaisnasaladeaula@gmail.com, em formato Google Docs. Os professores

em formacao deveriam apresentar, além de nome completo e e-mail, informagdes
sobre formagdo académica, concluida ou em andamento, atuacdo profissional,
interesses pelo curso, disponibilidade de equipamentos para realizacdo das
atividades, tipo de materiais didaticos utilizados nas rotinas de estudo e de trabalho
e sua concepgcao sobre projeto de ensino. Foram inscritos 30 professores em
formagéo (graduandos em Letras — UFCG e UEPB e dois gestores escolares).

Para a instalagdo do espaco fisico, precisdvamos de acesso a internet, tendo
em vista cumprir, adequadamente, o primeiro objetivo do curso, pois a ideia a ser
empreendida necessitava de uma atividade inicial, feita sob nossa superviséo, de
modo presencial, para diagndstico e levantamento de possibilidade de materiais
digitais a serem detectados e mobilizados no ambito do espaco virtual. Por isso, uma
sala com garantia desse servico que permitisse 0 acesso aos equipamentos (laptops

e smartphones) seria 0 espaco fisico ideal para realiza¢do do curso.

No entanto, dois fatos nos impediram de iniciar as atividades na data prevista
(05 de agosto de 2016). Primeiro, a indisponibilidade de salas de aula, nesse
periodo, pois estavamos em fase de conclusédo de aulas de graduagado do semestre
2015.2. Precisavamos, entdo, segundo informacdes dos setores responsaveis,
aguardar até final do més de julho, quando se encerravam as matriculas para o
semestre 2016.1 da graduacao, e, assim poder localizar uma sala disponivel para o
horario solicitado. Segundo, apds resolugdo desse primeiro problema, as salas
disponibilizadas dispunham de precério servigo de distribuicdo de acesso a internet.
Expondo a situagcdo a administracdo da UAL, chegamos a uma negociagdo que
resultou na instalacao de um roteador na sala 3 (UAL), o que nos possibilitou realizar
as primeiras atividades do curso.


mailto:midiasdigitaisnasaladeaula@gmail.com
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Encerrado esse processo, iniciamos o curso no dia 19 de agosto, na Sala 3
da Unidade Académica de Letras, as sextas-feiras, das 14 as 18h, estando presente

26 dos 30 inscritos.

IV - ATIVIDADES PROPOSTAS E ATIVIDADES REALIZADAS

Para condugdo metodolégica do curso, foram planejadas as seguintes

atividades:

1. Exposig¢ao das nogdes tedricas basicas sobre concepgao de ensino de lingua,
objetos e conteudos de ensino, atividades e materiais didaticos.

2. Levantamento de materiais digitais (videos, imagens, propagandas, paginas
virtuais, blogs, e- mails, musicas, filmes, etc) em funcdo de propostas de
ensino de lingua portuguesa na educacao basica.

3. Andlises das possibilidades de didatizacdo e de insercdo dos materiais
digitais em propostas de ensino.

4. Elaboragédo de atividades de ensino de lingua portuguesa com insercao de
materiais digitais.

5. Elaboragdo de registros de avaliacdo, por parte dos professores em
formacao, sobre o processo de construcao dos projetos de ensino.

6. Realizacdo de seminarios para apresentacdo das propostas de ensino com
inserc&o de materiais digitais.

Para sua realizagdo, estabelecemos trés momentos: encontros presenciais
em sala de aula, na universidade, elaboragcdo dos projetos pelos professores em
formacao a distancia e execucao pelos professores em formacao da proposta de
ensino na escola acolhedora. Assim, as atividades 1, 2, 3 e 6 foram realizadas de
forma presencial, na universidade. As atividades relativas a elaboracéo (4 e 5), a
distancia e as relativas ao processo de insercao e de constru¢do na sala de aula das
escolas da educacao basica, porque, como processo, sé teria 0 acabamento sobre o
qual recairia a reflexdo e aprendizagem quando realizadas em uma situagdo de

pratica escolar concreta.

O curso teve inicio com dois primeiros encontros presenciais em sala de

aula, na universidade, do que resultou a seguinte distribuicdo de grupos de trabalho
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e propostas de elaboracdo de projetos de ensino que seriam desenvolvidos em

escolas da educacéao basica:

Proposta 1 - trés professores em formacéo — filmes e ensino de escrita de
resenhas;

Proposta 2 — trés professores em formacao — leitura de poemas de literatura
popular via Facebook;

Proposta 3 — dois professores em formacéao — leitura de géneros publicados
via Facebook;

Proposta 4 — trés professores em formacéao — leitura e producao de contos via
Facebook;

Proposta 5 — um cursista — estudo da linguagem utilizada em WhatsApp;

Proposta 6 — dois professores em formacao - animacéo e ensino de producao
escrita;

Proposta 7 — trés professores em formacéo - filmes e ensino de producao de
escrita de resenhas;

Proposta 8 — trés professores em formacao - memes e ensino de leitura;

Proposta 9 — um cursista - Instagram e ensino de leitura.

Para elaboracao e execugcédo dessas propostas, os professores em formacao
deveriam selecionar um nivel de ensino, fundamental ou médio, um ano letivo e uma
escola acolhedora da proposta. Como nesse momento, alguns ainda estavam
formalizando contato com a escola, encerramos, entdo, a atividade com a definigcao
do material didatico digital, do género textual e do eixo de ensino pretendidos,
ficando, com eles, os professores em formacédo, o compromisso com a definicao
definitiva do local de realizagcdo da proposta, a ser informada em relato como

préxima atividade do curso.

Nesse mesmo encontro presencial, ficou acertado o periodo de atividade a
distancia, que se estenderia até 23 de setembro, dia em que realizariamos o terceiro
encontro presencial. Neste, os professores em formacdo deveriam apresentar
resultados da aplicacdo da proposta de ensino, em forma de seminario, com
apresentacao de dados (planos, materiais didaticos utilizados, atividades escolares
realizadas).
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Dada a natureza da atividade, diversos fatores (principalmente, acimulo de
tarefas de estudo e de trabalho e indisponibilidade de tempo e de espaco escolar
para realizacdo dentro do nosso cronograma) concorreram para que muitos
professores em formacgédo solicitassem adiamento de realizacdo desse primeiro

seminario, o que veio a ocorrer em 07 de outubro de 2016.

Para exposi¢céao, nos seminarios, os professores em formacao deveriam expor
experiéncias de execucdo das propostas guiados por um roteiro que focava os

seguintes pontos:

1) Identificagdo do material digital utilizado;
2) Ano escolar;

3) Expectativas idealizadas antes da
execucao;

4) Acdes desenvolvidas com a turma;

5) Dificuldades para a execugcdo da
proposta;

6) Outras informacgoes.

Na ocasido dos primeiros seminarios, apenas trés, das nove propostas
planejadas nos dois primeiros encontros do curso, foram apresentas, porque 0s
professores em formacao responsaveis pelas demais ndo compareceram e nao
justificaram sua auséncia. As trés propostas que apresentaram seus resultados
nessa primeira etapa foram as de numero 6, 7 e 8. Assim, nesse momento, a
reflexdo ocorreu em torno de uso de animagéao e ensino de produgéo escrita (6° ano)
uso de filmes e ensino de producdo de escrita de resenhas e uso de memes e
ensino de leitura. Com isso, inicialmente, ja& percebiamos parte do movimento
esperado que era a utilizacdo de um material de natureza digital associada a um
eixo de ensino. Esse primeiro resultado nos fez perceber que os professores em
formag&o haviam compreendido as nossas orientagdes iniciais. Restava saber o que
havia sido ensinado, 0o que, para nés, iria se constituir como o elemento novo da
discussao sobre uso de tecnologia e ensino, qual seja o lugar da lingua como objeto

de ensino.

Como esperado por nods, professores ministradores do curso, as experiéncias

relatadas constituiram um rico material para reflexdo e aprendizagem para o0s
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professores em formagdo sobre o tema em questdo. Por exemplo, afirmacoes,
certezas, duvidas, ou angustias relatadas durante o seminario serviam (essa era
nossa expectativa) como suporte para reflexdes tedrico-metodoldgicas conduzidas
por ndés ministradores. Quando os professores em formacao se apresentaram assim
o fizeram, supostamente, conscientes da eficacia da experiéncia, com relagdo a
certeza do sucesso (...a gente ficou satisfeito...a gente viu que da certo...a gente viu
que eles ja sabiam...n6s s6 nomeamos...verbal...ndo verbal...) a funcionalidade do
aspecto técnico (...deu tudo certo...os alunos levaram o celular...eles fizeram o
filme...) ou, mesmo parcial, ao atendimento a expectativa (eles se deram super bem
na leitura...mas eles ndo conseguiram escrever a resenha...??), (o que eles — os
alunos — fizeram...foi s6 pequenos comentarios...). Esse olhar dos professores em
formagdo para sua primeira experiéncia foi o suporte para a reflexdo teérico-
metodoldgica, conduzida por nés ministradores do curso, de modo presencial, para
que eles repensassem o que havia sido feito guiados por duas questdes: 0 que eles

ensinaram aos alunos e o que os alunos aprenderam.”

A partir desse momento, iniciou-se o segundo momento a distancia, quando
os professores em formacao deveriam voltar a segunda elaboracédo, tendo em vista
gerar uma nova experiéncia com o mesmo material digital, mas pensando sobre que

alteragbes, mudangas ou acréscimos faria e a que resultados esperaria chegar.

O terceiro e ultimo semindrio ocorreu em 18 de novembro, do qual
participaram cinco professores em formacao responsaveis pelas trés propostas
apresentadas no primeiro seminario. A principal constatacdo de mudancga quanto a
utilizacdo dos materiais digitais em projetos de ensino, apesar da limitacao tipica da
situacdo de curso de extensdo, no caso das experiéncias vivenciadas pelos
professores em formagéo, é a insercdo em dois movimentos: em direcdo ao tipo de
atividade pretendida com o género textual e em diregdo ao conteudo escolar em
desenvolvimento na escola. Assim, por exemplo, para a inser¢do dos memes,
independentemente de seu carater digital, os professores em formacao perceberam
que construiriam algo novo a ser ensinado, para além da distincao entre uso de
recursos verbais e nao verbais, quando observaram que seu aspecto de

narratividade com foco em problemas da vida cotidiana e o estilo cémico os

*? Fizemos pequenos recortes de fala dos professores em formacgado apenas para efeito de ilustragdo e
comprovacdo, embora superficial, de nossas afirmacdes.

> 0s documentos referentes as atividades desenvolvidas pelos professores em formagao nas escolas
encontram-se em anexo.
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aproximava do género crbnica. Esse fato comprova a potencialidade da utilizacao
dos materiais digitais, do ponto de vista tedrico. Outro fato foi a oportunidade criada
pela cursista a partir do conteudo de ensino em desenvolvimento, na época, pela
professora, na turma onde se realizaria a experiéncia. A ideia da cursista era
aproveitar a posse e o conhecimento de uso, por parte dos alunos, de aparelhos
celulares, e desenvolver com eles uma animacao com a técnica stop motion, o que
se tornou mais viavel, do ponto de vista metodoldgico, quando associado ao estudo

de narrativa, no 62 ano.

Em suma, apesar da desisténcia dos demais professores em formacgéo, os
seis (cinco graduandos em Letras/UFCG e uma gestora escolar — Campina Grande),
que concluiram o curso, além de terem realizado as atividades previstas pelo plano
de trabalho do curso de extensdo, demonstraram interesse e empenho na
elaboragdo, execucao e finalizacdo de suas propostas de ensino, produzindo
importantes registros orais e escritos (em ANEXO) das experiéncias, as quais nos
conduzem, como instrumento de avaliagdo, a novos questionamentos sobre
didatizacdo de materiais, sem prejuizo para a especificidade do ensino de lingua.
Dentre as muitas e diversas reflexdes produzidas, como avaliagao final do curso,
destacamos uma fala de uma cursista que nos parece sinalizar bem para o alcance

dos nossos objetivos com o curso:

...eu fiquei surpresa como os alunos recebem bem algo que é novo...((referia-
se aos memes))...do mundo da internet...e como é dificil quando é um género
escolar...agora...eu vejo que serviu de estimulo para eles lerem a crénica...

V - CONCLUSAO

As etapas seguiram o curso previsto e a atuacdo dos professores em
formacao atendeu aos objetivos do projeto e a produgdo do material da experiéncia
de ensino gerou um campo para investigagdes sobre a questdo geradora do curso:
utiizagdo de materiais digitais em projetos de ensino de lingua portuguesa na
educacdo bésica. Além disso, o intuito era o de mostrar que toda e qualquer
insercdo de material é possivel, quando pensado como instrumento em funcéo do
ensino de lingua e que sao as concepgdes e condicbes deste que devem dirigir a
funcionalidade do instrumento. Com isso, parece ter desfeito a ideia inicial, trazida
por muitos professores em formacéo, da garantia de eficacia estar necessariamente
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atrelada ao instrumento. Esperamos ter contribuido no sentido de propor a reflexao
para recolocar a lingua, seja pelo eixo do ensino de leitura, seja pelo eixo da
producéo textual ou da analise linguistica, como o objeto central, sobre o qual e para
0 qual a acao de planejar insergcdes de materiais, vindos de quaisquer tipos de
suportes, deve se voltar, e ndo ser tomada com um fim em si mesma, como se a
garantia do ensino estivesse no instrumento e ndo no objeto. Com isso, por fim,

recoloca-se também em discussao a especificidade de nossa atuacao.
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Anexo C — Plano do curso de formacao

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
CENTRO DE HUMANIDADES
UNIDADE ACADEMICA DE LETRAS
Curso: Utilizacao de material didatico digital em projetos de ensino
Professores:
Periodo: 2016.2 — Carga Horaria: 45 horas/aula — Créditos: 03
PLANODECURSO

- Ementa:

EMENTA: Concepcgéo de ensino de lingua. Objetos e conteudos de ensino.
Elaboracdo de atividades com materiais digitais. Avaliagdo de instrumentos
utilizados.

Il - Objetivos:

1. Reconhecer formas de inser¢cdo de materiais digitais em projetos de ensino de
lingua portuguesa.

2. Perceber as formas de utilizagdo dos materiais digitais em funcéo dos interesses
do projeto de ensino.

3. Avaliar a potencialidade didatico-pedagogica dos produtos gerados (materiais
digitais; atividades).

[l — Conteddo Programatico:

10 momento: Materiais digitais e percepcao do conteudo /objeto de ensino de lingua
portuguesa.

20 momento: Didatizacdo do objeto de ensino: analise e reflexdo das principais
dificuldades.

30 momento: Atividades e materiais digitais em projetos de ensino na educacao
basica.
IV - Metodologia

7. Exposicao das nogoes tedricas basicas sobre concepgao de ensino de lingua,
objetos e conteudos de ensino, atividades e materiais didaticos.
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8. Levantamento de materiais digitais (videos, imagens, propagandas, paginas
virtuais, blogs, e- mails, musicas, filmes, etc) em funcdo de propostas de
ensino de lingua portuguesa na educagao basica.

9. Andlises das possibilidades de didatizacdo e de insercdo dos materiais
digitais em propostas de ensino.

10.Elaboragcédo de atividades de ensino de lingua portuguesa com insercao de
materiais digitais.

11.Elaboracdo de registros de avaliacdo, por parte dos professores em
formacao, sobre o processo de construgdo dos projetos de ensino.

12.Realizacdo de seminarios para apresentacao das propostas de ensino com
insercdo de materiais digitais.

V — Instrumentos de Avaliacao

1. Frequéncia e participacdo em atividades presenciais e a distancia.

2. Reqgistros de analise, elaboracao e avaliagdo a serem veiculados em blogs
pedagdgicos.

3. Seminarios.
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Anexo D — Termo de consentimento

&

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE
CENTRO DE HUMANIDADES
UNIDADE ACADEMICA DE LETRAS
POS-GRADUAGAO EM LINGUAGEM E ENSINO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Prezado participante:

Sou pesquisadora do Programa de Pés-Graduacdo em Linguagem e Ensino
da Universidade Federal de Campina Grande e estou realizando uma pesquisa
intitulada FORMAGCAO CONTINUADA DE PROFESSORES: UMA PROPOSTA
PARA O ENSINO DE LINGUA MATERNA UTILIZANDO MATERIAL (DIDATICO)
DIGITAL (titulo provisério) sob orientacdo do Prof®. Dr®. Edmilson Luiz Rafael com o
objetivo de investigar a formacéao e a pratica de professores com relagcdo ao ensino
de lingua materna utilizando material (didatico) digital. Esta pesquisa esta vinculada
ao projeto de pesquisa NOVAS CONFIGURAGCOES DE ENSINO DE LEITURA E
ESCRITA EM ATIVIDADES DE LINGUAGEM(NS) sob coordenacéo da Profa. Dra.
Williany Miranda da Silva. Solicito sua permisséo para que a entrevista seja gravada,
como também sua autorizagdo para apresentar os resultados deste estudo em
eventos da area das ciéncias humanas e publicar em revista cientifica. Por ocasiao
da publicacao dos resultados, seu nome sera mantido em sigilo. A sua participacao
pode direta ou indiretamente para a compreensao do fenémeno estudado e para a
producdo de conhecimento cientifico. Quaisquer duvidas relativas a pesquisa
poderdo ser esclarecidas pela pesquisadora (fone: 83 98716-1460, e-mail:
monalizaletras@yahoo.com.br).

Diante do exposto, declaro que fui devidamente esclarecido(a) e dou 0 meu
consentimento para participar da pesquisa e para publicacdo dos resultados. Estou
ciente que receberei uma copia desse documento.

Assinatura do Participante da Pesquisa ou Responsavel Legal

Williany Miranda da Silva

Coordenadora Responséavel -Universidade Federal de Campina Grande Rua: Aprigio
Veloso, 882 - Campina Grande - PB, fone: 83 3310-10



