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RESUMO

Os recursos tecnoldgicos atuais fazem parte do dia a dia de alunos e
professores das escolas brasileiras e constituem possibilidades de ensino e de
aprendizagem. Partindo de uma experiéncia vivenciada pela pesquisadora,
sentiu-se a necessidade de conhecer como estd se realizando o uso do
computador na relacdo das professoras com a alfabetizacdo de criancas. O
método empregado para a realizacdo desta pesquisa segue uma abordagem
qualitativa, voltada para um estudo de caso. Tomou-se como principais
referéncias algumas obras de Magda Soares, Mortatti, Frade, Valente e outras
publicagdes relacionadas com a alfabetizagdo de criangas e o uso do computador
na educacdo. Os caminhos metodoldgicos seguidos se pautaram em duas etapas,
sendo a primeira, a aplicagdo de um questionario com professoras
alfabetizadoras do 1° ano do Ensino Fundamental, e a segunda, a realiza¢do de
uma entrevista com um grupo menor de professoras, buscando um conhecimento
mais aprofundado sobre a maneira como estdo incorporando o uso do
computador para alfabetizar. Para analisar os dados coletados, optou-se pelas
consideracdes de Ludke e André (1986). Por meio dos dados, pode-se constatar
que o grupo que usa o computador junto aos alunos com atividades voltadas para
os dominios da leitura e da escrita, esta realizando-as de forma distinta. Algumas
professoras utilizam uma variedade maior de atividades, enquanto outras optam
por uma unica. Percebeu-se que o uso do computador ndo estd voltado apenas
para praticas instrucionistas pautadas pelo uso dos programas fechados ou
softwares educacionais. As professoras buscam também uma atitude que
valoriza a construcdo da aprendizagem por meio das atividades desenvolvidas
com programas abertos. Constatou-se que todas as professoras entrevistadas ja
haviam passado por experiéncias de ensino da leitura e da escrita sem o uso
desse recurso e, unanimemente, afirmaram perceber uma mudanca, para melhor,
no processo de alfabetizacdo das criancas apds terem trabalhado com atividades
no computador. Algumas praticas interessantes foram identificadas e descritas.
Observou-se que ha uma necessidade de investimento na formacdo dessas
professoras para o uso do computador, visto que apenas 7,5% delas se
declararam com conhecimento e habilidade para realizarem esse uso.
Concluindo as consideragdes, ressalta-se que o uso do computador podera
contribuir com o ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita, mas para que
isso ocorra efetivamente, a relacdo das professoras com o uso do computador
precisa ser melhorada e consolidada. Percebe-se que existem lacunas no
ambiente de formagdo do professor para o uso das Tecnologias Digitais de
Informacdo e Comunicagédo (TDIC) e para seu trabalho em geral.
Palavras-chave: Alfabetizag@o. Leitura e escrita. Tecnologias digitais. Formagdo
das professoras.



ABSTRACT

Current technological resources are a part of the daily life of students
and teachers of Brazilian schools and constitute possibilities of teaching and
learning. Basing on the experience lived by the researcher, arose the need to
know how the computer is being used in the relation between teacher and
alphabetizing children. The method employed in this research follows a
qualitative approach, oriented to a case study. We took as main reference a few
of the work done by Magda Soares, Mortatti, Frade, Valente and other
publications related to child alphabetization and the use of the computer in
education. The methodological paths followed were based on two stages, with
the first being the application of a questionnaire with alphabetizing teachers of
the 1* year of grade school, and the second being the interview with a smaller
group of teachers, seeking a more profound knowledge on the manner in which
the use of the computer is being conducted for alphabetization. To analyze the
collected data we opted for the considerations of Ludke and André (1986). By
means of the data, we can observe that the group that used the computer with the
students, with activities oriented to the domains of reading and writing, is
conducted distinctly. Some of the teachers used a variety of larger activities
while others opted for a single one. We perceived that the use of the computer is
not only oriented to instructionalist practices based on the use of closed
programs or educational software. The teachers also seek an attitude that values
the construction of apprenticeship by means activities developed with open
programs. We verified that all of the teachers interviewed already had underwent
reading and writing teaching experiences without the use of the resource and,
unanimously, affirmed perceiving a change, to better, in the alphabetization
process of children after having worked with activities on the computer. A few
interesting practices were indicated and described. We observed that there is a
need of investing in the formation of these teachers for using the computer, since
only 7.5% of them declared having knowledge and ability for using this
resource. Concluding the considerations, we highlight that the use of the
computer might contribute with teaching and learning reading and writing,
however, in order for this to effectively occur, the relation of teachers with the
use of the computer must be improved and consolidated. We perceive that there
are gaps in the environment of teacher formation for the use of the Digital
Information and Communication Technologies (DICT) and for their work in
general.

Keywords: Alphabetization. Reading and writing. Digital technologies. Teacher
formation.
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1 INTRODUCAO

As diferentes tecnologias ja ganharam espago efetivo nas escolas, seja
por meio de celular, computador, televisdo, sistema de radio e até mesmo de
jogos eletronicos. O meio em que vivemos estd permeado pelo uso de técnicas e
recursos tecnoldgicos que fazem parte do dia a dia de alunos e professores das
escolas brasileiras. Estes recursos constituem possibilidades de interagdo dos
alunos e dos professores com as formas de ensinar e de aprender.

Partindo de uma experiéncia que vivenciei, que descreverei a seguir, ¢
também de um conhecimento, a priori, de trabalhos de colegas que utilizam o
computador com atividades voltadas para o ensino inicial da leitura e da escrita,
senti a necessidade de conhecer melhor ¢ mapear a relagdo das professoras
alfabetizadoras com o uso do computador e quais sdo suas consideragdes e
constatacdes sobre as possiveis influéncias positivas ou negativas desse uso no
processo de alfabetizagdo de criangas.

Optei por investigar questdes relacionadas com a alfabetizagdo de
criangas por se tratar da realidade que estou envolvida ha 18 anos. Apesar de ser
formada em Filosofia, por afinidade e gosto, iniciei minha carreira docente como
professora alfabetizadora em uma escola publica da zona rural do municipio de
Perddes (MG) onde trabalhei por aproximadamente trés anos. Em 2007, fui
transferida para uma escola da zona urbana deste mesmo municipio onde atuei
até 2003. Em 2000, comecei a trabalhar também no municipio de Lavras (MG),
como professora alfabetizadora, mantendo meu cargo até os dias atuais.

Acompanho de perto sucessos e contrapontos vivenciados por alunos e
professores alfabetizadores no decorrer desses anos. Participei também de cursos
de formacgao oferecidos para nossa classe durante esse tempo. Sou testemunha de
um processo historico de mudangas de concepgdes, de métodos e de propostas

sobre a melhor maneira de se ensinar a leitura e a escrita as criangas. Presenciei



14

e ainda presencio duras criticas feitas ao modelo tradicional de alfabetizagao,
voltado para o uso de cartilhas. Acompanhei a divulgacdo do construtivismo e
das ideias de Emilia Ferreiro pelos Parametros Curriculares Nacionais e as
mudancas de paradigmas educacionais advindas dessa proposta. Presenciei o
surgimento do termo “letramento” em que estudiosos do assunto, principalmente
Magda Soares, apontam que nao basta apenas que os alunos tenham dominio da
escrita e da leitura de maneira mecanica, mas que saibam fazer uso dessas
técnicas em contextos diversos.

Diante desse processo histdrico, também pude acompanhar, desde 2005,
a aplicacdo de avaliagdes nas escolas publicas do governo de Minas Gerais,
criadas pelo Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educag@o Publica (Simave) e
aplicadas pelo Programa de Avaliagdo da Alfabetizagdo (Proalfa), com o
objetivo de verificar os niveis de alfabetizag@o alcangados pelos alunos dos anos
iniciais do Ensino Fundamental. Apds a implementagdo desta avaliagdo, o
Simave passou a enviar para as escolas, anualmente, um Boletim Pedagdgico
contendo dados sobre a avaliagdo, os resultados dos alunos do terceiro ano e
algumas sugestdes de orientagdes pedagdgicas. Ja no diante da apresentacdo dos
primeiros resultados, nos foi dito que, todos os alunos, ao concluirem o seu
terceiro ano de escolarizagdo, deverdo estar plenamente alfabetizados aos oito
anos de idade.

Propor que se alfabetize plenamente, até o final do terceiro ano de
escolarizag@o ou aos oito anos de idade, o conjunto de alunos das redes publicas
do estado de Minas Gerais ¢ uma meta extremamente desafiadora e inquietante
para os professores e todos os envolvidos neste processo.

Nas turmas em que trabalhei, sempre me deparei com alunos em todos
os niveis de alfabetizagdo, desde a fase inicial, em que ndo conseguem relacionar
as letras com seus sons correspondentes, até o nivel alfabético, em que

conseguem ler e escrever com certa desenvoltura.
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A quest@o de trabalhar com alunos em niveis tdo diferentes, sempre me
causou inquietacdes. Passei entdo a questionar sobre a forma que estava
desenvolvendo minhas atividades educacionais, sobre como eu deveria trabalhar
com as diferengas dos alunos para que todos pudessem avancar e atingir o nivel
alfabético.

Foi buscando uma ajuda para trabalhar com estas diferencas, para
contribuir, principalmente com o grupo de alunos na fase inicial de
alfabetizagdo, ¢ que, em 2010, me interessei ¢ comecei a fazer o uso do
computador em ambiente escolar. Podemos perceber que ndo se trata somente de
tirar proveito do computador para a alfabetizacdo, mas hoje temos também a
necessidade de iniciar criangas no uso do computador, coisa que é vista como
mais um género textual. Por isso concordamos com Demo (2007, p. 558) quando
diz “Se fossemos minimamente justos com as criangas, deveriam ser
alfabetizadas com computador, porque ja agora, mas principalmente no futuro,
precisardo deste tipo de linguagem impreterivelmente”.

Cansada de insistir em técnicas, principalmente voltadas para recursos
tipograficos, decidi inovar e fazer o uso de atividades voltadas para a
alfabetizagdo com o uso de um programa de computador. No segundo semestre
de 2010, realizei um trabalho com alunos matriculados no 3% ano do ensino
fundamental, turma em que eu lecionava. Os alunos envolvidos ja haviam
frequentado pelo menos os dois primeiros anos e, portanto, deveriam estar
consolidando os processos de leitura, escrita, mas ainda encontravam problemas
graves. Tomei a decisdo de usar o computador com esse grupo especifico de
estudantes, com o objetivo de identificar se esse uso, com atividades voltadas
para o ensino inicial da leitura e da escrita, especificamente das
correspondéncias entre fonemas e grafemas, poderia colaborar, de alguma
forma. Disponibilizei, de maneira sistemadtica, a interacdo desses alunos com o

computador por meio de um programa que apresentava estratégias fonicas,
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visuais e articulatérias, ressaltando assim, o trabalho com algumas das facetas
necessarias ao dominio inicial dos processos de leitura e de escrita.

Apds essa experiéncia, pude concluir que os recursos tecnoldgicos
colaboraram para a evolucdo de alunos com atrasos no processo de leitura e
escrita e propiciaram uma alfabetizacdo mais condizente com a realidade do
século XXI.

A partir desta experiéncia que vivenciei junto aos meus alunos, passei a
pesquisar sobre o processo de alfabetizagdo aliado aos recursos tecnoldgicos.
Comecei a me interessar e observar que algumas de minhas colegas de profissao
também faziam o uso do computador em algumas atividades voltadas para a
alfabetizagdo, o que despertou em mim uma curiosidade epistemoldgica. Senti a
necessidade de ouvir e conhecer a relagdo das minhas colegas de profissdo,
professoras alfabetizadoras da rede municipal de Lavras, MG, com o uso do
computador em atividades voltadas para o ensino inicial da leitura e da escrita.

Com base nos meus estudos e buscas pelo assunto referido, muitos
realizados por meio da plataforma Capes, pude perceber que existem inimeros
trabalhos voltados para o processo de alfabetizacdo, para os métodos de ensino,
para o letramento e outros temas relacionados em que sdo apontados possiveis
contribui¢des ou pontos negativos. O mesmo percebi em relagdo ao uso dos
computadores e outras tecnologias mais recentes, porém, encontrei poucos
trabalhos que tratassem especificamente da alfabetizag@o aliada a interagdo dos
alunos com o computador. Dentre os trabalhos nos quais encontrei essa relagéo,
ressalto o de Gldria (2012) que divulga dados de sua tese de doutorado buscando
compreender as interferéncias do suporte digital no processo de alfabetizagéo de
criangas; o de Frade (2005) que discute sobre qual seria a contribuicdo dos
computadores e das novas praticas advindas desse recurso ao processo de
alfabetizagdo de criangas; Ribeiro e Coscarelli (2009) que apresentam um estudo

sobre os jogos voltados para a alfabetizacdo disponiveis na internet; de Demo
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(2007) que cita o termo “alfabetizag¢des” ou “multialfabetiza¢des” indicando que
a alfabetizacdo se tornou plural em consequéncia das muitas habilidades que
devem ser dominadas, com destaque para fluéncia tecnologica; Soares (2002)
que também trata dessas habilidades usando o termo “letramentos” no lugar de
“alfabetizagdes”.

Mesmo nesses trabalhos citados, ndo consegui encontrar dados que
tratassem da relacdo de professores/as com o uso do computador voltado para o
ensino da leitura e da escrita. Foi ai que encontrei uma lacuna existente nos
estudos que tratam desse tema, pois faltam trabalhos publicados que
demonstrem empiricamente resultados de praticas envolvendo essa relagdo
(computador/alfabetizacdo) e que sejam consideradas positivas ou até mesmo
negativas. Percebi que a necessidade de investigagdo quanto a esse tema retrata a
relevancia de minha pesquisa.

Partindo dos fatos relatados foi que surgiu a motivagao para a realizagio
dessa pesquisa, que terd como guisa, a seguinte questdo problema: Como estd
se realizando o uso do computador na relagdo das professoras com a
alfabetizagdo de criancas? Tomei a decisdo de ouvir essas professoras, conhecer
a relagdo delas com o uso do computador, conhecer quais sdo suas consideragdes
e constatacdes sobre esse uso e identificar possiveis praticas interessantes.

Com base no exposto, a pesquisa tera como objetivo geral conhecer
como esta se realizando o uso do computador na relagdo das professoras com a
alfabetizagdo de criangas.

Quanto aos objetivos especificos, serfo os seguintes:

a) Identificar professoras que usam o computador em praticas
pedagdgicas;
b) Investigar como essas professoras estdo incorporando esse uso;

¢) Analisar as consideragdes ¢ constatagdes destas professoras;
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d) Reconhecer e descrever o uso de praticas pedagdgicas interessantes.

Os caminhos metodoldgicos se resumem em duas etapas:

a) A primeira se constituiu da realizagdo de um questionario com
questdes abertas e fechadas com as professoras alfabetizadoras do 1°
ano do ensino fundamental, que lecionam nas escolas do municipio,
incluindo escolas das areas rurais. Por meio deste questionario,
busquei atender o primeiro objetivo especifico e selecionar um grupo
menor de professoras para participar da segunda etapa.

b) A segunda etapa se tratou de uma entrevista buscando um
conhecimento mais aprofundado sobre a maneira como as
professoras estio incorporando o uso do computador para alfabetizar

e o que elas t€m a dizer.

O texto da dissertacdo estd organizado em quatro capitulos e as

Consideragdes Finais. Os capitulos tratam dos seguintes temas:

Capitulo 1: apresenta a introducéo do trabalho.

Capitulo 2: Os processos de alfabetizacio e letramentos - Apresenta
uma discussdo sobre o conceito de “alfabetizacdo”, sobre letramento(s), os
métodos de alfabetizagdo, as influéncias do construtivismo, da teoria historico-
cultural e da difus@o do conceito de letramento ao processo de alfabetizagéo.

Capitulo 3: As Tecnologias Digitais de Informacio e Comunicacéio -
Aponta discussdes sobre alguns desafios da inser¢@o das TDIC nas escolas, as
abordagens construcionista e instrucionista de ensino e trata de algumas

implicagdes do uso do computador no processo de alfabetizagio.
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Capitulo 4: A abordagem metodolégica - Retoma o problema e os
objetivos da pesquisa, descrevendo a caracterizagdo da pesquisa, que se
configura como qualitativa com o desenho metodoldgico de um estudo de caso,
os sujeitos da pesquisa ¢ os métodos de coleta de dados e relatando sobre os
procedimentos para a andlise de dados, pautados pelas consideracdes de Ludke e
André (1986).

Capitulo 5: Analisando os dados - Apresenta, analisa e discute os dados
segundo os referenciais tedricos.

Por fim, capitulo 6, com as Consideracoes Finais, que descrevem
alguns aspectos observados na analise dos dados que deram subsidios para uma

conclusdo sobre o estudo realizado.
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2 OS PROCESSOS DE ALFABETIZACAO E LETRAMENTOS

Enfatizando o ensino da leitura e da escrita no Brasil, neste capitulo,
apresentaremos algumas questdes sobre a alfabetizagio, seus métodos e sobre o
letramento na perspectiva da alfabetizagdo, tendo como principal referéncia os
pressupostos teoricos de Soares (2003), Soares (2004a), Soares (2004b) e Soares
(2009). Consideramos de fundamental importdncia a apresentacdo destes
conceitos, pois em nossa investigagdo, além de buscarmos conhecer as relagdes
das professoras alfabetizadoras com o uso do computador, buscamos também
conhecer as estratégias ¢ as formas que essas professoras identificam e
conceituam esses processos.

Trataremos um pouco sobre a questdo histérica do processo de
alfabetizag@o, algumas influéncias advindas de correntes como o construtivismo,
0 sociointeracionismo e as influéncias do letramento.

Gostariamos de ressaltar que, mesmo ndo dedicando um tdpico para
falar de Paulo Freire, consideramos que no seu legado, ficaram contribuigdes
importantes e interessantes com relacdo a alfabetizagdo. Sabemos que seu
trabalho com alfabetizac@o foi voltado para jovens e adultos e consideramos que
suas ideias chegaram aos ambientes escolares de uma maneira mais abrangente,
repercutindo também naqueles voltados para a alfabetizacio de criangas.

O seu método teve como principal objetivo a inser¢ao do adulto iletrado
no seu contexto social e politico e buscou o despertar para a cidadania plena e a
transformag@o social. Freire (1979), tentando contradizer os métodos de
alfabetizagdo puramente mecanicos, buscou levar uma alfabetizacdo direta,
ligada realmente a democratizac@o da cultura e que fosse uma experiéncia capaz
de tornar a existéncia de trabalhador compativel ao material que lhe era
oferecido para aprendizagem. Para ele, a alfabetizagio tinha que acontecer como

um ato de cria¢do, capaz de gerar outros atos criadores, tinha que ser uma
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alfabetizag@o na qual o homem néo fosse visto como ser passivo ou objeto, mas
que desenvolvesse a atividade e a vivacidade da invencdo e da reinveng@o.
Buscando entdo atender a esses anseios, Paulo Freire criou seu método, que
ficou mundialmente famoso. Em 1942, conseguiu alfabetizar, na cidade de
Angicos, no Rio Grande do Norte, um grupo de trabalhadores em 45 dias.

Paulo Freire ficou notabilizado no cenario mundial por ideias mais
amplas e € o segundo brasileiro com maior nimero de titulos de doutor Honoris
Causa. Foram 41, sendo 36 em vida. Suas ideias propostas e suas praticas
influenciaram e influenciam amplamente os pensadores da educacdo em geral e
por isso, também possiveis autores/as que citaremos aqui, estudiosos/as da
alfabetizag@o. Consideramos que ainda ndo houve um momento histérico em
que a educacdo popular tivesse certa hegemonia nas escolas e educagio

brasileiras. Nesse nosso estudo ndo, haveria como aprofundar nesse tema.

2.1 O conceito de alfabetizacio e sua ampliaciao

Partindo de nossas reflexdes, concebemos o conceito de “alfabetizacdo”
como o processo inicial de aprendizado da leitura e da escrita que exige do
aprendiz o desenvolvimento de habilidades cognitivas complexas para a
compreensdo de suas especificidades. Sabemos que exige um trabalho muito
complexo do docente, visando possibilitar aos alunos a compreensdo deste
sistema notacional. Acreditamos que néo ¢ algo que acontece espontaneamente,
mas que precisa ser ensinado de maneira sistematica.

Tratando da questdo semantica da palavra, de acordo com Soares (2009),
a palavra “alfabetizar” ¢ definida como ensinar a ler e a escrever e a palavra
“alfabetiza¢do”, como a¢do de alfabetizar. A autora representa Alfabet + iza(r) +
¢do, tendo ¢do como sufixo que forma substantivos e que indica ac¢do. Portanto,

alfabetizagdo ¢ a acdo de alfabetizar, de tornar "alfabeto".
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Tfouni (2010, p. 11) trata o conceito de alfabetizagdo como um processo
de “aquisi¢@o da escrita enquanto aprendizagem de habilidades para a leitura,
escrita e as chamadas praticas de linguagem”.

Batista (2006, p. 16) diz que “alfabetizagdo, em seu sentido estrito,
designa, na leitura, a capacidade de decodificar os sinais graficos,
transformando-os em sons, €, na escrita, a capacidade de codificar os sons da
lingua, transformando-os em sinais graficos”.

Soares (2003) diz que a alfabetizago trata-se do aprendizado de uma
“técnica”, que ¢ aprender a ler e a escrever relacionando sons com letras,
fonemas com grafemas e também aprender a segurar um lapis, aprender sobre
orientacdo, alinhamento e uma série de outros aspectos. A autora complementa

que a alfabetizagdo exige o aprendizado de muitas facetas, como:

[...] consciéncia fonoldgica e fonémica, identificagdo das
relacdes fonema—grafema, habilidades de codificagdo e
decodificagdo da lingua escrita, conhecimento e
reconhecimento dos processos de traducdo da forma sonora
da fala para a forma grafica da escrita (SOARES, 2004a, p.
15).

Relacionado ainda ao conceito de alfabetizagdo, Val (2006, p. 19) diz

que:

[...] pode-se definir alfabetizagdo como o0 processo
especifico e indispensavel de apropriagdo do sistema de
escrita, a conquista dos principios alfabético e ortografico
que possibilitem ao aluno ler e escrever com autonomia.
Noutras palavras, alfabetizagdo diz respeito a compreensio e
ao dominio do chamado “codigo” escrito, que se organiza
em torno de relagdes entre a pauta sonora da fala e as letras
(e outras convengdes) usadas para representd-la, a pauta, na
escrita.
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Tratando o conceito de alfabetizagdo de uma maneira simplificada,
podemos dizer que seja tornar o sujeito capaz de ler e escrever. Analisando,
porém, ao longo da histdria, podemos constatar que ¢ um conceito complexo e
suas defini¢des foram se transformando e ampliando no decorrer dos tempos.

Albuquerque (2007, p. 11) diz o seguinte:

Definir o termo “alfabetizagdo” parece ser algo
desnecessario, visto que se trata de um conceito conhecido e
familiar. Qualquer pessoa responderia que alfabetizar
corresponde a acdo de ensinar a ler e a escrever. No entanto,
o que significa ler e escrever? Ao longo da nossa historia,
essas agdes foram tornando-se mais complexas, e suas
defini¢des se ampliaram, passando a envolver, a partir da
década de 1990 principalmente, um novo termo: o
letramento.

Cagliari (1988) afirma que quem inventou a escrita, inventou a0 mesmo
tempo as regras da alfabetizagdo e que essa € tdo antiga quanto os sistemas de
escrita e de certo modo, ¢ a atividade escolar mais antiga da humanidade.
Podemos entdo dizer que, ao longo dos anos, o significado do termo
alfabetizagdo vem se modificando em termos conceituais ¢ metodoldgicos e se
relaciona aos paradigmas educacionais de determinado tempo histdrico,
alterando sua definicao.

Soares (2004b) diz que, no Brasil, podemos acompanhar as alteragdes no
conceito de alfabetizacdo e identificar uma progressiva extensao desse conceito

por meio dos censos demograficos apresentados ao longo das décadas.

A partir do conceito de alfabetizado, que vigorou até o
Censo de 1940, como aquele que declarasse saber ler e
escrever, o que era interpretado como capacidade de
escrever o proprio nome; passando pelo conceito de
alfabetizado como aquele capaz de ler e escrever um bilhete
simples, ou seja, capaz de ndo sé saber ler e escrever, mas
de ja exercer uma pratica de leitura e escrita, ainda que
bastante trivial, adotado a partir do Censo de 1950; até o
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momento atual, em que os resultados do Censo tém sido
frequentemente apresentados, sobretudo nos casos das
Pesquisas Nacionais por Amostragem de Domicilios
(PNAD), pelo critério de anos de escolarizagdo, em fungdo
dos quais se caracteriza o nivel de alfabetizacdo funcional
da populagdo, ficando implicito nesse critério que, apos
alguns anos de aprendizagem escolar, o individuo terd ndo
s6 aprendido a ler e escrever, mas também a fazer uso da
leitura e da escrita, verifica-se uma progressiva, embora
cautelosa, extensdo do conceito de alfabetizagdo em dire¢do
ao conceito de letramento: do saber ler e escrever em
diregdo ao ser capaz de fazer uso da leitura e da escrita
(SOARES, 2004b, p. 7).

Essa ampliagdo do termo alfabetizacdo surgiu da “necessidade de

reconhecer ¢ renomear praticas sociais de leitura e de escrita mais avangadas e

complexas que as praticas do ler e do escrever resultantes da aprendizagem do

sistema de escrita” (SOARES, 2004b, p. 6).

Surge entdo no Brasil, nos meados dos anos de 1980, a invengdo do

termo “letramento”, que vem para designar algo que ultrapassa o processo de

alfabetizagdo. Mais do que saber as técnicas para ler e escrever, o letramento

torna o sujeito capaz de usufruir efetivamente da leitura e da escrita em situagdes

do cotidiano.

2.1.1 O letramento e sua pluralidade

De acordo com Soares (2003), o conceito de letramento ¢ definido como

uma via do processo do dominio da leitura e da escrita que consiste em

desenvolver as praticas sociais de uso dessa técnica, usufruir da leitura e da

escrita de forma efetiva.

Relatando sobre os primeiros registros de uso do termo “letramento” no

Brasil, Mortatti (2007, p. 160) afirma:
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Os primeiros registros de uso do termo “letramento” no
Brasil sdo creditados a: Mary Kato (1986), que o utiliza para
salientar aspectos de ordem psicolingiiistica envolvidos na
aprendizagem da linguagem, em especial sua aprendizagem
escolar, por parte de criangas, ¢ Leda Tfouni (1988), que
estabelece um sentido para o termo, centrado nas praticas
sociais de leitura e escrita e nas mudancgas por elas geradas
numa sociedade quando esta se torna letrada. Mas o termo
passou a ser usado mais sistemdtica e extensivamente na
década de 1990, a partir de publicagdes de Tfouni (1995),
Kleiman (1995) e Soares (1995).

A mesma autora afirma que a disseminagdo do termo “letramento”
comegou quando ocorreu o esgotamento das possibilidades de o termo
“alfabetizacdo” designar algo mais do que a simples aquisicdo inicial da técnica
ou habilidade de leitura e escrita.

De acordo com Soares (2004a) a palavra e o conceito de letramento sdo
recentes e foram introduzidos na linguagem da educag¢do e das ciéncias
linguisticas ha pouco mais de duas décadas. Ela afirma que seu surgimento foi
devido a necessidade de configurar e nomear comportamentos e praticas sociais
na area da leitura e da escrita que ultrapassem o dominio do sistema alfabético e
ortografico, o que, em um primeiro momento, traduziu-se em uma adjetivagdo
da palavra “alfabetiza¢@0” como funcional, e que tornou-se expressdo bastante
difundida.

Soares (2002) ressalta a imprecisdo que, na literatura educacional
brasileira, ainda marca a defini¢do de letramento. Diz que nio h4, propriamente,
uma diversidade de conceitos, mas uma diversidade de énfases na caracteriza¢do
do fendémeno. Trataremos, entretanto, em nossas citacdes no decorrer do
trabalho, das énfases dadas pela referida autora, por se correlacionar com os
nossos estudos.

Batista et al. (2005) diz que as limita¢des do conceito de alfabetizagao
compreendido apenas como do dominio das primeiras letras fez com que esse

conceito se ampliasse e passasse a “designar ndo apenas aquele que domina as
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correspondéncias grafo-fonémicas, mas também que utiliza esse dominio em
situagdes sociais de uso da lingua escrita”. (BATISTA et al., 2005, p. 20).
Aponta, assim como Soares (2004b), que a palavra letramento também foi
utilizada com outra adjetivacdo, que seria a alfabetizacdo ou alfabetismo
funcional.

Rojo (2009, p. 98), ja com uma visdo distinta dos autores referenciados,

afirma que hd uma diferenga entre os dois termos.

[...] o termo alfabetismo tem um foco individual, bastante
ditado pelas capacidades e competéncias (cognitivas e
linguisticas) escolares e valorizadas de leitura e escrita
(letramentos escolares e académicos), numa perspectiva
psicoldgica, enquanto o termo letramento busca recobrir os
usos e praticas sociais que envolvem a escrita de uma ou de
outra maneira, sejam eles valorizados ou ndo valorizados,
locais ou globais, recobrindo contextos sociais diversos
(familia, igreja, trabalho, midias, escola, etc.), numa
perspectiva socioldgica, antropologica e sociocultural.

A autora diz que a diferenca entre esses dois termos ficou mais clara
para os estudiosos do letramento apos a publicagdo, em 1984, de uma obra de
Street, que ¢ considerada como divisora de aguas. Rojo (2009) afirma que nessa
obra sdo apontados dois enfoques para o letramento que sdo o auténomo e o
ideoldgico. No enfoque auténomo, o letramento ¢ tratado como independente do
contexto social e de natureza intrinseca. Ja o enfoque ideoldgico, reconhece uma
multiplicidade de letramentos relacionados com diferentes contextos.

Costa Val (2006) diz que o termo letramento pode ser definido como o
processo de insercdo e participagdo na cultura escrita, que tem inicio quando a
crianca comega a conviver com as diferentes manifestagdes da escrita na
sociedade e “se prolonga por toda a vida, com a crescente possibilidade de

participagdo nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita, como a leitura e
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redag¢do de contratos, de livros cientificos, de obras literdrias, por exemplo”
(VAL, 2006, p. 19).

Tratando a origem etimolodgica da palavra, Soares (2009) diz que a
palavra literacy vem do latim littera (letra), com o sufixo - ¢y, que denota
qualidade, condicdo, estado, fato de ser (como, por exemplo, em innocency, a
qualidade ou condi¢do de ser inocente). Define que Literacy é o estado ou
condicdo que assume aquele que aprende a ler e escrever. Afirma que,
implicitamente nesse conceito, “esta a ideia de que a escrita traz consequéncias
sociais, culturais, politicas, econdmicas, cognitivas, linguisticas, quer para o
grupo social em que seja introduzida, quer para o individuo que aprenda a usa-
la” (SOARES, 2009, p. 17).

Valente (2007) destaca que embora o termo letramento seja composto
pelo prefixo "letra" e tenha sido voltado para o contexto do processo de leitura e
escrita, ele tem sido utilizado para designar o processo de aquisicdo de outros
conhecimentos, como o digital.

Rojo (2009) afirma que as exigéncias do mundo contemporaneo
multiplicam as praticas e textos que circulam nas escolas e o letramento escolar,
tal como conhecemos, voltado principalmente para as praticas de leitura e escrita
de textos em g€neros escolares, ndo serd suficiente para atenderem essas
exigéncias. Aponta a necessidade de ampliagdo e democratizagdo tanto das
praticas e eventos de letramentos que t€ém lugar na escola, quanto do universo e
natureza dos textos que nela circulam. A autora aponta a necessidade de

conhecer um pouco mais sobre esse novo conceito:

O conceito de letramentos multiplos é ainda um conceito
complexo e muitas vezes ambiguo, pois envolve, além da
questdo da multissemiose ou multimodalidade das midias
digitais que lhe deu origem, pelo menos duas facetas: a
multiplicidade de praticas de letramento que circulam em
diferentes esferas da sociedade e a multiculturalidade, isto é,
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o fato de que diferentes culturas locais vivem essas praticas
de maneira diferente (ROJO, 2009, p. 108-109).

Soares (2002) discute a pluralidade do termo visando perseguir uma
compreensdo mais ampla de letramento. Diz que busca um novo sentido para
essa palavra e fendmeno que foram introduzidos no contexto de uma cultura do
papel e que mesmo ndo estando plenamente compreendidos, ja vém adquirindo
novos significados diante da cibercultura.

Valente (2007) afirma que os letramentos certamente constituirdo os
novos desafios da educacdo e que as tecnologias digitais estdo proporcionando
diversas facilidades que fardo parte do repertério do cidaddo da sociedade do
conhecimento. “E fundamental que esses letramentos sejam trabalhados na
escola, ampliando as possibilidades de expressdo dos aprendizes e permitindo
que a sala de aula torne-se contemporanea dessa sociedade do conhecimento”
(VALENTE, 2007, p. 14).

Concordamos com o autor referido e sabemos que o letramento digital ja
¢ uma realidade e uma necessidade dentro das escolas brasileiras e se constitui,
realmente, como um desafio da educacdo na atualidade. Apontaremos, a seguir,

algumas discussoes relacionadas ao letramento digital.
2.1.1.1 O letramento digital

Sabemos que com o surgimento da sociedade da informagdo, criou-se
uma grande expectativa com relagdo a escola e o uso das tecnologias
educacionais. Podemos afirmar que se alterou a forma de producdo e a condigio
da leitura e da escrita na sociedade, fazendo com que surgisse um novo tipo de
letramento diferente do vivenciado na cultura do texto impresso € manuscrito.

Apontamos para o surgimento do letramento digital, origindrio da presenca das
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Tecnologias Digitais de Informagdo e Comunicagido (TDIC) nessa sociedade da
informagao.

Valente (2007, p. 12) considera que a expressdo letramento digital vem
para designar “o dominio das tecnologias digitais, no sentido de alguém nao ser
um mero apertador de botdes (alfabetizado digital), mas sim ser capaz de usar
essas tecnologias em praticas sociais”.

Saito e Ribeiro (2013) afirmam que com a chegada do computador com
interface grafica, da internet e de outras recentes tecnologias, algumas praticas
de leitura e escrita comecaram a ser efetuadas por intermédio dessa midia
(meio), o que fez surgir o conceito de “letramento eletronico” ou “letramento(s)
digital(is)”’, que seria, grosso modo, as praticas sociais de leitura e escrita
mediadas pelo computador.

Conceituando letramento digital em seu sentido amplo, Xavier (2011, p.

6) retrata:

[...] ele significa o dominio pelo individuo de fungdes e
acdes necessarias a utilizagdo eficiente e rapida de
equipamentos dotados de tecnologia digital, tais como
computadores  pessoais, telefones celulares, caixas-
eletronicos de banco, tocadores e gravadores digitais,
manuseio de filmadoras e afins.

Também se referindo a chegada do computador e de outras tecnologias e
as mudangas ocorridas nas praticas de leitura e escrita, Soares (2002) disse que
temos uma oportunidade extremamente favoravel para refinar, tornar mais claro

e preciso o conceito de letramento.

E que estamos vivendo, hoje, a introdug@o, na sociedade, de
novas e incipientes modalidades de praticas sociais de
leitura e de escrita, propiciadas pelas recentes tecnologias de
comunicacdo eletrénica — o computador, a rede (a web), a
Internet. E, assim, um momento privilegiado para, na
ocasido mesma em que essas novas praticas de leitura e de
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escrita estdo sendo introduzidas, captar o estado ou
condi¢do que estdo instituindo: um momento privilegiado
para identificar se as praticas de leitura e de escrita digitais,
0 letramento na cibercultura, conduzem a um estado ou
condi¢do diferente daquele a que conduzem as praticas de
leitura e de escrita quirograficas e tipograficas, o letramento
na cultura do papel (SOARES, 2002, p. 146).

Hoje, mais de uma década apds essa publicacdo de Soares (2002),
reafirmamos a necessidade de se continuar revendo essa questio que busca
identificar se o letramento na atual sociedade do conhecimento conduz a um
estado ou condicéo diferente do letramento na cultura do papel.

Identificamos que, assim como a imprensa revolucionou a forma como
as pessoas se relacionam com as informagdes, a leitura e a escrita, os suportes
digitais também estdo produzindo considerdveis mudancas, pois estdo
desenvolvendo distintas formas de produgo e recepcao de textos.

Soares (2002) argumenta que mesmo que os estudos e pesquisas sobre
0s processos cognitivos envolvidos na escrita ¢ na leitura diante dessas novas
possibilidades sejam ainda poucos, a hipdtese ¢ de que essas mudancas tenham
consequéncias sociais, cognitivas e discursivas e configuram um letramento

digital:

[...] isto €, um certo estado ou condi¢do que adquirem os
que se apropriam da nova tecnologia digital e exercem
praticas de leitura e de escrita na tela, diferente do estado ou
condi¢do — do letramento — dos que exercem praticas de
leitura e de escrita no papel (SOARES, 2002, p. 151).

Para Valente (2007), a presenga das tecnologias digitais em nossa
cultura contemporanea cria novas possibilidades de expressdo e comunicacéo e,
assim como a tecnologia da escrita, também devem ser adquiridas. O autor
referido afirma que a criagdo e o uso de imagens, de som, de animagdo e a

combinagdo dessas modalidades estdo introduzindo novos modos de
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comunicagdo e criando uma nova area de estudo, relacionada com os diferentes
tipos de letramento - digital (uso das tecnologias digitais), visual (uso das
imagens), sonoro (uso de sons), informacional (busca critica da informacgao).
Trata o termo “letramento” como sendo multiplos letramentos.

Quanto a questdo de tratar que as praticas de leitura e escrita realizadas
na tela, constituem uma extensdo ou uma cisio com a leitura e a escrita

tradicionais, Valente (2007, p. 12-13) diz o seguinte:

Segundo, alguns autores entendem que as facilidades de
manipulagdo de textos e imagens passam a alterar
radicalmente a maneira como as linguagens verbal e visual
sdo produzidas, usadas e processadas. A capacidade de uso
dessas tecnologias passa a estar intimamente relacionada
com determinadas competéncias que devem = ser
desenvolvidas pelas pessoas. Santaella (2004) observou que
usuarios de hipermidia utilizam habilidades distintas
daquele que 1€ um texto impresso, as quais sdo diferentes
daquelas empregadas quando recebem imagens, como no
cinema ou na televisao.

Reafirmando esse reconhecimento de que as tecnologias digitais exigem
novas habilidades e a necessidade de trabalhar os diferentes letramentos, o
referido autor aponta que novos desafios educacionais estdo sendo langados,
pois alunos e educadores devem ter uma maior familiaridade com os novos

recursos digitais. Afirma que:

[...] o processo de ensino-aprendizagem deve incorporar
cada vez mais o uso das tecnologias digitais para que os
alunos e os educadores possam manipular e aprender a ler,
escrever e expressar-se usando essas novas modalidades e
meios de comunicagdo, procurando atingir o nivel de
letramento forte" (VALENTE, 2007, p. 13).

Consideramos, entdo, que para ocorrer o letramento digital de alunos e

professores, faz-se necessaria a incorporacdo das TDIC dentro dos ambientes
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escolares proporcionando momentos de interagdio e manipulacdo desses
recursos. Sabemos que nio ¢ uma tarefa facil.

Agora, retomando as discussdes sobre o processo de alfabetizag@o,
descreveremos a seguir algumas questdes relacionadas as caracteristicas e

especificidades dos métodos de alfabetizagao.

2.2 Um pouco sobre métodos de alfabetizaciio

As questdes relacionadas com os métodos de alfabetizacdo sdo muitas e
pesquisadores da area tém procurado, ha anos, responder duvidas que ainda hoje
pairam pelas escolas, familias e refletem na sociedade de um modo geral. Qual
seria 0 melhor método para alfabetizar? Existe algum método revolucionario que
pode colaborar com a redugdo dos baixos niveis de desempenho dos alunos
avaliados nas escolas brasileiras?

Maciel (2010) diz que método de alfabetizacdo, pensando em termos
pedagogicos, € o conjunto de principios pedagodgicos, psicoldgicos e linguisticos
que definem os objetivos e meios adequados para se atingir o dominio da leitura
e da escrita.

De acordo com Frade (2007), os métodos tradicionais se apresentam
com dois marcos fundamentais, que s3o: métodos que elegem subunidades da
lingua e que focalizam aspectos relacionados as correspondéncias fonograficas e
os métodos que priorizam a compreensdo. A autora diz que ambos visam o

ensino da escrita, mas diferem em pelo menos dois aspectos:

a) quanto ao procedimento mental, ou ponto de partida do
ensino que se daria das partes para o todo nos métodos
sintéticos e do todo para as partes nos métodos analiticos; b)
quanto ao conteudo da alfabetizagdo que ensinam (FRADE,
2007, p. 22).
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No que se refere aos métodos sintéticos, Frade (2007, p. 22) diz o

seguinte:

Os métodos sintéticos seguem a marcha que vai das partes
para o todo. Na historia dos métodos sintéticos temos a
eleicdo de principios organizativos diferenciados que
privilegiam a decoragdo de sinais graficos e as
correspondéncias fonograficas. Essa tendéncia compreende
o método alfabético que toma como unidade a letra; o
método fonico que toma como unidade o fonema e o méfodo
silabico que toma como unidade um segmento fonoldgico
mais facilmente pronunciavel, que € a silaba.

A autora referida aponta que os métodos sintéticos, pareciam privilegiar
o sentido do ouvido na relacdo com os sinais graficos e que atividades comuns
durante a aplicagdo desses métodos, eram os exercicios de leitura em voz alta e o
ditado, ressaltando o pressuposto da transformagdo da fala em sinais graficos.

Tratando dos métodos analiticos, Frade (2007, p. 26) diz que:

[...] partem do todo para as partes e procuram romper
radicalmente com o principio da decifragdo. Buscando atuar
na compreensdo, estes defenderam a inteireza do fendmeno
da lingua e dos processos de percep¢do infantil. Estes
métodos tomam como unidade de andlise a palavra, a frase e
o0 texto e supdem que se baseando no reconhecimento global
como estratégia inicial, os aprendizes podem realizar
posteriormente um processo de analise de unidades que
dependendo do método (global de contos, sentenciagdo ou
palavracdo) vao do texto a frase, da frase a palavra, da
palavra a silaba.

J& nos métodos analiticos, Frade (2007) aponta que o sentido
privilegiado ¢ a visdo e que os principais exercicios envolvidos voltam-se para o
reconhecimento de palavras sem que se passasse por uma leitura labial. Diz que

a leitura silenciosa e a cdpia eram muito incentivadas e que, mesmo com a
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realizacdo da leitura oral de cartazes no desenvolvimento das ligdes, o tempo
maior sempre era dedicado para copias.

No que se refere aos grupos de métodos de alfabetizagdo, de modo
semelhante a Frade (2007), Laroca e Saveli (2001) apontam que até os anos 80
apareceram trés métodos diferentes de alfabetizagdo para orientar os professores,
sendo eles: sintético, analitico ¢ o misto. O método sintético segue a marcha que
vai das partes para o todo, ou seja, primeiro a crianca internaliza as unidades
menores que sdo os fonemas, para depois, gradativamente, chegar as unidades
maiores. O método sintético se divide em alfabético, fonico e silabico.

Conforme Laroca e Saveli (2001), o método alfabético pressupde a
decoracdo oral das letras do alfabeto, em seguida suas combinagdes sildbicas e
depois o texto. Ja o fonico, comega ensinando a forma e o som das vogais,
depois as consoantes e as relagdes mais complexas. Consiste em tratar primeiro
o0 ensino da técnica da alfabetizagdo como o conhecimento das correspondéncias
entre letras e sons e o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, para depois,
propor o desenvolvimento das habilidades de producdo e interpretagdo de
diferentes tipos de textos. E, por fim, o sildbico que tem como a principal
unidade a ser analisada pelos alunos, a silaba. Esse método se apresenta nas
cartilhas por meio de “palavras-chaves” utilizadas apenas para apresentar as
silabas.

O segundo grupo de métodos, os analiticos, partem do todo que ¢ a
palavra-chave, para as unidades menores que sfo as silabas. Esse método se
divide em palavracdo, sentenciacdo e global. No método da palavragdo, as
palavras sdo apresentadas em agrupamentos e os alunos aprendem a reconhecé-
las pela visualizagdo, configurando graficamente a palavra. Ja4 na sentenciagdo,
as estratégias usadas pelo professor sdo comparar palavras e isolar elementos

conhecidos nelas para ler e escrever outra palavra. O global parte do
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reconhecimento global de um texto, no qual o aluno memoriza um texto durante
um periodo para depois reconhecer as sentengas.

Também em consonancia com os autores citados neste topico, Frade
(2007), Laroca e Saveli (2001) e Maciel (2010) dizem que, por método sintético,
entende-se o que principia pelo estudo de fonemas, letras ou silabas. Ja o
analitico, ao contrario, coloca a crianga face a linguagem escrita mais complexa,
como textos e sentencas.

Consideramos, portanto, que o método de alfabetizacdo misto ¢ uma
mistura do sintético e do analitico. Através dele, o aluno analisa e compreende
textos e frase, reune silabas para formar palavras e, ao mesmo tempo, agrupa
palavras e forma frases.

No que concerne ao conjunto de métodos sintéticos, Frade (2007, p. 26)
diz que podemos encontrar questdes logicas e algumas possibilidades

interessantes em cada uma das tendéncias.

[...] dependendo da especificidade do que se ensina, quando
se ensina o sistema alfabético/ortografico de escrita: em
certos casos a silaba ¢ a melhor unidade para o ensino, em
outros a andlise do fonema pode ajudar a estabelecer
algumas distingdes entre palavras quando a relagdo do
fonema com a fala é mais direta.

Reconhecendo a importancia de se tratar das especificidades e de
reconhecer as muitas facetas dos processos de alfabetizagdo e de letramento,
Soares (2004b) aponta a existéncia de uma diversidade de procedimentos a

serem utilizados na aquisicdo desses processos. A autora diz:

[...] ndo ha um método para a aprendizagem inicial da lingua
escrita, ha multiplos métodos, pois a natureza de cada faceta
determina certos procedimentos de ensino, além de as
caracteristicas de cada grupo de criangas, e até de cada
crianga, exigir formas diferenciadas de agdo pedagogica
(SOARES, 2004b, p. 15).
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Tomando como prisma as consideracdes de Frade (2007) e Soares
(2004b), concluimos que as possibilidades de uso dos métodos ndo devam recair
a um unico método apenas, e sim, considerando as facetas do ensino da leitura e
da escrita, optar por alternativas que atendam as necessidades dos grupos ou
dos/as alunos/as individualmente. O ensino da escrita e da leitura ndo deve se
pautar da utilizacdo de um método no seu sentido estreito, mas sim no
desenvolvimento de atividades que vdo e vém da compreensdo do sentido do que
foi escrito para a compreensdo da légica da escrita, ou seja, alternando
elementos dos métodos analitico e sintético. Cabe ao/a professor/a observar o
que acontece com o coletivo dos/das estudantes, eventuais dificuldades
individuais, e, a partir disso, optar por alternativas que atendam as necessidades
percebidas.

A seguir, continuaremos tratando dos métodos de alfabetizacdo
identificando um pouco sobre o processo historico, partindo da realidade das

escolas brasileiras.

2.3 Alfabetizacio e métodos: uma construcio historica

Diante dos problemas educacionais, todos noés temos a tendéncia a
acreditar que em nosso tempo ou no tempo de nossos avds, as coisas eram
melhores, que as escolas alfabetizavam com sucesso, os professores eram mais
qualificados e os alunos eram mais dispostos a aprender ¢ mais disciplinados
(BATISTA, 2005). Batista (2005) afirma que, diante dos dificeis momentos do
presente, acreditamos que voltar ao passado seria uma boa solucdo. Aponta,
porém, que no caso da alfabetizagdo, ndo vale a pena voltar no tempo e que boa
parte dos problemas que enfrentamos hoje, tem a ver, justamente, com esse

passado.
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Buscando retratar um pouco sobre o movimento histérico da
alfabetizagdo e do uso de métodos no Brasil, buscaremos apresentar de forma
sucinta, uma série de transformagdes ocorridas na realidade das escolas
brasileiras, baseando nos escritos de Mortatti (2000), Mortatti (2006), Mortatti
(2010). A autora apresenta um estudo histérico sobre a alfabetizagdo em nosso
pais, com énfase na situagdo paulista, que contempla uma analise documental do
periodo de 1876 até 1994.

Desde a implantagdo do modelo republicano de escola no Brasil, o
“fracasso escolar na alfabetiza¢do” se vem impondo como problema estratégico
que necessita de solugdes urgentes ¢ vem mobilizando administradores publicos,
legisladores do ensino, intelectuais de diferentes dareas de conhecimento,
educadores e professores. “Desde essa época, observam-se repetidos esforcos de
mudanga, a partir da necessidade de superacdo daquilo que, em cada momento
historico, considerava-se tradicional nesse ensino e fator responsavel pelo seu

fracasso” (MORTATTI, 2006, p. 6).

[...] visando & ruptura com seu passado, determinados
sujeitos produziram, em cada momento histdrico,
determinados sentidos que consideravam modernos e
fundadores do novo em relagdo ao ensino da leitura e
escrita. Entretanto, no momento seguinte, esses sentidos
acabaram por ser paradoxalmente configurados, pelos
posteros imediatos, como um conjunto de semelhangas
indicadoras de continuidade do antigo, devendo ser
combatido como tradicional e substituido por um novo
sentido para o moderno (MORTATTI, 2000, p. 23).

Considerando estes momentos histéricos em que ideias e métodos de
alfabetizagdo modernos suprimiam os considerados antigos ¢ tradicionais,
Mortatti (2000), Mortatti (2006) elegeu quatro momentos como sendo cruciais.

Sdo eles:
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a) 1° momento (1876 a 1890)- A metodizacio do ensino da leitura

Quando se comegou o ensino da leitura e da escrita, eram utilizados os
métodos de marcha sintética: da soletragdo (alfabético), partindo do nome das
letras; fonico (partindo dos sons correspondentes as letras); e da silabagio
(emissdo de sons), partindo das silabas. As primeiras cartilhas brasileiras
baseavam-se nos métodos de marcha sintética (de soletracdo, fonico e de
silabacdo) e circularam no pais por muitas décadas.

Para tomar o lugar dos métodos sintéticos, Silva Jardim, positivista
militante e professor de portugués da Escola Normal de Sdo Paulo divulgou e
defendeu o “método Jodo de Deus” ou “método da palavracdo” que se baseava
nos principios da moderna linguistica da época e consistia em iniciar o ensino da
leitura pela palavra, para depois analisa-la a partir dos valores fonéticos das
letras.

Mortatti (2006) diz que esse primeiro momento se estendeu até o inicio
da década de 1890 e caracterizou-se entdo pela disputa entre os defensores do
"método Jodo de Deus" e aqueles que continuavam a defender e utilizar os

métodos sintéticos: da soletragdo, fonico e da silabagio.

Com essa disputa, funda-se uma nova tradigdo: o ensino da
leitura envolve necessariamente uma questio de método, ou
seja, enfatiza-se o como ensinar metodicamente, relacionado
com o que ensinar; o ensino da leitura e escrita é tratado,
entdo, como uma questdo de ordem didatica subordinada as
questdes de ordem lingiiistica (da época) (MORTATTI,
2006, p. 6).

b) 2° momento (1890 a meados de 1920) — A institucionalizacdo do
método analitico

Mortatti (2006) aponta que se iniciou, nesta época, uma disputa entre

partidarios do entdo novo método analitico para o ensino da leitura e os que

continuavam a defender e utilizar os tradicionais métodos sintéticos.
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Criou-se uma tradi¢do segundo a qual o método analitico era o melhor
porque sintetizava todos os anseios do ensino moderno, que era mais adequado
as condig¢des biopsicologicas da crianga, em que a forma de apreensido do mundo
era entendida como sincrética (eclética).

Foi ao longo desse momento que o termo “alfabetizacdo” comegou a ser
utilizado para se referir ao ensino inicial da leitura e da escrita e que se fundou
outra nova tradicdo em que o ensino da leitura e escrita passou a ser entendido
como uma questdo de ordem didatica subordinada as questdes de ordem
psicologica da crianga.

Seabra e Dias (2011, p. 309) sintetizam este segundo momento da

revisdo historica e tedrica de Mortatti, apresentando os seguintes topicos:

Cartilhas — ‘palavragdo’ e ‘sentenciagdo’; 1910 — termo
‘alfabetizacdo’ comeca a ser utilizado; Disputa: entre
analitico x sintético (silabacdo) e entre diferentes modos de
processuacdo do analitico, Nova tradicdo: como ensinar a
partir da definigdo das habilidades visuais, auditivas e
motoras da crianga a quem se ensina.

¢) 3° momento (Meados de 1920 até o final da década de 1970)- A
alfabetizacao sob medida

Momento marcado pelos defensores dos antigos métodos de
alfabetizagdo e os novos testes ABC, considerados como novas e revolucionarias
bases psicoldgicas da alfabetizagdo contidas no livro Testes ABC para
verificagdo a maturidade necessaria ao aprendizado da leitura e escrita, escrito
por M. B. Lourenco Filho (1934).

O método analitico continuou a ser considerado e utilizado, mas sua
defesa ostensiva foi se diluindo. Houve uma dispersdo de “bandeiras de luta” e
uma amenizagdo no espirito de combate caracteristico do momento anterior € se

acentuou a tendéncia de relativizagdo da importancia do método.
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Em favor dos novos fins da alfabetizagdo, respeitando tanto a
maturidade da crianca quanto a necessidade de rendimento e eficiéncia, outros
métodos passaram a ser utilizados, em especial o método analitico-sintético-
misto ou ecléticos.

Sintetizando também este terceiro momento, Seabra e Dias (2011, p.

309) relacionam os topicos principais da seguinte maneira:

Autonomia didatica (Reforma Sampaio Doria); Novas
urgéncias politicas e sociais aumentam a resisténcia dos
professores ao uso do Método Analitico. Ha maior busca por
novas solugdes para os problemas de ensino; Comegam a ser
utilizados os Métodos mistos; Disputas entre defensores dos
métodos analitico e sintético diminuem; ha, porém,
relativizagdo sobre importdncia do método, influenciada
pela publicag@o do livro Testes ABC para verificagdo da
maturidade necessaria ao aprendizado da leitura e escrita’,
em 1934; Cartilhas métodos mistos (Caminho Suave em
1948-1990);  ‘Periodo  preparatorio’  (exercicios de
discriminagdo visomotora, auditivomotora, posi¢do corpo e
membros, coordenagdo motora grossa e fina, etc.); Método
se subordina ao nivel de maturidade da crianga; Nova
tradic@o: foco sobre maturidade da crianga.

d) 4° momento (Meados de 1980 até 1994) — Alfabetizacio:

construtivismo e desmetodizacao

Mortatti (2010) diz que esse quarto momento da historia da
alfabetizagdo no Brasil ainda se encontra em curso e que o ano de 1994
representa apenas o encerramento da pesquisa divulgada no livro “Os sentidos
da alfabetiza¢do: Sao Paulo - 1876/1994”, no ano 2000.

Buscando sempre a superacdo do fracasso escolar, principalmente na
alfabetizagdo de criancgas, este periodo estd marcado pela introdugdo do
pensamento construtivista advindos das pesquisas sobre a psicogénese da lingua
escrita desenvolvidas pela pesquisadora argentina FEmilia Ferreiro e

colaboradores. Autoridades educacionais e pesquisadores académicos passaram
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a investir no convencimento dos alfabetizadores ¢ na institucionalizacdo do
construtivismo.

O construtivismo passou a ser tratado como uma “revolucdo conceitual”
e ndo como um método novo. Passou-se a questionar a necessidade das cartilhas
e a desmetodizar o processo de alfabetizagdo com o abandono de teorias e
praticas tradicionais. A énfase passou para o aprendiz, que ¢ visto como aquele
que elabora hipédteses e constroi seu conhecimento.

Este periodo ¢ marcado pelas disputas entre os defensores da perspectiva
construtivista, dos antigos testes de maturidade, das tradicionais cartilhas e dos
antigos métodos de alfabetizagdo, o que gerou um novo tipo de ecletismo
processual e conceitual em alfabetizacio.

Em 1997, ocorreu a institucionalizagdio em nivel nacional do
construtivismo verificadvel nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs),
publicados pelo MEC, que vem causando questionamentos e duavidas

decorrentes da auséncia de uma “didatica construtivista”.

A fim de buscar respostas a essas necessidades e
questionamentos, a partir de entdo foram engendrados e/ou
adotados por pesquisadores brasileiros pelo menos trés
modelos tedricos principais de explicagdo sdo denominados,
sinteticamente, construtivismo, interacionismo linguistico e
letramento (MORTATTI, 2010, p. 331).

Buscando esclarecer melhor as caracteristicas ¢ contribuicdes destes trés
modelos tedricos, resgataremos algumas concepgdes tedricas nos topicos

seguintes.

2.3.1 Influéncias do construtivismo no processo de alfabetizacéio

De acordo com Azenha (1993), o construtivismo ficou conhecido por

meio das teorias do epistemologo sui¢o Jean Piaget (1896-1980), produzidas
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para explicar o aparecimento de inovagdes, mudancas e transformagdes
qualitativas surgidas no percurso do desenvolvimento intelectual. Vasconcelos
(1996) diz que mesmo muito conhecido entre os educadores, Piaget ndo era
pesquisador da area de educagdo nem apresentou uma preocupagdo explicita
com essa area. Desenvolveu suas pesquisas em Psicologia e Epistemologia
Genética.

Carvalho (2002) reafirma que, nos estudos realizados por Piaget, a sua
preocupagdo principal ndo era com as questdes educacionais, mas sim, com as
questdes epistemologicas. Diz que, visando descrever e compreender diversos
aspectos do desenvolvimento infantil, realizou uma série de pesquisas, tendo
como questdo central: como o ser humano constrdi o conhecimento, como passa
de um estado de menor conhecimento para outro de maior conhecimento. A
autora diz que Piaget sempre deixou claro que ndo era um pedagogo e que o
trabalho de extrair aplicagdes pedagdgicas das pesquisas que realizava deveria
ser feito pelos educadores.

Para Chakur, Silva ¢ Massabni (2004) a concepgdo de desenvolvimento
¢ bastante peculiar na teoria piagetiana. Conforme as autoras, Piaget considera o
desenvolvimento intelectual espontineo como um processo de organizagido e
reorganizacdo estrutural, de natureza sequencial, que ocorre em estadios

relativamente independentes de idades cronologicas. Dizem também:

Além dos fatores classicos explicativos do desenvolvimento
(o fator bioldgico e o ambiental), Piaget propde a
equilibrag¢do (auto-regulagdo) como o principal mecanismo
responsavel pelo desenvolvimento cognitivo, definindo-a
COMoO um processo em que o sujeito reage ativamente as
perturbagdes que o ambiente oferece, compensando-as de
modo a anuld-las ou a neutralizd-las de alguma forma.
Segundo a teoria, todo ser vivo tende a organizar os proprios
esquemas/estruturas de conhecimento para lidar com o
ambiente; e todo ser vivo tende adaptar-se ao ambiente,
mediante os processos de assimilagdo (incorporagdo aos
esquemas/estruturas  das  propriedades presentes no
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ambiente) e acomodag¢do (modificagao de
esquemas/estruturas) para  ajustd-los as  exigéncias
ambientais. Assim, todo ato inteligente pressupde um
esquema de assimilaciio ou uma estrutura que permite ao
sujeito organizar o mundo e compreendé-lo. Sdo as formas
de organizagdo que se modificam continuamente, na
interagdo entre o individuo e seu ambiente, permanecendo
invariaveis os mecanismos responsaveis pelo funcionamento
intelectual (assimilagdo e acomodacgdo). Essas formas de
organizagdo  distinguem os  varios periodos de
desenvolvimento intelectual, com suas subdivisdes,
propostos por Piaget (Sensoriomotor, Operacional Concreto
e Operacional Formal) (CHAKUR; SILVA; MASSABNI,
2004, p. 4).

No que se refere as influéncias dos estudos ¢ ideias de Jean Piaget para a
compreensdo das relacdes entre aprendizagem e ensino da leitura e da escrita, no
contexto brasileiro, como ja foi apontado anteriormente, podemos dizer que
essas influéncias estio relacionadas com as ideias difundidas por Emilia Ferreiro
e Ana Teberosky no livro “Psicogénese da lingua escrita”, que foi traduzido
para o portugués buscando dar uma explicag¢do sobre os processos e formas com

que as criangas aprendem a ler e a escrever. Mortatti (2007, p. 158) diz:

Como se sabe, o construtivismo apresentou-se como uma
“revolugdo  conceitual” e decorre das  pesquisas
desenvolvidas pela pesquisadora argentina Emilia Ferreiro e
colaboradores, divulgadas entre nods principalmente por
meio do livro Psicogénese da lingua escrita (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1985). Os resultados dessas pesquisas se
propdem a explicar a psicogénese da lingua escrita na
crianga, ou seja, a forma como a crianga aprende a ler e a
escrever.

De acordo com Azenha (1993), esse livro representou uma revolugo
nos conceitos e nas referéncias tedricas que tratavam do processo de
alfabetizagdo e iniciou a instauracdo de um novo paradigma para a interpretagdo

do modo pelo qual as criangas aprendem a ler e escrever. Diz que do ponto de
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vista tedrico, apresenta uma contribuicdo original, pois toma como objeto de
estudo um conteudo ao qual Piaget ndo se dedicava - resgata os pressupostos
epistemoldgicos centrais de sua teoria, para aplicd-los a andlise do aprendizado
da lingua escrita.

Conforme Mortatti (2007), a aquisicdo da leitura e da escrita passou a
ser entendida como algo predominantemente individual, resultante da interagdo
do sujeito cognoscente com o objeto de conhecimento (a lingua escrita). Afirma
que, no construtivismo, a alfabetizacdo designa a aquisi¢do, por parte de
criangas, da lectoescrita e que pode ser considerado alfabetizado aquele que
conseguiu compreender (construir para si o conhecimento) a base alfabética da
lingua escrita.

Azenha (1993) afirma que quando Emilia Ferreiro elaborou sua pesquisa
que deu origem ao livro, seu objetivo ndo era de criar novos métodos para o
ensino da leitura e da escrita ou uma proposta de novas formas de classificar
dificuldades do aprendizado. Diz que Ferreiro desvendou a "caixa-preta" da
aprendizagem da lingua escrita na crianca, demonstrando como s&o 0s processos
existentes nos sujeitos desta aquisi¢do, visto que o tema da aprendizagem da
escrita era considerado apenas uma técnica dependente dos métodos de ensino.

Concordado com Azenha, Mortatti (2007, p. 158) também afirma que “o
construtivismo ndo pode e ndo pretende ser nem um novo método de ensino da
leitura e escrita, nem, portanto, comporta uma nova didatica da leitura e escrita”.
Diz ainda que essa perspectiva tedrica veio questionar as concepgdes até entdo
defendidas e praticadas, que se baseavam na centralidade do ensino, nos
métodos e cartilhas de alfabetizagdo ¢ nos resultados dos testes de maturidade
para o aprendizado da leitura e escrita.

No livro, Ferreiro e Teberosky (1985) apresentam e interpretam a
trajetoria percorrida pela crianca para a compreensao da fun¢o, do valor e das

caracteristicas da escrita. Apontam que a bagagem cultural adquirida pela
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crianga antes de entrar na escola deve ser valorizada como estratégia de
construgdo do conhecimento. Para que a crianca compreenda o cddigo
linguistico, faz-se necessaria a sua interagdo com esse cddigo. No lugar de textos
organizados artificialmente com a finalidade unica de ensinar a ler e escrever,
dizem que devemos optar pelos textos reais produzidos na sociedade. A
alfabetizagdo comeca a ser compreendida como um processo de reflexdo da
lingua.

Referindo-se, de forma bem sucinta, aos processos da aquisicdo da
lingua escrita, as autoras os classificam em fases ou niveis, sio eles: a) nivel pré-
silabico: a crianga escreve indistintamente sem relacionar as letras com seus
sons correspondentes; b) nivel silabico: a crianga tenta fazer corresponder uma
letra para cada silaba, comega a compreender que existe uma relagdo entre os
sons e a escrita; ¢) nivel sildbico-alfabético: ¢ uma escrita que oscila entre o
nivel anterior e o posterior (algumas letras representam silabas e outras,
fonemas); d) nivel alfabético: correspondéncias entre fonemas e grafias.

Azenha (1993) ressalta ainda que néo se pode identificar uma psicologia
construtivista apenas com a obra de Piaget. Que a aplicacdo dos estudos de
Emilia Ferreiro sobre a aquisicdo da escrita acabou sendo responsavel pela
divulgacdo mais intensa do construtivismo no Brasil, levando a identificagdo
unica dessa concep¢do como um trabalho piagetiano.

Podemos afirmar que a divulgacdo desses conceitos construtivistas das
concepgdes de Piaget ¢ Emilia Ferreiro provocou uma revolugdo conceitual no
que se refere ao processo de alfabetizag@o. O eixo das discussdes sobre o tema
mudou de foco, saindo dos debates sobre os métodos e os testes para as
possibilidades de constru¢do do conhecimento sobre a lingua escrita, por meio
de hipdteses que as criangas formulam para compreenderem o funcionamento
desse objeto de conhecimento. Mortatti (2007) diz que se trata de uma mudanca

de paradigma que gerou sério impasse entre o questionamento da possibilidade
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do ensino da leitura e escrita ¢ sua metodizacdo ¢ a €nfase no modo como a
crianga aprende a ler e a escrever, como se alfabetiza.

Mesmo identificando pontos positivos nesse paradigma educacional
pautado pelas ideias construtivistas, podemos dizer que alguns contrapontos
também foram revelados. Morais (2006) diz que as tentativas de didatizar a
teoria da psicogénese da escrita tenderam a negligenciar o papel da promogao
das habilidades metafonoldgicas dos aprendizes e ndo garantir um ensino
sistematico das correspondéncias letra-som. Acredita que o ideal ¢ aliar um
ensino sistematico da notagdo alfabética com a vivéncia cotidiana de praticas
letradas que permitam ao estudante se apropriar das caracteristicas e finalidades
dos géneros escritos que circulam na sociedade.

Soares (2003) afirma que o construtivismo mal difundido nas escolas
brasileiras fez surgir uma concep¢éo de alfabetizagdo em que s@o desprezadas
algumas de suas especificidades, que seria o dominio da técnica, do cddigo
convencional da leitura e da escrita, das relagdes fonema/grafema e do uso dos
instrumentos com os quais se escreve, o que nio poderia ser desprezado. Esse
desprezo gera o que ela denomina de a "desinvengao" da alfabetizacdo. A autora
diz que ndo se pode abandonar, esquecer ou desprezar a especificidade deste
processo e que essa ¢ uma das principais causas do que vimos acontecer hoje: a
precariedade do dominio da leitura e da escrita pelos alunos.

Tratando dessa questdo de uma forma mais abrangente na educag@o
basica, ndo so voltada para a alfabetizagdo, Chakur, Silva e Massabni (2004)
relatam que as conceituagdes e consideragdes piagetianas parecem ter chegado
as escolas de forma descontextualizada e com significados distintos dos originais
e arraigadas de termos, expressdes, condutas, concepg¢des e praticas mal
interpretadas ¢ difundidas. Dizem que por meio de pesquisas, puderam

comprovar como um:
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[...] rol de ideias e praticas que se assemelham a caricaturas
de principios construtivistas pode ndo apenas significar uma
desconstrugdo desses principios como também constituir um
prejuizo ao ensino-aprendizagem, ao papel do professor e ao
conhecimento escolar (CHAKUR; SILVA; MASSABNI,
2004, p. 5).

As autoras afirmam que os dados revelaram certas frases ou chavdes que
se aproximam de slogans. Sao eles: 1) Nao se deve corrigir o erro do aluno; 2)
Ser construtivista é colocar os alunos para trabalharem em grupo; 3) O
Construtivismo condena o uso da cartilha; 4) O papel do professor ¢ o de
facilitador da aprendizagem. Ele nao deve interferir, mas deixar a crianga
descobrir sozinha; 5) O professor construtivista trabalha o que o aluno traz de
casa; 6) O que importa € desenvolver o raciocinio, o contetido é secundario; 7) O
construtivismo condena o ensino da gramatica e da tabuada; 8) O aluno sé
aprende com a propria atividade e deve ser deixado livre para agir.

Pode-se perceber por essas frases e concepgdes que 0 ensino
sistematizado, de uma forma geral, ¢ negado. A aprendizagem do aluno ¢ vista
como um processo que deve ocorrer espontaneamente, sem a intervengdo do
professor. Podemos dizer que, se essas concepgdes forem aplicadas ao ensino da
leitura e da escrita, podem também produzir prejuizos aos alunos.

Outro ponto que gostariamos de ressaltar como negativo ¢ quando
professores/ras ndo desenvolvem uma postura critica e fazem isso ou aquilo
porque lhes foi dito que deveriam fazer, mas ndo compreendem bem os porqués,
e pouco ou nada se atrevem a interpretar os processos de ensino ¢ aprendizagem,
e interferir neles. Assim € o ensino bancario, que Freire tanto critica. Nessas
condi¢des, quando surge um novo paradigma de a¢do, como o construtivismo,
esses/as profissionais ficam perdidos/as, pois ndo pensam por eles/as mesmos/as.
De um lado, nfo podem mais fazer as coisas (alfabetizagdo) do modo que ja
sabiam ou faziam. De outro lado, ndo tém seguranga de fazer do jeito novo.

Ficam sem parametros e, ainda, por se sentirem inseguras, o resultado, em geral,
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¢ pior do que quando faziam do jeito antigo, quando ao menos tinham alguma
seguranga.
No que se refere a condenacdo do uso da cartilha, as autoras dizem o

seguinte:

O equivoco que rege esta condenagdo a cartilha poderia ser
assim resumido: “Se o que se quer é que o aluno construa
conhecimentos, é incoerente usar um material com texto ja
construido, algo dado de antemdo, sem que ele precise
manipular dados, objetos, letras para essa constru¢do”. Em
sua intera¢cdo com o meio, o sujeito pode dispor de diversos
estimulos (no sentido de serem percebidos como algo
assimilavel pelo sujeito), incluindo os de uma cartilha.
Cabe, entdo, a busca e a produgdo de materiais que oferecam
apoio as atividades de ensino, de forma a superar o
verbalismo e a repeticdo sem sentido (CHAKUR; SILVA;
MASSABNI, 2004, p. 8).

Podemos concluir que as influéncias do construtivismo descortinaram
dois aspectos ao processo de alfabetizagdo: um aspecto positivo por ter revelado
uma visdo sobre como as criang¢as aprendem o funcionamento do sistema de
escrita e por estabelecer pardmetros para um diagndstico sobre o processo de
aprendizagem dessa lingua; e um aspecto negativo, caracterizado pelos
equivocos em que se negou uma sistematizagdo do ensino de maneira geral e

apostou-se num aprendizado desconexo de alguma metodologia.

2.3.2 Influéncias da teoria historico-cultural

Mesmo ndo tendo uma divulgagdo e um grande nimero de adeptos
como o0 construtivismo, as ideias e o0s conceitos historico-culturais
(sociocultural, sociointeracionista) de Lev Semyonovitch Vygotsky certamente
influenciaram e influenciam a educagdo de um modo geral e também a forma de

enxergar o ensino e a aprendizagem da linguagem escrita.
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Vygotsky desenvolveu sua teoria com raizes na teoria marxista do
materialismo dialético, em que as mudangas histéricas na sociedade e a vida
material produzem mudangas na natureza humana. Ele propds que as estruturas
sociais e as relagdes sociais levam ao desenvolvimento das fun¢des mentais.
Revelou que a aprendizagem na crianca podia ocorrer através do jogo, da
brincadeira, da instru¢do formal ou do trabalho entre um aprendiz e um aprendiz
mais experiente, ressaltando o papel da mediag¢do. Enxergava o desenvolvimento
cognitivo como algo dependente das interagcdes com as pessoas € com oS
instrumentos do mundo da crianca.

Vygotsky (2010), em sua época, década de 1920, discutiu algumas
questdes sobre o processo de aquisi¢do da escrita que consideramos pertinentes
de serem problematizadas ainda nos dias de hoje, se levarmos em consideragio
algumas praticas realizadas dentro das escolas brasileiras.

O autor disse que “a escrita ocupou um lugar muito estreito na pratica
escolar em relagdo ao papel fundamental que ela desempenha no
desenvolvimento cultural da crianga” (VIGOTSKI', 2010, p. 125). Criticou a
forma como a escrita era ensinada partindo de procedimentos artificiais e

mecanicistas.

Ensinam-se as criangas a desenhar letras e construir palavras
com elas, mas ndo se ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se
de tal forma a mecénica de ler o que esta escrito que acaba
obscurecendo a linguagem escrita como tal (VIGOTSKI,
2010, p. 125).

De acordo com Vygotsky, a linguagem escrita ¢ um sistema particular
de simbolos e signos, cuja dominag¢do prediz um ponto fundamental no

desenvolvimento cultural da crianca. Deve ser vista como uma atividade

' A obra que referenciamos se refere ao autor como Vigotski, porém, em nossas

citagdes, optamos por Vygotsky.
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complexa que consiste num simbolismo de segunda ordem e que gradualmente,

torna-se um simbolismo direto. O autor descreve o seguinte:

[...] a linguagem escrita € constituida por um sistema de
signos que designam os sons das palavras e as palavras da
linguagem falada, os quais, por sua vez, sdo signos das
relagdbes e entidades reais. Gradualmente, esse elo
intermediario (a linguagem falada) desaparece, ¢ a
linguagem escrita converte-se num sistema de signos que
simboliza diretamente as entidades reais e as relagdes entre
elas (VIGOTSKI, 2010, p. 126).

André e Brufem (2012, p. 30) descrevem essa transferéncia com as

seguintes palavras:

No inicio da alfabetiza¢do formal, quando a crianga inicia a
aprendizagem das relacdes entre letras e sons, a escrita ¢ um
simbolismo de segunda ordem, ou seja, representa sons que
representam a linguagem. A escrita fonética, a que usamos,
¢ formada por um sistema de signos que,
convencionalmente, representam os sons das palavras orais.
Quando a crianga esta no processo inicial de alfabetizagdo
formal, é comum ter de prestar mais ateng@o as relagdes
entre as letras e os sons, realizando uma decodificagdo na
leitura. Mas, com a pratica, passa a ler e escrever sem ter de
pensar muito nas relagdes entre as letras e os sons, operando
diretamente com a escrita como uma linguagem.

Por se tratar de um sistema tdo complexo de signos, o autor afirma que ¢é
um dominio que ndo pode ser alcangado de maneira mecénica e externa, € sim,
por um longo processo de desenvolvimento de fungdes comportamentais
complexas que envolva a compreensdo de toda a histéria do desenvolvimento
dos signos na crianca.

Vygotsky (2010) diz que, apesar de varios estudos, ndo hd como
escrever uma historia coerente ou completa da linguagem escrita da crianca ¢

aponta alguns pontos que considera importantes sobre o desenvolvimento dessa
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histdria, iniciando com o aparecimento do gesto como um signo visual, partindo
para o desenvolvimento do simbolismo no brinquedo, o desenvolvimento do
simbolismo no desenho e finalmente o simbolismo na escrita.

Na descrigdo desses pontos, o autor aponta que o gesto, o desenho ¢ o
jogo sdo atividades importantes que antecedem e compdem o desenvolvimento
da escrita. “O gesto ¢ o signo visual que contém a futura escrita da crianga [...].
Os gestos sdo a escrita no ar e os signos escritos sdo, frequentemente, simples
gestos que foram fixados” (VIGOTSKI, 2010, p. 128). Diz que a concepgio de
que o brinquedo de faz de conta, o desenho e a escrita devem ser vistos como
momentos diferentes de um processo unificado do desenvolvimento da
linguagem escrita pode parecer exagero, mas que experimentos realizados com

seus colaboradores possibilitaram que concluissem que:

[...] por mais complexo que o processo de desenvolvimento
da linguagem escrita possa parecer, ou ainda, por mais que
seja aparentemente erratico, desconexo e confuso, existe, de
fato uma linha histoérica unificada que conduz as formas
superiores da linguagem escrita. Essa forma superior [...]
implica uma reversdo ulterior da linguagem escrita do seu
estagio de simbolismo de segunda ordem, para, agora numa
nova qualidade, novamente um estagio de primeira ordem.
Enquanto simbolos de segunda ordem, os simbolos escritos
funcionam como designagdes dos simbolos verbais. A
compreensdo da linguagem escrita ¢  efetuada,
primeiramente, através da linguagem falada; no entanto,
gradualmente essa via ¢ reduzida, abreviada, e a linguagem
falada desaparece como elo intermedidrio (VIGOTSKI,
2010, p. 141).

Vygotsky (2010) afirma que o desenvolvimento da linguagem escrita
nas criangas se da pelo deslocamento do desenho de coisas para o desenho de
palavras e que varios métodos de ensino de escrita podem realizar essa tarefa.

Diz ainda que essa transicdo deve ser feita de forma natural com as criangas.
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E finalizando suas consideragdes sobre a historia do desenvolvimento da
linguagem escrita nas criangas, Vygotsky (2010) defende trés teses de carater

pratico:

a) Transferir o ensino da escrita para a pré-escola, visto que as criancas
mais novas sfo capazes de descobrir a fungdo simbodlica da escrita;

b) A escrita deve ter significado para as criangas, se tornar uma
necessidade intrinseca e ser incorporada a uma tarefa necessaria e
relevante para a vida;

¢) A escrita deve ser ensinada naturalmente. A crianca devera vé-la
como um momento natural no seu desenvolvimento € ndo como um
treinamento imposto de fora para dentro. Devera sentir a necessidade

do ler e do escrever no seu brinquedo.

Consideramos de suma importancia ressaltar que essas teses apontadas
por Vygotsky, principalmente no que se refere a transferéncia do ensino da
escrita para a pré-escola, promovem discussdes sobre quando iniciar o ensino da
leitura e da escrita para criangas. André e Brufem (2012, p. 34) dizem o

seguinte:

Se fOssemos nos ater a primeira tese de Vygotsky,
poderiamos, apressadamente, defender a alfabetizagdo a
partir dos 5 anos de idade. No entanto, as demais teses do
autor apontam para o desenho e o jogo como etapas do
processo de aquisicdo da escrita e para a importancia de um
ensino ndo mecanicista, repleto de sentido, que valorize a
escrita como uma func¢do cultural. Toda a teoria de
Vygotsky e Leontyev aponta para uma concepgdo de
alfabetizacdo e linguagem que valorize as interagdes e 0s
usos sociais e comunicativos da escrita.
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Vygotsky (2010) ressalta que o ensino da leitura e da escrita deve se
tornar necessario e relevante para a crianga. Que o exercicio da escrita ndo pode
ser tratado de maneira mecanica, pois logo se tornard entediante. A escrita deve
ser ensinada como uma atividade cultural complexa ¢ ndo apenas como uma
habilidade motora.

Mello (2005) diz que equivocos nas praticas de ensino da escrita sao
cometidos na educacéo das criangas pequenas na escola da infincia e também no
ensino fundamental. Afirma que uma base cientifica pautada nos estudos de
Vygotsky podera contribuir para esse ensino. Relata que temos contaminado a
educacdo infantil com as tarefas do ensino fundamental e que o ideal seria o
inverso: contaminar o ensino fundamental com tarefas tipicas da educagdo
infantil, como o desenho, a pintura, o faz de conta, a modelagem, a construgdo, a
danga, a poesia e a propria fala. Diz que muitas vezes essas atividades sdo vistas
na escola como improdutivas, “mas, na verdade, sdo essenciais para a formacao
da identidade, da inteligéncia e da personalidade da crianga, além de
constituirem as bases para a aquisi¢do da escrita como um instrumento cultural
complexo” (MELLO, 2005, p. 24).

Ressaltando a importancia de considerarmos os estudos e teses
defendidas por Vygotsky quanto ao processo histérico da aprendizagem da
lingua escrita, a autora afirma que o tempo dedicado ao desenho e ao faz de
conta, na escola da infincia precisa ser revisto no intuito de receber uma aten¢éo
especial do professor, pois, ao longo da idade pré-escolar, com a ajuda do
desenho e do faz de conta, a crianga vai elaborando o modo como utiliza as
diversas formas de representagdo. Diz ainda que a representacdo simboélica no
faz de conta e no desenho ¢ uma etapa anterior ¢ uma forma de linguagem que
leva a linguagem escrita e compde uma linha unica de desenvolvimento que leva
do gesto - a forma mais inicial da comunicacdo - as formas superiores da

linguagem escrita.
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[...] se quisermos que as criangas se apropriem efetivamente
da escrita - nido de forma mecanica, mas como uma
linguagem de expressdo e de conhecimento do mundo -
precisamos garantir que elas se utilizem profundamente do
faz-de-conta e do desenho livre, vividos ambos como forma
de expressdo e de atribui¢do pessoal de significado aquilo
que a crianga vai conhecendo no mundo da cultura e da
natureza (MELLO, 2005, p. 28).

Consideramos, portanto, que mesmo de forma sucinta, apontamos
algumas das influéncias do processo historico-cultural para o ensino inicial da
leitura e da escrita e estamos cientes de que muito ainda ha para se discutir sobre

essa tematica.

2.3.3 Influéncias da difusdo do conceito de letramento

Conforme ja comentamos, em decorréncia das necessidades
contemporaneas de se compreender a ampliacdo do conceito de alfabetizacdo
para além do simples dominio de um cé6digo pautado na relacdo entre fonemas e
grafemas, surgiu, a partir da segunda metade dos anos 80, o termo “letramento”.

Batista et al. (2005) dizem que com o surgimento do termo “letramento”
e seu sindnimo alfabetizagdo ou alfabetismo funcional, muitos pesquisadores
passaram a distinguir alfabetizagdo e letramento. Passaram a utilizar o termo
“alfabetizagdo” em seu sentido restrito, para designar o aprendizado inicial da
leitura e da escrita e o termo “letramento” ou “alfabetismo funcional”, para
designar os usos ¢ as competéncias de uso da lingua escrita. Dizem ainda que
outros pesquisadores tendem a utilizar apenas o termo “alfabetizagdo” para
significar os dominios apresentados.

Soares (2004a) relata que esses dois processos tém sido frequentemente
confundidos e até mesmo fundidos e que isso se deve, provavelmente, ao fato de

o conceito de letramento ter sua origem em uma ampliacdo do conceito de
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alfabetizagdo. A autora diz que mesmo que a relacdo entre alfabetizagdo e
letramento seja inegavel, além de necessaria e até mesmo imperiosa, ela acaba
por diluir a especificidade de cada um dos dois fendmenos. A seu ver, essa perda
da especificidade apresenta-se como um dos principais fatores que explica o
fracasso escolar em alfabetizacdo. Esse fracasso, aponta a autora, configura-se
com um baixo desempenho dos alunos em provas de leitura e escrita,
mostrando-se ndo alfabetizados ou semianalfabetizados, depois de alguns anos
frequentando a educaco basica.

Assim como na difusdo do construtivismo em que ocorreram algumas
interpretacdes inadequadas, Morais (2005) afirma ter ocorrido o mesmo com
relagdo a divulgacdo do letramento. O autor afirma que, com o desenvolvimento
da nocdo de letramento, a partir dos anos 1980, muitos pesquisadores e
professores passaram a defender, como tarefa primordial da alfabetizacdo,
inserir os alunos no mundo da escrita apostando no suposto aprendizado
“espontaneo”, sem um ensino que ajude o aprendiz a desvendar os enigmas do
alfabeto. Diz que, muitas vezes, até pensam que se poderia continuar usando
qualquer um dos velhos métodos de alfabetizagdo, desde que, na sala de aula,
ocorressem praticas de leitura e producdo de variados géneros textuais. Ao
contrario, propde que € necessario criar um ensino sistematico, que auxilie, dia
apos dia, os alunos a refletirem conscientemente sobre as palavras, para que
venham a compreender como esse objeto de conhecimento funciona e possam
memorizar suas convengoes.

Soares (2004b) aponta que um dos equivocos ocorridos com relagdo ao
letramento refere-se ao pressuposto de que apenas através do convivio intenso
com o material escrito que circula nas praticas sociais a crianca se alfabetiza. A
alfabetizagdo, como processo de aquisicdo do sistema convencional de uma
escrita alfabética e ortografica, foi obscurecida pelo letramento, que acabou por

prevalecer. Sendo assim, perdeu-se a especificidade da alfabetizacao.
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Sabemos que um processo ndo deve sobrepor o outro. A alfabetizagio
ndo pode estar dissociada nem ser mais ressaltada que o processo de letramento
e vice-versa. E necessario que caminhem juntos pela mesma via. Soares (2004a)
diz que atualmente na escola, parece que as criangas estdo sendo, de certa forma,
letradas e ndo estdo sendo alfabetizadas, perdendo-se essa especificidade. A
autora afirma que ¢€ necessario que haja uma reinvencgio da alfabetizacdo, que se
valorize a distingdo entre os dois processos e que se recupere a especificidade da
alfabetizagdo. Ressalta também a importancia da distingdo e da especificidade
ndo serem entendidas como independéncia ou precedéncia de um processo em
relacdo ao outro. A alfabetizacdo e o letramento sdo processos distintos, porém

interdependentes e indissociaveis.

[...] a alfabetizagdo desenvolve-se no contexto de e por meio
de préticas sociais de leitura e de escrita, isto é, através de
atividade de letramento, e este, por sua vez, s6 se pode
desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das
relacdes fonema—grafema, isto é, em dependéncia da
alfabetizacdo (SOARES, 2004b, p. 14).

A referida autora declara que dissociar alfabetizacdo e letramento é um
equivoco porque, no quadro das atuais concepgdes psicologicas, linguisticas e
psicolinguisticas de leitura e escrita, a entrada da crianca ou do adulto analfabeto
no mundo da escrita ocorre simultaneamente por esses dois processos: a
aquisicdo do sistema convencional de escrita e o desenvolvimento de habilidades
de uso desse sistema em atividades de leitura e escrita, nas praticas sociais que
envolvem a lingua escrita.

Por serem tratados como processos simultineos e indissociaveis, alguns
pesquisadores preferem optar pelo uso de apenas um termo para representar os

dois processos. Mortatti (2007, p. 161) diz o seguinte:
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Para alguns, “letramento” deve substituir, definitivamente,
“alfabetizagdo”, se deve optar por um ou outro termo; para
outros, tratam-se de denominagdes distintas de duas etapas
distintas e sequenciais, devendo-se, primeiramente,
alfabetizar para, depois, letrar; para outros, ainda, trata-se de
alfabetizar, letrando, como dois momentos diferentes, mas
complementares e simultdneos, no ensino aprendizagem
inicial da leitura e escrita.

Relacionado com o mesmo tema, Soares (2004b, p. 15) relata:

Na concep¢do atual, a alfabetizagdio ndo precede o
letramento, os dois processos sdo simultdneos, o que talvez
até permitisse optar por um ou outro termo, como sugere
Emilia Ferreiro em recente entrevista a revista Nova Escola,
em que rejeita a coexisténcia dos dois termos com o
argumento de que em alfabetizacdo estaria compreendido o
conceito de letramento, ou vice-versa, em letramento estaria
compreendido o conceito de alfabetizacdo [...].

Conforme o que diz Magda Soares, a sugestdo de Emilia Ferreiro € que
o conceito de alfabetizacdo seja ressignificado, ndo sendo necessario o uso do
termo letramento visto que em alfabetizago estaria compreendido o conceito de
letramento, ou vice-versa. Justificando a necessidade e a conveniéncia de se

distinguir os dois processos, Soares (2004b, p. 15) afirma:

A conveniéncia, porém, de conservar os dois termos parece-
me estar em que, embora designem processos
interdependentes, indissociaveis e simultaneos, sdo
processos de natureza fundamentalmente diferentes,
envolvendo conhecimentos, habilidades e competéncias
especificos, que implicam formas de aprendizagem
diferenciadas e, consequentemente,  procedimentos
diferenciados de ensino.

Consideramos que diante do processo historico de ampliacdo do
conceito de alfabetizagdo, da necessidade de se tratar das especificidades dos

processos de alfabetizagdo e letramento como proposto por Magda Soares,
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reduzir todas essas facetas de cada processo a uma Unica denominagdo, seria
simplificar ou até ignorar as caracteristicas peculiares de cada uma delas.
Concordamos que, na realidade das escolas, os dois conceitos devem ser tratados
de maneira distinta, porém indissociavel.

Ressaltando as especificidades desses dois processos, Soares, (2004b, p.
15) diz que as facetas do letramento podem ser assim enumeradas: a “imersdo
das criangas na cultura escrita, participacdo em experiéncias variadas com a
leitura e a escrita, conhecimento ¢ interagdo com diferentes tipos e géneros de

material escrito”.

Quanto as facetas do processo de alfabetizagdo, apresenta as
seguintes:  “consciéncias  fonoldgica e  fonémica,
identificacdo das relacdes fonema-grafema, habilidades de
codificac@o e decodificag@o da lingua escrita, conhecimento
e reconhecimento dos processos de tradugdo da forma
sonora da fala para a forma grafica da escrita (SOARES,
2004b, p. 15).

Finalizando o tépico, apontamos a necessidade de desenvolver as facetas
da alfabetizacdo dentro de um contexto em que sejam também trabalhadas as
facetas do letramento, valorizando as diferentes dimensdes e metodologias que
cada uma requer. Soares (2004b) aponta que, diante do reconhecimento das
muitas facetas dos processos de alfabetizagdo e letramento e da diversidade de
métodos e procedimentos para o ensino de um e de outro, ndo podemos afirmar
que ha um método para a aprendizagem inicial da lingua escrita, e sim multiplos
métodos. Afirma que a natureza de cada faceta determina certos procedimentos
de ensino, além de as caracteristicas de cada grupo de criangas, e até¢ de cada

crianca, exigiram formas diferenciadas de agdo pedagogica.
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3 AS TECNOLOGIAS DIGITAIS DE INFORMACAO E
COMUNICACAO

Revendo um pouco da histéria das formas de comunicagdo, podemos
identificar que anteriormente a criagdo da escrita e do alfabeto, a cultura foi
voltada para a oralidade, em que os conhecimentos eram transmitidos entre as
geracdes por meio da fala e de técnicas mnemonicas. Identificamos também que
com o surgimento da tecnologia da escrita, a cultura da oralidade foi sendo
substituida por uma nova cultura. De acordo com Ong (1998), a escrita foi uma
tecnologia que moldou a atividade intelectual do homem.

A cultura escrita, ao longo da historia foi se modificando. Magda Soares

descreve da seguinte maneira:

Nos primoérdios da histdria da escrita, o espaco de escrita foi
a superficie de uma tabuinha de argila ou madeira ou a
superficie polida de uma pedra; mais tarde, foi a superficie
interna de um rolo de papiro ou de pergaminho, que o
escriba dividia em colunas; finalmente, com a descoberta do
codice, foi, e é, a superficie bem delimitada da pagina
inicialmente de papiro, de pergaminho, finalmente a
superficie branca da pagina de papel (SOARES, 2002, p.
149).

Apds a criagdo do codice, outro grande marco da cultura escrita, foi o
desenvolvimento da prensa utilizando os tipos méveis, por Johannes Gutenberg.
Essa invengdo facilitou a circulagio de textos e livros por apresentar uma
impressdo mais rapida e massiva. A cultura do impresso se consolidou e
prevaleceu até o atual século. Apds a invenc¢do do computador pessoal, no final
dos anos 70, estamos acompanhando o surgimento de uma cultura
contemporanea. A difusdo das Tecnologias Digitais de Informagdo e

Comunicacdo (TDIC) caracteriza uma era digital e tecnologica. E uma
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transformacgdo que muda efetivamente a maneira como as pessoas agem, pensam

e se relacionam com as informagdes, a leitura e também a escrita.
Acompanhando todas as mudangas ocorridas ao longo da histdria, Roger

Chartier acredita que esta revolugéo vivida com o surgimento das Tecnologias

Digitais seja a mais radical. O autor afirma:

A revolugdo do nosso presente ¢, com toda certeza, mais que
a de Gutenberg. Ela nio modifica apenas a técnica de
reproducdo do texto, mas também as proprias estruturas e
formas do suporte que o comunica a seus leitores. O livro
impresso tem sido, até hoje, o herdeiro do manuscrito:

\

quanto a organizacdo em cadernos, & hierarquia dos
formatos, do libro da banco ao libellus, quanto, também,
aos subsidios a leitura: concordancias, indices, sumarios,
etc. (6). Com o monitor, que vem substituir o cddice, a
mudanga é mais radical, posto que s3o os modos de
organizacdo, de estruturagdo, de consulta do suporte do
escrito que se acham modificados. Uma revolugdo desse
porte necessita, portanto, outros termos de comparagio
(CHATIER, 1994, p. 187).

O referido autor chamou de monitor a tela do computador. Hoje estamos
acompanhando o surgimento de inmimeros telefones-computadores, aparelhos
que cabem no bolso. H4 pessoas que os usam o dia todo, em qualquer lugar em
que estejam. Ha telas que sentem o toque do dedo e muitas formas novas de
interagdo com a maquina, inclusive as que recebem e reconhecem voz e as que
acompanham nosso olhar. As formas de interagdo crescem e se expandem.

Gadotti (2001) disse de uma revolu¢do em andamento que transformara
profundamente a forma de organizagdo da sociedade, a Revolugcdo da
Informagdo. Disse que se costumava definir essa era como a era do
conhecimento, mas que, todavia, o que se constata ¢ a predominancia da difusio
de dados e informacdes e ndo de conhecimentos. Aponta que isso esta sendo
possivel gragas as tecnologias que estocam o conhecimento, de forma pratica e

acessivel, gigantescos volumes de informagdes sdo armazenados
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organizadamente, permitindo a pesquisa e o acesso de maneira muito simples,
facil e flexivel.

Inimeras s@o as terminologias usadas ao longo do tempo para definir
esses tempos que vivemos e Silva, Correia e Lima (2010), apontam que nos
estudos realizados por Mattelart em 2002, foi tracado um percurso historico no
qual se representa esse avango. Sucintamente a autora apresenta como, num
primeiro momento, a sociedade inspirada pela mistica do nimero, cujo foco era
os métodos matematicos; no segundo, a sociedade como indudstria com o poder
da técnica e no terceiro a sociedade das redes, buscando a universalizag¢do até a
sociedade da informag¢do com o paradigma das tecnologias de informagio e

comunicagio.

Expressdes como “Aldeia Global” (McLuhan, 1977),
“Sociedade Pos-Industrial” (Bell, 1973), “Terceira Onda”
(Toffler, 1980), “Sociedade do Conhecimento” (Drucker,
1994), “Sociedade Digital” (Negroponte, 1995), “Sociedade
Aprendente”  (Assmann, 1999), “Sociedade  da
Aprendizagem” (Lévy, 1999), “Sociedade em Rede”
(Castells, 1999), “Sociedade da Informag¢do” (Takahashi,
2000) e, mais recentemente, “Sociedade Informacional”
(Castells, 2000), “Era da Informagao” (Castells, 2000) e
“Universo Coletivo de Inteligéncia Compartilhada” (Lévy,
2004) foram usadas para caracterizar a sociedade (SILVA;
CORREIA; LIMA, 2010, p. 217).

Gadotti (2001) diz que diante da sociedade informacional cabe a escola
organizar um movimento global de renovagdo cultural que aproveite toda a

riqueza destas informagdes se tornando um centro de inovagéo.

Na sociedade da informag@o, a escola deve servir de bussola
para navegar nesse mar do conhecimento, superando a visao
utilitarista de s6 oferecer informacdes ‘“Uteis” para a
competitividade, para obter resultados. Deve oferecer uma
formagdo geral na dire¢do de uma educagio integral. O que
significa servir de bussola? Significa orientar criticamente,
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sobretudo as criangas e jovens, na busca de uma informagao
que os faca crescer e ndo embrutecer (GADOTTI, 2001, p.
8).

Devido ao surgimento desta sociedade, que optamos por tratar de
sociedade da informacdo, criou-se uma grande expectativa com relagdo a escola
e ao uso das tecnologias educacionais. Trataremos a seguir de algumas questoes

relacionadas ao uso das TDIC na educag@o.

3.1 A insercdo das TDIC na educacio e alguns desafios

As diferentes tecnologias j4 ganharam espago efetivo nas escolas, seja
por meio de celular, computador, televisdo, sistema de radio e até mesmo de
jogos eletronicos. O meio em que vivemos esta permeado pelo uso de técnicas e
recursos tecnoldgicos que fazem parte do dia a dia de alunos e professores na
maioria das escolas brasileiras. Estes recursos constituem novas possibilidades
que podem ser aproveitadas no ambiente escolar.

Podemos afirmar que as tecnologias estdo cada vez mais presentes no
discurso pedagogico e estdo reconfigurando, de um modo geral, o trabalho

docente. Pretto (2010, p. 313) afirma:

Em todo o mundo h4d uma enorme demanda por mudangas
na educagdo, uma vez que, na dindmica social
contemporanea, transformagdes ja vém ocorrendo, o que
sugere a necessidade urgente de se desenvolver outras
estratégias para se pensar a educagio contemporaneamente.

No contexto em que estamos inseridos, a pergunta chave ndo ¢ mais
sobre se sdo ou ndo desejaveis as novas tecnologias, no campo educativo e
comunicativo, mas sobre os modos especificos de incorporacdo das tecnologias

nestas e em outras esferas da vida. “Na atualidade ja ndo € possivel prescindir
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das novas tecnologias e fazé-lo significaria um retrocesso histérico de
proporgdes incalculaveis” (GOMEZ, 2002, p. 58).

Sabemos que a inser¢do das TDIC trouxe pontos positivos para o
processo educacional de uma forma geral. Segundo Almeida e Silva (2011), o
trabalho com as TDIC na educacdo contribui para mudanca das praticas
educativas, pois promove a criagdo de uma nova ambiéncia em sala de aula e na
escola. Segundo as autoras, essa nova possibilidade repercute em todas as
instancias e relagdes envolvidas nesse processo, promovendo mudangas na
gestdo de tempo e espagos, nas relacdes entre ensino e aprendizagem, nos
materiais de apoio pedagogico, na organizacdo e representagdo das informagdes
por meio de multiplas linguagens.

As TDIC trouxeram mudangas consideraveis para a educacdo, pois
transformaram a realidade da aula tradicional, dinamizaram o espago de ensino-
aprendizagem onde se predominavam a lousa, o giz, o livro e a voz do professor
(KENSKY, 2007). Sabemos, porém, que ndo devemos confundir as mudangas
de meio com melhoria pedagogica, pois a lousa e o giz, em alguns casos, podem
ser melhores (pedagogicamente) do que lousa digital. Sabemos que é importante
usa-las e que podem nos ajudar, mas tudo dependera demais da pedagogia que
for junto, e os resultados dependem mais da pedagogia do que das tecnologias.

Consideramos todas essas afirmativas que tratam da relevancia da
inser¢do das TDIC na educagfo, mas constatamos que desafios também foram
impostos por essas possibilidades de ensino e aprendizagem, como o que foi
citado anteriormente por Almeida (2008). A autora afirma que estamos diante do
desafio de universalizar o acesso as TDIC para que possa atingir alunos,
docentes e estabelecimentos escolares, e também diante do desafio de integrar as
TDIC ao curriculo, ao ensino ¢ a aprendizagem ativa.

Apontando resultados de uma pesquisa realizada com alunos e

professores de cursos de licenciatura das universidades publicas de Santa
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Catarina, voltada para os usos sociais e formativos das TDIC, Lara e Quartieiro
(2010, p. 316) destacam, dentre os resultados que obtiveram, a necessidade de
revisdo do curriculo dentro das universidades com o objetivo de preparar melhor

os futuros docentes, alunos de licenciatura. Os autores afirmam:

Insistimos em  defender que, para  aproveitar
qualitativamente os artefatos tecnoldgicos inseridos nas
escolas, as experiéncias e os usos das TIC devem se fazer
presentes também na formag3o inicial de professores, o que
vai ao encontro da opinido dos estudantes participantes da
pesquisa: 66% deles consideram muito importante para sua
formagdo académica ter no curriculo de seu curso uma
disciplina com a tematica educagdo e tecnologia.

Rever a questdo dos curriculos escolares em relagdo as TDIC é uma
necessidade ndo s6 das universidades, mas também das escolas voltadas para o
nivel basico e médio. Assim como os alunos das universidades sentem a
necessidade dessa interacdo e de saber como lidar com esses recursos dentro das
escolas, os alunos, desde a mais tenra idade, convivem numa sociedade em que o
contato com essas tecnologias é uma realidade. Esse convivio continuo com
recursos tecnologicos aponta para essa necessidade de revisdo de curriculo com
a finalidade de orientar e contribuir com o emprego ¢ o uso dessas tecnologias
de forma produtiva com esses alunos.

Essa questio do curriculo é um dos desafios enfrentados pelos
envolvidos com o processo educacional. A outra questdo apontada por Almeida
(2008) que trata da universalizagdo do acesso as TDIC envolve varios aspectos
que precisam ser analisados e discutidos, ndo ¢ algo que acontece de uma hora
para outra. Dentre os aspectos que podem ser colocados como contrapontos a
essa universalizag¢do, identificamos a existéncia de outros desafios, mas que

precisam ser superados. Buscaremos elencar alguns deles a seguir.
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3.1.1 Infraestrutura e disponibilidade de maquinas

Consideramos que a questdo das condi¢des relativas a infraestrutura e a
disponibilizagdo das maquinas seja um desafio imposto pela tentativa de
universalizar o acesso as TDIC dentro dos ambientes escolares.

Partindo de nossas observagdes e de nossa experiéncia podemos apontar
alguns problemas comuns relacionados com a infraestrutura e disponibilizagio
do computador aos alunos e professores: (1) a pouca quantidade de
computadores em relacdo ao seu uso na escola pode ser um problema; (2)
maquinas quebram e ddo problema de funcionamento e por isso € preciso ter
esquemas de manutencio fisica; (3) computadores podem ser configurados e
desconfigurados e isso ird requerer manutengao da parte logica; (4) grande parte
das aplicagdes, hoje, depende da infernet e essa também pode dar problemas e
necessitar de conserto fisico ou logico, embora seja possivel fazer bons usos do
computador mesmo sem internet; (4) ter um professor com mais experiéncia no
uso das maquinas ¢ que colabore dando apoio aos demais professores no
planejamento das aulas, leva a melhores resultados (poderia ser o supervisor
pedagdgico da escola). Alguns professores gostariam de ter apoio durante suas
aulas quando fossem usar as maquinas, mas ¢ bom lembrar que qualquer
situacdo de aula ficara mais bem cuidada se tivermos dois professores no lugar
de um, ou se a professora tiver alguma pessoa de apoio.

Almeida (2009) diz que ndo podemos afirmar que a escola ndo mudou,
mas ¢ visto que ela vem avangando a passos lentos e que os avangos
tecnoldgicos ndo chegaram ainda a agregar valores consideraveis a

aprendizagem e ao ensino. A autora afirma que:
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[...] gradativamente as tecnologias s3o introduzidas nos
espagos das escolas, mas, mesmo quando ha utilizacdo
adequada, os equipamentos se encontram confinados em
salas isoladas ou trancados em laboratdrios, em quantidade
insuficiente para atender todos os alunos (ALMEIDA, 2009,
p. 76).

Refirmando as coloca¢des de Almeida, Alvarenga (2011) relata que
alguns estudos verificam que, em determinadas escolas, o acesso dos alunos ao
computador e o uso desse recurso nas aulas pelos professores eram restritos, pois
as maquinas ficavam fechadas e a entrada sé era permitida em situacdes
especiais.

Sabemos que a escola, os professores, os gestores ¢ a comunidade
escolar, de uma maneira mais abrangente, precisam estar preparados para saber
avaliar e empregar os recursos tecnolégicos nas praticas educativas. E necessario
que haja um avango na questdo da qualidade, envolvendo assim, a articulagio e
o emprego efetivo dos recursos disponiveis junto aos alunos e demais membros
dessa comunidade. A falta de preparo dos envolvidos com o acesso aos recursos
tecnologicos, que envolve professores, gestores, coordenadores e demais
pessoas, tem feito com que salas fiquem fechadas e empoeiradas.

De acordo com um levantamento de pesquisas realizado por Alvarenga
(2011), ficou constatado que os professores reconhecem a importancia da
informatica na educagdo, mas poucos s2o os que utilizam pedagogicamente este
recurso devido a uma série de fatores, incluindo a falta de estrutura fisica.

Tratando desses fatores que fazem com que as TDIC, especialmente os
computadores das escolas, sejam subutilizados, identificamos que o
comportamento do professor diante de inovagdes ou dessas possibilidades

metodoldgicas, configura-se como um desafio a ser discutido e vencido.
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3.1.2 O papel docente diante da inser¢do das TDIC

Consideramos que a relacdo dos/as professores/as com o uso das TDIC ¢
um dos maiores desafios surgidos com a inser¢do das TDIC na educacdo.
Mediante nossas reflexdes, compreendemos que sdo necessarios aos docentes,
alguns conhecimentos sobre como usar as TDIC na alfabetizagio e na educagio
de uma forma geral. Concebemos que eles/as devem, primeiramente, ter
conhecimento € dominio do contetido a ser desenvolvido com os/as alunos/as;
devem também ter conhecimentos sobre as TDIC no geral; conhecimentos sobre
as TDIC no especifico, que no caso seria o uso voltado para as atividades de
alfabetizagdo; conhecimento sobre estratégias de ensino desse conteudo e, por
fim, conhecimento de estratégias de ensino desse conteudo com o uso das TDIC.

Tratando de uma pesquisa realizada com alunos e professores de cursos
de licenciatura das universidades publicas de Santa Catarina, Lara e Quartieiro
(2010) constataram, que no ambito escolar, ainda ha uma falta de orientagdo
sobre o que fazer com os computadores nas escolas. Afirmam que os usos
pedagogicos das TDIC estdo centrados em propostas e iniciativas isoladas, sem a
elaboragdo de projetos e propostas; que ha pouca discussdo sobre as escolhas
metodoldgicas dos professores e que ainda falta desenvolver nos alunos e
professores competéncias necessarias para a utilizagdo critica do universo de
informagdes disponiveis na internet.

Conforme Alvarenga (2011, p. 1), a literatura aponta fatores que podem
influenciar a baixa utilizagdo da informadtica nos ambientes escolares por parte

dos professores:

[...] a dificuldade de acesso aos recursos; a falta de tempo
para preparar suas aulas considerando a informatica; a
necessidade de apoio técnico e pedagdgico para uso com 0s
alunos; a natureza do curriculo e o conteudo a ser
trabalhado; a prepara¢@o para visualizar como integrar as
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tecnologias as aulas; e a percepgdo ou o julgamento de sua
propria capacidade de utiliza-las como recursos didaticos.

\

No que se refere a “falta de tempo”, percebe-se que é decorréncia da
cultura escolar em geral (com pouca importdncia para os momentos de
planejamento, estudos e discuss@o no coletivo e com construgdo conjunta), que
retrata uma visdo produtivista de uma docéncia instrumental e ndo como
especialista em ensino e aprendizagem. Essa questdo do tempo prejudica a
preparacdo e o planejamento para o uso das TDIC assim como prejudica
qualquer outra estratégia pedagdgica inovadora e criativa que possa responder as
necessidades de contextos variados.

A lei n° 11.738/08 (BRASIL, 2008) definiu que um ter¢o da jornada de
trabalho pode e deve ser usada para atividades sem alunos. Consideramos que
esse tempo em que os/as professores/as ficardo sem alunos abre possibilidades
para as atividades de planejamento, estudos e formagdo continuada
(individualmente, em grupos, no coletivo da escola e além do ambiente escolar).
Sabemos também que a lei ndo basta. Precisa estar articulada com ag¢des
coletivas da Secretaria de Educagfo, da Gestdo Escolar e do corpo docente.

As constatacdes desses estudos e pesquisas apontadas deixam evidente
que existe uma lacuna entre o professor e o uso das TDIC para beneficiar a
aprendizagem e o desenvolvimento dos alunos. Parece que o uso das TDIC pode
trazer beneficios que ainda ndo sdo atingidos, devido, entre outros fatores, ao
professor ndo conhecer bem os recursos que o computador oferece e ser capaz
de criar formas interessantes de usa-los. Sentimos que ¢ necessario aprofundar
na busca de novas maneiras de ensinar ¢ de aprender.

Coscarelli (2007) afirma que os professores precisam se preparar para
lidar com o instrumental que se disponibiliza com o advento da informética. A
autora diz que eles precisam encarar esse desafio e aprender a lidar com os

recursos basicos e planejar formas de usa-los em suas salas de aula.
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Sabemos que, para ocorrer um bom uso das TDIC dentro das escolas,
deve-se trabalhar com a formagdo do professor para que ele seja capaz de
integrar a informdtica nas atividades pedagdgicas. Valente (2003) afirma que

essa formacao necessita atingir quatro pontos fundamentais:

a) propiciar ao professor condigdes para entender o computador como
uma nova maneira de representar o conhecimento, provocando um
redimensionamento dos conceitos ja conhecidos e possibilitando a
busca e a compreensdo de novas ideias e valores;

b) propiciar ao professor a vivéncia de uma experiéncia que
contextualiza o conhecimento que ele constrdi na escola e na sua
pratica;

¢) prover condigdes para o professor construir conhecimento sobre as
técnicas computacionais, entender por que e como integrar o
computador em sua pratica pedagdgica e ser capaz de superar
barreiras de ordem administrativa e pedagdgica;

d) criar condi¢des para que o professor saiba recontextualizar o que foi
aprendido e a experiéncia vivida durante a formagdo para a sua
realidade de sala de aula, compatibilizando as necessidades de seus

alunos e os objetivos pedagdgicos que se dispde a atingir.

Reconhecemos que ¢ de suma importdncia que, para o professor
trabalhar com as TDIC na educac?o, faz-se necessaria uma formagdo adequada e
comprometida para que possa intervir pedagogicamente quando o aluno utilizar
o computador.

Apontamos, portanto, que nio s6 a formagao do professor fara com que
todo o sistema escolar caminhe para um bom uso das tecnologias, mas que

muitas outras questdes devem ser associadas a este processo, como o papel das
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pessoas que atuam na equipe de gestdo da escola, dos dirigentes educacionais e
da comunidade escolar de um modo geral.
Para Valente (2003, p. 16), a formacao do professor deve envolver muito

mais do que conhecimento técnico sobre computadores. Ele devera ser capaz de:

[...] construir conhecimento sobre os  aspectos
computacionais, compreender as perspectivas educacionais
subjacentes as diferentes aplicacdes do computador, e
entender por que e como integrar o computador na sua
pratica pedagogica.

O professor devera ter bases para que possa superar barreiras de ordem
administrativa e pedagogica, possibilitando a elaboracdo de projetos tematicos
do interesse de cada aluno, fugindo assim de um sistema fragmentado de ensino
para uma abordagem integradora de contetido. O autor trata essa formagdo do

professor como um enorme desafio.

Ela deve ser pensada na forma de uma espiral crescente de
aprendizagem,  permitindko ao  educador  adquirir
simultaneamente habilidades e competéncias técnicas e
pedagogicas. No entanto, a preparacdo desse professor é
fundamental para que a educag@o dé€ o salto de qualidade e
deixe de ser baseada na transmissdo da informagdo para
incorporar também aspectos da constru¢do do conhecimento
pelo aluno, usando para isto as tecnologias digitais que estido
cada vez mais presentes em nossa sociedade (VALENTE,
2003, p. 17).

Pode-se dizer que Valente fala de mudangas pedagogicas, passando da
aula bancdria, aquela baseada em transmissdo de informacdes, para a aula
problematizadora, e de ag@o pelos estudantes de forma a construirem
conhecimentos. Entendemos que a mudanca pedagogica é mais desafiadora que
a incorporacdo do uso das TDIC em aula. Porém, ¢ interessante a ideia do autor

de que uma mudanga pode colaborar para que se provoque também a outra. Essa
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¢ uma postura critica em relacdo a implantagdo do uso de computadores na
escola.

“A formacdo de professores ¢ essencial para a leitura e a posicao critica
frente as tecnologias” (ALMEIDA; SILVA, 2011, p. 6). As autoras apontam
quatro dimensdes para um processo de formagéo de professores que seja critico,

Ccomo vemos a seguir.

[...] a formacdo de professores para a incorporagdo e
integragdo das TDIC inter-relaciona as diferentes dimensdes
envolvidas no seu uso, quais sejam: dimensdo critica
humanizadora, tecnoldgica, pedagogica e didatica
(ALMEIDA, 2007). A dimensdo critica humanizadora do
ato pedagdgico representa uma opgdo politica ancorada em
valores e compromissos éticos que relacionam a teoria com
a pratica, a formacao de educadores com o fazer pedagdgico
e o pensar sobre o fazer, o curriculo com a experiéncia e
com a emancipagdo humana. O dominio instrumental se
desenvolve articulado com a pratica pedagogica e com as
teorias educacionais que permitem refletir criticamente
sobre o uso das TDIC na educagdo. A dimensdo tecnologica
corresponde ao dominio das tecnologias e suas linguagens
de tal modo que o professor explore seus recursos e
funcionalidades, se familiarize com as possibilidades de
interagir por meio deles e tenha autonomia para desenvolver
atividades pedagdgicas que incorporem as TDIC. A
dimensdo pedagogica se refere ao acompanhamento de
processo de aprendizagem do aluno, a busca de
compreender sua histéria e universo de conhecimentos,
valores, crencas e modo de ser, estar e interagir com o
mundo mediatizado pelos instrumentos culturais presentes
em sua vida. A dimensdo didatica se refere ao conhecimento
do professor em sua area de atuagdo e as competéncias
relacionadas aos conhecimentos globalizantes, que sdo
mobilizados no ato pedagdgico (ALMEIDA; SILVA, 2011,

p. 6).

Gostariamos de ressaltar a importancia de envolver os professores no
seu processo de formagdo, mostrar a necessidade de estarem atualizados e

abertos as questdes que envolvem o uso das TDIC na escola. As propostas ndo
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podem e ndo devem ser apresentadas de cima para baixo, como algumas das
politicas publicas que ndo contam com os professores na sua elaboragdo para
que possam apresentar seus anseios e dificuldades. As propostas que sdo
apresentadas prontas podem resultar na falta de envolvimento e desinteresse por
parte desses professores. Para superar o desinteresse, ¢ preciso colocar o
professor como sujeito de seu processo de aprendizagem e construtor de seu
conhecimento. Para tal, desafia-lo, problematizar as questdes, leva-lo (no
individual e no coletivo) a recriar as estratégias por ele mesmo, apoiado por
formadores mais experientes.

Tratando dessa questdo, Valente (2010) diz que o problema é que a
maioria das iniciativas para mudar algo na educacdo ndo parte de dentro do
sistema, da reivindicagdo dos professores, mas ¢ imposta de fora para dentro, de
cima para baixo e que, praticamente, todas as reformas educacionais foram
implantadas de cima para baixo. Aponta como exemplos mais recentes, 0s
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e a inclusdo das TDIC na escola.

Tratando da formagfo inicial dos professores relacionada com as
politicas governamentais de inser¢do das tecnologias nas escolas, lembramos
que existe uma parceria intergovernamental. O Ministério da Educacgio (governo
federal) desenvolve o Proinfo que € um programa de governo. Essa iniciativa
fornece equipamentos ¢ da formagfo para professores de escolas publicas, que
sdo de responsabilidade dos governos municipais e estaduais (no caso do ensino
fundamental) ¢ dos governos estaduais (no caso do ensino médio). Lara e

Quartieiro (2010, p. 316) retratam, por meio de uma pesquisa, que:
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[...] o Ministério da Educagdo tem determinado a utilizagao
da plataforma Linux (o Linux Educacional ¢ a plataforma
“oficial” que o MEC esta implantando nas escolas publicas
através dos seus maiores programas educacionais, o
PROINFO e o UCA), mas que 70% dos estudantes que
participaram da pesquisa afirmam nunca ter utilizado em
curso de formagdo inicial de professores esta plataforma, o
que de outro modo revela uma dicotomia entre as politicas
educacionais para formagdo de professores e para a inser¢do
da tecnologias nas escolas. Esse dado também ¢ encontrado
nas respostas obtidas entre os professores dos cursos de
licenciatura, onde mais de 90% deles afirmam ter nenhum
ou muito baixo conhecimento sobre plataforma Linux [...].
Com isso postulamos que a escola possui um artefato
tecnoldgico (nesse caso, o Linux Educacional) alheio a
formag@o inicial de professores realizada na universidade - o
que pode significar uma redug@o qualitativa das condigdes
de uso desse aparato no contexto escolar.

Observe-se que a expressdo “programas educacionais” ¢ usada no
sentido de conjunto de programa de a¢do governamental, ¢ ndo de programa de
computador. Devemos observar ainda que o Sistema Operacional (SO) é o
conjunto de ferramentas que usamos em um computador, que a maquina tem
como base para o programa de computador especifico que sera usado. Na
maioria das vezes, os usudrios de computador nem se ddo conta de como € o SO,
e ndo sabem explicar o que estd envolvido no uso de um ou outro SO. O que é
chamado de Linux nos computadores enviados pelo MEC para as escolas sdo
duas coisas a0 mesmo tempo. Uma ¢ o SO, e outra ¢ o conjunto de programas de
computador que vai junto. E, nesse caso, para se entender o Linux Educacional,
¢ preciso descobrir quais s3o esses programas de computador que estardo
disponiveis para estudantes ¢ docentes. Cada programa do pacote Linux
Educacional tem um nome, suas ferramentas e fun¢des. Para exemplificar, um
desses programas de computador ¢ o Gcompris/klettres que permite ao aluno
visualizar e ouvir o som das letras e silabas e identifica-las no teclado, fazendo a

ligacdo entre os fonemas e grafemas. Esse dado ressalta o que ja citamos
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anteriormente sobre a necessidade de apresentar propostas de formacgdo de
professores que tenham a participacdo deles para sistematizar as reais
necessidades e dificuldades vivenciadas. Atentamos para a necessidade de
preparo ndo so6 dos futuros docentes, alunos das universidades, mas também
daqueles docentes que ja lecionam ha mais tempo e que podem ainda no ter o
dominio do Linux e das TDIC de uma maneira mais abrangente.

Tratando ainda do preparo e da formacdo do professor para a
incorpora¢do das TDIC nas escolas, Silva (2005) fala que ¢ necessario que o
professor tenha um aprendizado prévio de pelo menos quatro exigéncias da
cibercultura favoraveis a educagdo cidadd e para a inclusdo do aprendiz na

. 2 ~
cibercultura®. Sao elas:

a) O professor precisard se dar conta de que transitamos da midia
classica para a midia on-line - A midia classica (o jornal, a fotografia, o cinema,
o radio e a televisdo) inaugurada com a prensa de Gutenberg, se contenta com
fixar, reproduzir e transmitir a mensagem, buscando o maior alcance e a melhor
difusdo. Na midia classica, a mensagem esta fechada em sua estabilidade
material. A midia que ele chama de on-line (on laine) faz melhor a difusdo da
mensagem e vai, além disso: a mensagem pode ser manipulada, modificada a
vontade gragas a um controle total de sua microestrutura. Imagem, som e texto
ndo tém materialidade fixa. O interagente-operador-participante experimenta
uma grande evolugdo. No lugar de receber a informagdo, ele tem a experiéncia
da participagdo na elaboracdo do conteudo da comunicacdo e na criagdo de

conhecimento.

Segundo Lévy (1999, p. 17) cibercultura designa o conjunto de técnicas, de
praticas, de atitudes, de modos de pensamento e de valores que se
desenvolvem juntamente com o crescimento do ciberespago. De acordo com
0 mesmo autor, ciberespago ¢ o novo meio de comunicagdo que surge da
interconexdo mundial dos computadores.
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b) O professor precisarda se dar conta do hipertexto proprio da
tecnologia digital - O hipertexto oferece multiplas informacdes (em imagens,
sons, textos, etc.), sabendo que estas potencializam, consideravelmente, agdes
que resultam em conhecimento, pois cada aluno pode contribuir com novas
informagdes, a criar e oferecer mais e melhores percursos, participando como
coautor do processo de comunicacdo e de aprendizagem.

¢) O professor precisara se dar conta da interatividade como mudanca
fundamental do esquema classico da comunicagdo - A modalidade
comunicacional que ganha centralidade na cibercultura ¢ a interatividade, que
representa um grande salto qualitativo em relagdo ao modo de comunicacéo de
massa que prevaleceu até o final do século XX. Na perspectiva da interatividade,
o professor passa a ser um provocador de interrogagdes, coordenador de equipes
de trabalho, sistematizador de experiéncias e memoria viva de uma educacgio
que valoriza e possibilita o didlogo e¢ a colaboragdo. Pode deixar de ser um
transmissor de saberes para converter-se em formulador de problemas.

d) O professor precisara se dar conta de que pode potencializar a
comunicagdo e a aprendizagem utilizando interfaces da Internet - O professor
deverd ser capaz de distinguir "ferramenta" de "interface". Ferramenta € o
utensilio do trabalhador e do artista empregado nas artes e nos oficios ¢ a
interface ¢ um termo que, na informatica e na cibercultura, ganha o sentido de
dispositivo para encontro de duas ou mais faces em atitude comunicacional,
dialdgica ou polifonica. A ferramenta opera com o objeto material e a interface é

um objeto virtual.

As exigéncias origindrias da cibercultura apresentam outro desafio, que
¢ de acompanhar a rapidez com que os recursos tecnoldgicos vém evoluindo,

atualizando e se transformando. Trataremos dessa questdo no tdpico seguinte.
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3.1.3 A rapidez da evolucio dos recursos tecnologicos

Sabemos que as evolugdes e transformacdes das TDIC sdo constantes. O
que era novidade em um ano, no outro ja pode se tornar ultrapassado. As
tecnologias evoluem numa velocidade inquestionavel. Costa (2004, p. 21) diz o

seguinte:

E conhecida a inexoravel rapidez com que os equipamentos
informaticos ficam obsoletos, com as consequéncias
nefastas para uma Escola que em regra ndo estd bem
equipada e dificilmente pdde dispor do tempo de
experimentagdo e maturacdo de cada nova tecnologia
disponivel. Assim, talvez mais do que possuir o “Gltimo
grito” tecnologico, a questdo principal seja saber como tirar
partido e rentabilizar qualquer tecnologia, mesmo que
“ultrapassada” [...].

De acordo com Kensky (2007), na era da informagdo, comportamentos,
praticas, informagdes e saberes se alteram com extrema velocidade e um saber
ampliado e mutante caracteriza o estdgio do conhecimento na atualidade. A
atualizacdo permanente ¢ uma exigéncia para que se possa acompanhar a
velocidade das altera¢des no universo informacional e para ter informagdes que
nos garantam a utilizagdo confortavel das novas tecnologias. Diante dessas
evolugdes, a sensagdo que temos € de que quanto mais se aprende mais ha para
estudar, para se atualizar.

Falar em uso das TDIC nos dias atuais € bem diferente de ha alguns anos
devido a grande evolugdo que elas vém passando. As primeiras ideias estavam
ainda baseadas em tecnologias muito simples se comparadas com as que hoje
temos disponiveis. Ao longo da segunda metade do século passado, com o
desenvolvimento da computacdo, foram sendo incorporados novos elementos

tecnologicos, o que configurou um verdadeiro labirinto, com inumeras
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possibilidades que serdo vivenciadas a partir do interagir na rede (PRETTO,
2010).

Vivemos em um momento tecnoldgico, em que as redes digitais
tornaram-se possiveis gragas ao aumento da velocidade de acesso e a ampliagdo
da largura da banda de transmissdo de dados, voz, imagens. A internet exerce
um papel social fundamental na movimentacdo das relagdes financeiras,
culturais e de conhecimentos (KENSKI, 2007). Segundo a autora, ja ndo se trata
apenas de um novo recurso a ser incorporado nos ambientes escolares, mas de
uma profunda transformagdo, que transcende até mesmo os espagos fisicos em

que ocorre a educacio.

O uso de recursos das tecnologias digitais com simulagdes,
telepresenca, realidade virtual e inteligéncia artificial instala
um novo momento no processo educativo. O fluxo de
interagdes nas redes e a construcdo, a troca € 0O uso
colaborativos de informagdes mostram a necessidade de
construgdo de novas estruturas educacionais que nio sejam
apenas a formacao fechada, hierarquica e em massa como a
que estad estabelecida nos sistemas educacionais (KENSKI,
2007, p. 49).

Silva (2005) diz que o uso da infernet na escola é exigéncia da
cibercultura, que ¢ definida como um ambiente comunicacional-cultural que
surge com a interconexdo mundial de computadores gerando novos espagos de
sociabilidade, de organizacdo, de informagdo, de conhecimento e de educagéo.
Afirma que a escola estard na contramao da historia, alheia ao espirito do tempo
e produzindo exclusdo social ou exclusdo da cibercultura, se ndo incluir a
internet na educagdo das novas geracdes.

Com a intensa modificagdo e inovagdo das TDIC, surgem novos
contextos € consequentemente novos contrapontos e desafios para a sociedade
de um modo geral e principalmente para as instituicdes educacionais. E

necessario que haja muita discussdo, muita pesquisa ¢ empenho para
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compreender a dimensdo de todas estas mudangas e para inserir as TDIC nos
ambientes escolares de maneira construtiva para os alunos e professores.

Tratar da inser¢do das TDIC de uma maneira construtiva nos leva a
discutir sobre diferentes abordagens de uso dessas ferramentas. Sabemos que
ndo basta ter dominio das evolucdes das tecnologias ou madaquinas e
infraestrutura adequadas, a forma de abordagem, a maneira e a metodologia
utilizada nos processos de ensino e aprendizagem também constituem um grande

desafio. Trataremos disso no préximo topico.

3.1.4 As diferentes abordagens de uso das TDIC

Nao basta colocar os computadores nas escolas ¢ achar que mudangas na
forma de ensinar e aprender ocorrerd. Coscarelli (2007, p. 26) diz que o fato de
usar a informatica nas aulas ndo significa que o ensino sera transformado em

alguma coisa moderna e eficiente. Afirma que:

Podemos usar o computador para ajudar os alunos a
decorarem listas de tabuada, regras, datas, dados, etc.
Podemos usar o computador para apresentar de forma bonita
e animada um monte de contetidos que os alunos t€m de
saber. Se a concepcdo de aprendizagem for conteudista e
baseada na memorizacdo, o computador atenderd muito
bem.

A autora afirma que muitas vezes os computadores sdo usados como um
“lindo quadro que ndo ¢ mais de giz nem ¢ negro, mas que vai funcionar em sala
de aula da mesma forma que as tdo conhecidas lousas, que servem de suporte
para o professor apresentar todo saber” (COSCARELLI, 2007, p. 26). Afirma
que o papel dos alunos diante dessa situagdo é de meros espectadores e que
muitos professores, mesmo sem acesso aos computadores ou projetores, podem

fazer das suas aulas um momento de interacdo e construcdo coletiva do saber.
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Ressalta, portanto, que o computador nédo vai, por si s6, modificar a concepcao
de aprendizagem das escolas.

Nao basta apenas introduzir tecnologias nas escolas, mas ¢ necessario
integra-las numa perspectiva critica que proporcione condigdes politico-
pedagbgicas para que a comunidade escolar, os educadores e os alunos
compreendam e utilizem as linguagens das midias, expressem o pensamento,
dialoguem, desenvolvam a criatividade e a criticidade (ALMEIDA, 2009).

Kensky (2007) diz que as tecnologias mais utilizadas em educagio sao
encaradas como recursos diddticos, ndo provocam alteracdes radicais na
estrutura de cursos, na articulagdo entre conteiidos e ndo mudam as maneiras
como os professores trabalham didaticamente com seus alunos. Elas ainda estéo
muito longe de serem usadas em todas as suas possibilidades para uma melhor

educagio:

Por mais que as escolas usem computadores e internet em
suas aulas, estas continuam sendo seriadas, finitas no tempo,
definidas no espaco restrito de aula, ligadas a uma tunica
disciplina e graduadas em niveis hierarquicos e lineares de
aprofundamento dos conhecimentos em areas especificas
dos saber. Professores isolados desenvolvem disciplinas
isoladas, sem maiores articulagdes com temas e assuntos
que tém tudo a ver um com o outro, mas que fazem parte
dos contetidos de outra disciplina, ministrada por outro
professor. E isso ¢ apenas uma pequena parte do problema
para a melhoria do processo de ensino (KENSKY, 2007, p.
45).

Colocamos tecnologias na universidade e nas escolas, mas, em geral,
para continuar fazendo o de sempre — o professor falando ¢ o aluno ouvindo —
com um verniz de modernidade. As tecnologias sdo utilizadas mais para ilustrar
o conteudo do professor do que para criar novos desafios didaticos (MORAN,

2004).



80

“Nao basta introduzir tecnologias - ¢ fundamental pensar em como elas
sdo disponibilizadas, como seu uso pode efetivamente desafiar as estruturas
existentes em vez de reforgéd-las” (BLIKSTEIN; ZUFFO, 2003, p. 3-4).

Almeida (2009) afirma que é necessario ndo so6 introduzir tecnologias
nas escolas, mas, sobretudo, integra-las numa perspectiva critica que
proporcione condi¢des politico-pedagdgicas para que educadores, alunos e
comunidade compreendam e utilizem as linguagens das midias, expressem o

pensamento, dialoguem, desenvolvam a criatividade e a criticidade.

Cabe aos pesquisadores e educadores — conscientes de sua
responsabilidade social e comprometidos com o ensino
voltado a aprendizagem e a compreensdo das problematicas
da vida — analisar as tendéncias mundiais de integragdo e
convergéncia de tecnologias, construir referéncias
conceituais que permitam compreender criticamente as
contribui¢des da incorporagdo de tecnologias a educagio,
assim como acompanhar e subsidiar a defini¢do de politicas
publicas voltadas a inclusdo digital das escolas e a
integragdo de tecnologias aos processos de ensinar,
aprender, gerir a escola e suas tecnologias (ALMEIDA,
2009, p. 76).

Tratando do papel do professor de vincular o uso das tecnologias aos
processos educativos e das possibilidades existentes, Gomez (2002) se refere a
duas racionalidades coexistentes, ou seja, a duas abordagens distintas do uso das

TDIC nos ambientes educacionais. Sdo elas:

a) a racionalidade eficientista que trata de incorporar as novas
tecnologias em informaticas ao processo educativo simplesmente
agregando ao que ja ¢ estabelecido dentro das escolas, sem modificar
0 proprio processo, nem seus componentes, nem a instituicdo
educativa que o realiza. Assume-se a ideia de que uma educagio

"moderna™ tem de incorporar meios ¢ tecnologias de informacao
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supondo que o aprendizado se dard ou melhorara sé6 com a
modernizagdo de um tUnico dos seus insumos: os conteudos
transmitidos através dos novos meios e tecnologias usados;

b) a racionalidade da relevancia que toma explicitamente o meio ou
tecnologia aplicada como objeto de estudo e analise, proporcionando
uma orientagdo especifica para seu uso como tal e nio somente
como transmissor. Dentro desta racionalidade, o objetivo principal
ndo estaria no ensino, mas no aprendizado, que ¢ entendido nfo
somente como um resultado a partir de certos insumos, mas sim
como um processo realizado em situagdes especificas de estimulos.
Refere-se também a um processo contextualizado na cultura dos
educandos, que leve em conta seus habitos anteriores de

aprendizagem e de comunicagao.

No que se refere a racionalidade eficientista, a falta de uma estratégia
para o uso educativo dos novos meios ¢ tecnologias provoca a perda de seu
potencial para os fins que se procuram, pois o processo de apropriagdo destes
recursos por parte dos educandos e dos professores nio € um processo
automatico nem autodidata. Requer capacitacio especifica e especializada. Ja na
racionalidade da relevancia, a incorporacdo das tecnologias aos processos
educativos requer uma transformac@o dos processos de ensino-aprendizagem, da
estruturacdo dos conteudos e das situagdes de intera¢do com ele, da orientagdo
pedagbgica e do esforco educativo no seu conjunto (GOMEZ, 2002).

Kensky (2007) afirma que, para provocar mudangas no processo
educativo e para garantir que seu uso realmente faga diferenca, as TDIC
precisam ser compreendidas e incorporadas pedagogicamente de modo que

sejam respeitadas as especificidades do ensino e da propria tecnologia. Ao se
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escolher uma tecnologia, € preciso saber usa-la de forma pedagogicamente
adequada e coerente com o0s objetivos pedagogicos.

De acordo com Valente (2001), o computador pode ser usado na
educaglo tanto para ensinar sobre computacdo (ensino de computacdo), quanto
para ensinar praticamente qualquer assunto (ensino por intermédio do
computador). Quando usado no processo ensino-aprendizagem, ele pode estar
relacionado a qualquer disciplina ou dominio do conhecimento, porém, com a
abordagem pedagogica que pode ser bastante variada, oscilando entre dois
grandes polos. “Em um lado, o computador, por intermédio de um software
educacional, ensina o aluno. Enquanto no outro, o aluno, por intermédio de um
software aberto, "ensina" o computador” (VALENTE, 2001, p. 1).

Por meio de software educacional, em que o computador ensina o aluno,
o computador assume o papel de maquina de ensinar e a abordagem pedagogica
¢ a instru¢do auxiliada por computador, o instrucionismo. Ja por meio de
software aberto, quando o aluno ensina o computador, ele passa a ser uma
maquina para ser ensinada, dando condi¢des para o aluno construir o seu
conhecimento. Essa abordagem pedagodgica utilizada € o construcionismo. Para

retratar melhor sobre essas duas abordagens, usaremos o topico seguinte.

3.1.4.1 As abordagens construcionista e instrucionista

Tratando da abordagem instrucionista e dos softwares utilizados nessa

proposta, Valente (2001, p. 1) diz o seguinte:

Esta abordagem tem suas raizes nos métodos tradicionais de
ensino, porém em vez da folha de instru¢do ou do livro de
instrugdo, ¢ usado o computador. Os software que
implementam esta abordagem sdo os tutoriais, os software
de exercicio-e-pratica e os jogos. Os tutoriais enfatizam a
apresentacao das ligdes ou a explicitagdo da informacdo. No
exercicio-e-pratica a énfase estd no processo de ensino
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baseado na realizacdo de exercicios com grau de dificuldade
variado. Nos jogos educacionais a abordagem pedagdgica
utilizada é a exploragéo livre e o ludico em vez da instrucao
explicita e direta.

De acordo com Valente (1993) o instrucionismo deriva da instrugéo
programada, proposta em que o material a ser ensinado é dividido em modulos
que representam fatos ou conceitos. O estudante deve ler o fato ou conceito e
apresentar sua resposta que, quando correta, lhe da permissdo para passar para o
préximo modulo. Se a resposta é errada, a resposta certa pode ser fornecida ao
aluno ou ele devera rever modulos anteriores ou, ainda, remediar o processo de
ensino realizando outros mddulos.

Valente (1993) relata que a proposta foi apresentada por Skinner na
forma impressa e foi muito usada durante o final de 1950 e inicio dos anos 60,
mas como a producdo do material instrucional era muito dificil, ndo se tornou

muito popular. O autor descreve:

Com o advento do computador, notou-se que os mdédulos do
material instrucional poderiam ser apresentados pelo
computador com grande flexibilidade. Assim, durante o
inicio dos anos 60 diversos programas de instrugdo
programada foram implementados no computador — nascia
a instrugdo auxiliada por computador ou "computer-aided
instruction", também conhecida como CAI. Na versdo
brasileira estes programas sdo conhecidos como PEC
(Programas Educacionais por Computador) (VALENTE,
1993, p. 4).

A modalidade de CAI enfoca o uso do computador como um
transmissor de conhecimentos semelhante a algumas propostas tradicionais de
ensino, distinguindo apenas a forma de transmitir os conteudos, que passa a ser
mediada pelo computador. O computador € visto como uma maquina de ensinar.

Essa modalidade é tratada por Valente (1993) como instrucionismo, ou seja: o
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computador no processo educacional funciona como um suporte, reforco ou
complementag@o ao que acontece na sala de aula.

Conforme Valente (1997) esse paradigma pedagdgico instrucionista tem
sido caracterizado, erroneamente, como construtivista, no sentido piagetiano,
que visa propiciar a constru¢do do conhecimento na mente do aluno. Aponta
que, com o objetivo de evitar essa nog¢do erronea sobre o uso do computador na
educacdo, Papert (2008) denominou de construcionista a abordagem pela qual o
aprendiz constroéi, por intermédio do computador, o seu proprio conhecimento.

A abordagem construcionista foi desenvolvida por Seymour Papert
desde a implementagdo da linguagem Logo. ® Essa abordagem se contrapde a
visdo instrucionista.

No que se refere aos softwares utilizados nessa proposta, Valente (2001,

p. 2) diz o seguinte:

Nesse caso, os softwares sdo abertos, de uso geral, como as
linguagens computacionais, como BASIC, Pascal, Logo ou,
linguagens para criagdo de banco de dados ou processadores
de texto. Em todos esses casos, o aluno pode representar
suas ideias por meio destes softwares, ou seja, o computador
pode ser visto como uma ferramenta que permite ao aluno
resolver problemas ou realizar tarefas como desenhar,
escrever, etc. Os softwares do tipo simulacdo oferecem ao
aluno a possibilidade de desenvolver hipdteses, testa-las,
analisar resultados e refinar os conceitos. As simulagdes

3 Logo é uma linguagem de programagdo que foi desenvolvida no Massachusetts
Institute of Technology (MIT), Boston E.U.A., pelo Professor Seymour Papert.
Como linguagem de programagdo, o Logo serve para nos comunicarmos com o
computador. Entretanto, ela apresenta caracteristicas especialmente elaboradas para
implementar uma metodologia de ensino baseada no computador (metodologia
Logo) e para explorar aspectos do processo de aprendizagem. Assim, o Logo tem
duas raizes: uma computacional e a outra pedagdgica. Do ponto de vista
computacional, as caracteristicas do Logo que contribuem para que ele seja uma
linguagem de programagdo de facil assimilagdo sfo: exploragdo de atividades
espaciais, facil terminologia e capacidade de criar novos termos ou procedimentos
(VALENTE, 1993, p. 19).
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podem ser agregadas tanto a um polo quanto ao outro,
dependendo do grau de abertura que elas oferecem. Na
simulagdo fechada o aluno ndo tem meios de interferir no
fendmeno que estd sendo simulado. Neste caso, o
computador mostra como um determinado fendomeno se
comporta e o aluno praticamente assiste a essa
demonstracdo. Assim, a simula¢do fechada pode ser
caracterizada como um software que ensina e deve ser
agregada ao polo instrucionista. A simulag@o aberta permite
ao aluno "ensinar" ou passar para o software as leis que
regem o fenomeno que esta sendo simulado. Neste caso, a
simulagdo aberta deve ser agregada ao polo construcionista,
ou seja, ao polo dos sofiwares que permitem ao aluno
ensinar a maquina.

O construcionismo evoca o termo construtivismo que remete a
concepcdo de Piaget segundo a qual o conhecimento ndo pode ser transmitido
para outra pessoa. Possui uma conota¢do de um conjunto de pecas para
construgio. E uma reconstrugio pessoal do construtivismo feita por Papert
(2008). Quando o referido autor menciona o construtivismo, ele se refere a
aprendizagem e também ao ensino. Neste sentido, as aulas deixam de ser apenas
informativas e passam a possibilitar um processo formativo para o aluno e,

consequentemente, para o educador.

3.2 Algumas implicagdes do uso do computador no processo de

alfabetizacio

Relacionando o ensino da leitura e da escrita com o computador,
podemos afirmar que essa ¢ uma possibilidade de trabalho que se configura
dentro das escolas publicas brasileiras com os investimentos de alguns
programas (PROINFO- UCA) que visam a inser¢@o das TDIC nos ambientes
escolares. Alfabetizar utilizando o computador ¢ uma realidade possivel de ser

contemplada dentro de muitas escolas.
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Tratando de questdes relacionadas com os suportes disponibilizados para
a escrita e para a leitura no ambiente escolar, Frade (2005) afirma que sdo
poucos os estudos sobre a historia e os efeitos dos materiais utilizados na escrita
escolar. Ressalta consideragdes sobre algumas consequéncias pedagdgicas e
cognitivas que se descortinaram com esses materiais. No que se refere a

presenca do papel e dos cadernos, afirma:

A utilizagdo do caderno escolar trouxe muitas possibilidades
para a pedagogia, inclusive a do registro. As maneiras pelas
quais esse registro foi sendo produzido constituiem-se num
artefato cultural que altera as relagdes com o conhecimento,
sobretudo por separacdes e clivagens entre disciplinas
(FRADE, 2005, p. 65).

A autora também se refere a outra consequéncia imposta pelo fato de
ndo haver suportes suficientes para todos, que € a questdo que fez com que a
leitura fosse ensinada antes da escrita. Ressalta, porém, que hoje sdo vistos como
processos complementares e simultaneos.

Outro material referenciado por Frade (2005) e tratado como uma
grande revolugdo foi o lapis grafite por libertar o gesto, possibilitar o
apagamento ¢ por ser uma tecnologia de facil manuseio. “A disseminagdo de
novos instrumentos e a possibilidade de novos modos de fabricacdo e
barateamento do papel podem ter gerado um ensino mais sistematizado da
escrita, agora mais estavel, porque permanente” (FRADE, 2005, p. 67).

De acordo com a mesma autora, esse momento foi marcado pela
necessidade de treino da legibilidade da caligrafia, agregando e reforcando a
dimensao estética do ato de escrever. Frade (2005) ressalta que a discussio sobre
o ensino da caligrafia n3o ocupa lugar de prestigio na atualidade, ja ndo tem o
mesmo valor que tinha ha alguns anos.

Compreendemos que a questdo da necessidade de ensino da escrita

manuscrita diante da escrita teclada ainda ocupard um lugar de destaque nas
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discussdes de estudiosos, pesquisadores e envolvidos com esse tema, mas nio
nos ateremos a essa discussdo no momento, por ndo ser foco deste trabalho.

Dando continuidade a essa retomada historica, Frade (2005) retrata que
o periodo seguinte foi marcado pela disseminagdo da cultura impressa, em que
0s textos em escrita manuscrita ndo circulavam tanto para uso social. Afirma que
mesmo com esse contexto caracterizado pela imprensa, a escola parece ter
mantido a exigéncia rigida do dominio da escrita manuscrita por parte dos
alunos. “Nos ultimos anos, varias teorias vdo relegar esse aprendizado do
tracado para o seu aspecto marginal ao objetivo principal da alfabetizag¢do”
(FRADE, 2005, p. 70). Reafirmamos que esse ensino serd ainda mais relegado
diante da difusdo e da presenca da escrita teclada na sociedade e no convivio dos
alunos.

Frade (2005) aponta que ¢ possivel aprender a tracar as letras a0 mesmo
tempo em que se aprende o sistema alfabético voltado para praticas do
letramento. Tratando dos aspectos cognitivos que envolvem essa proposta,
podemos afirmar que, conforme a autora, eles se constituem num acumulo de
tarefas. Considerando o computador como um recurso a ser utilizado no ensino
da escrita, Frade (2005, p. 70) ressalta que, quando se “libera o aprendiz do
tracado, tal como na digitagdo, os desafios cognitivos podem ser de outra

ordem”.

Em sintese, podemos dizer que, para cada alteragdo nas
tecnologias de escrita, deveriamos pensar em novos gestos e
possibilidades cognitivas e, por extensio, em novas
pedagogias. Isso porque esses instrumentos alteram os
modos de relacionamento com a cultura escrita e, em outra
instdncia, como o proprio conhecimento € com uma
instituicdo encarregada de transmiti-lo, a escola (FRADE,
2005, p. 67-68).
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Essas questdes relacionadas com as alteragdes das tecnologias da escrita
apontadas por Frade (2005) deixam claro que o uso do computador relacionado
ao ensino da escrita, j4 descortina algumas implicagdes a serem revistas e
discutidas pela comunidade cientifica e profissionais envolvidos com esse
ensino.

Por meio de um estudo voltado para o uso do computador como suporte

de escrita digital, Gloria (2012, p. 9) afirma:

[...] ter a oportunidade de aprender a lidar com o formato da
escrita digitalizada na fase de alfabetizagdo, certamente, traz
efeitos sociais e culturais muito significativos para essas
criangas que estdo em processo de incorporagdo das varias
formas materiais e simbolicas de escrever e de ler textos em
nossa sociedade, que se concretizam nos modos
manuscritos, impressos e digitais.

A autora aponta que, mesmo quando o aluno realiza um exercicio de
copia digital, essa se configura como uma forma de cdpia inteligente por
acrescentar elementos construtivos ao aprendizado dos alunos. Afirma que ao
experimentar a cdpia digital, os alunos passaram a valorizar ainda mais
determinados aspectos da escrita como o uso de acentos e de letras maitsculas.

Consideramos as afirmativas da referida autora, porém, sabemos que
merecem mais estudos e discussdes, visto que podemos identificar pesquisas que
apontam resultados que ndo estdo em consonéncia ao que foi referido por Gloria
(2012). Molinari e Ferreiro (2007) buscaram verificar se um grupo de criangas,
na fase pré-alfabética, mostraria avancgos conceituais relacionados a escrita ao
utilizarem o teclado para a copia de uma lista de palavras. As autoras afirmaram
que nd3o houve avangos, que os niveis de conceitualizagdo da escrita ndo
dependem do instrumento utilizado para producdo das marcas e, sim, que
expressam algo muito mais profundo relacionado a maneira que concebem esse

sistema socialmente construido.
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Com relagdo aos dados que analisou, Gléria (2012, p. 10) concluiu:

[...] percebemos que o uso do computador é benéfico no
periodo de alfabetizagdo, como mais um suporte para a
crianga ler e escrever na escola, dentre tantos materiais que
compdem a cultura de escrita escolar. Dessa forma, a
auséncia do mesmo, numa alfabetizagdo contemporinea,
pode empobrecer as experiéncias vivenciadas pelas criangas,
tendo em vista que seu uso ja faz parte da cultura escrita.

Além disso, desenvolvendo atividades de produgio e leitura
de texto no espago digital, a crianga tem a oportunidade de
aprimorar sua escrita dentro dos espacgos virtuais, utilizando
novos géneros textuais, desenvolvendo novos letramentos
(SOARES, 2002; STREET, 2009) e compreendendo a
dimensdo comunicacional, cultural e social da escrita.

Concebemos, portanto, que o uso do computador na alfabetizagio, assim
como na educacio de um modo geral, possibilita novas formas de tratar o ensino
e a aprendizagem. Nos dias atuais, podemos encontrar varios recursos como
CDs interativos e jogos voltados para a alfabetizacdo que se revelam como
possibilidades de recursos didaticos para trabalhar as especificidades do
processo de alfabetizacdo.

A combinagdo dessas multiplas linguagens: texto, som, imagem,
animacao e video, ou seja, da multimidia, pode se tornar uma aliada ao ensino e
a aprendizagem, agucando o interesse e a atencdo dos alunos. Esses recursos
multimididticos também trazem novas implica¢cdes a possibilidade de usar o
computador no processo de alfabetizagéo.

Alfabetizar criancas, jovens ou adultos nos dias atuais pode ser muito
diferente de alguns anos atras. Pode-se afirmar que, no Brasil, a realidade ¢ que
criancgas e jovens estdo cada vez mais expostos as tecnologias. Kenski (2007) diz
que as transformagdes ocorridas pelas TDIC nas relagdes com a educacdo ecoam
com maior for¢a nas novas geragdes, principalmente entre criangas e jovens que

nasceram a partir dos anos 90 e que convivem naturalmente com computadores e
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redes. Diz que, na atualidade, a hierarquia do saber ¢ colocada de pernas para o
ar, pois as criangas sdo, pela primeira vez, autoridades, especialistas em algo
central.

As criancas em fase de alfabetizagdo estdo imersas num mundo bem
distinto daquelas que foram alfabetizadas ha alguns poucos anos. As praticas de
leitura e escrita estdo hoje, cada vez mais permeadas pelas tecnologias e por
recursos digitais. As nossas criangas estdo participando dessa nova cultura.
Podemos considerar que a relagdo das criancas ¢ dos jovens com as midias
digitais produzem transformacdes na maneira como aprendem e produzem
conhecimentos.

Prensky (2001), no contexto de um pais de primeiro mundo, ja afirmava
que os alunos mudaram radicalmente e que ndo eram 0os mesmos para 0s quais o
nosso sistema educacional foi criado. A realidade descrita por Prensky (2001)
também esta presente em muitas escolas brasileiras

O autor diz que o que aconteceu foi uma grande descontinuidade ou uma
“singularidade” ocasionada por mudangas com a chegada e a rapida difusdo da
tecnologia digital nas ultimas décadas. Os alunos de hoje representam as
primeiras geragdes que cresceram com essas novas tecnologias. Eles passaram a
vida cercados e usando computadores, jogos, musicas, cameras de video,
telefones celulares, e todos os outros brinquedos e ferramentas da era digital.
Eles pensam e processam as informacdes bem diferentemente das geracdes
anteriores. Sdo os ‘“Nativos Digitais” ou falantes nativos da linguagem digital
dos computadores e internet.

Prensky (2001) diz que aqueles que ndo nasceram no mundo digital, mas
que em alguma época da vida, adotaram muitos ou a maioria dos aspectos da
nova tecnologia sdo chamados de “Imigrantes Digitais”, em que se enquadram

alguns professores. O autor afirma que as diferengas entre os alunos -Nativos
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Digitais - e seus professores da época — Imigrantes Digitais - eram a causa de
muitos dos problemas que afetavam e ainda afetam a educacéio em nossos dias.
Papert (2008) afirma que no mundo inteiro, as criangas assumiram um
apaixonante ¢ duradouro caso de amor com os computadores, utilizando-os de
modos variados. Diz que elas usam computadores para escrever, desenhar,
comunicar-se, obter informagdes, em relacionamentos pessoais ¢ isolar-se. Em
muitos casos, a dedicacdo ¢ tanta que a palavra “vicio” tem gerado preocupagdes

aos pais.

O caso de amor envolve mais do que o desejo de realizar
algo com computadores. Também apresenta um elemento de
possessividade e, mais importante, de afirmagio de
identidade intelectual. Grande nimero de criangas vé o
computador como “delas”- como algo que lhes pertence e a
sua geracdo. Muitos t€ém notado que as criangas sentem-se
mais confortaveis com o computador do que com seus pais e
professores, o que demonstra uma facilidade natural para
dominar essa maquina... Elas sdo a geracdo da informatica
(PAPERT, 2008, p. 15).

O autor diz que ¢ crucial entender de que modo o relacionamento entre
criancas e computadores afeta a aprendizagem para podermos ter capacidade de
direcionar o futuro.

Demo (2007) diz que as escolas, em especial as publicas, se utilizam de
uma didética ultrapassada, que ndo sabe questionar. E uma didatica do faz de
conta, que ndo tem qualquer repercussdo significativa com o mundo real, em
particular, no futuro das criangas. E essas, quando adultas, terdo que lidar com o
mundo virtual, o computador, a internet, ndo s6 no trabalho, mas na vida real.

Presky (2010) retrata o surgimento de uma férmula didatica inovadora e
util, que se apresenta através dos jogos digitais, tornando possivel uma interacio
€ uma comunicagdo positiva com os nativos gracas a utilizagdo de uma lingua

comum que corresponde ao “idioma nativo”.
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A presenca dos jogos, mesmo os ndo digitais, ja foi apontada como um
elemento de estimulo e incentivo a aprendizagem. Macedo (1995) afirma que os
jogos sdo importantes na escola e também na vida, pois, por meio deles,
podemos encontrar respostas, mesmo que provisorias, para perguntas que nao
sabemos responder. O autor afirma que o jogo pode preencher, nas criangas e
nos adultos, o vazio deixado por situagdes que nao tivemos competéncia ou
formag@o para compreender.

No que se refere a escola, o autor aponta que sua fun¢do eterna ¢
instrumental. Diz que frequentamos a escola para aprender a ler, escrever e fazer
contas. Para a crianga, essa funcdo instrumental é muito abstrata, tedrica e
distante de seu interesse. Macedo (1995, p. 10) afirma que “o conhecimento
tratado como um jogo pode fazer sentido para a crianga”. Defende o valor

psicopedagogico do jogo por apresentar para a crianga os seguintes significados:

[...] uma experiéncia fundamental de entrar na intimidade do
conhecimento, da construgdo e respostas por meio de um
trabalho ludico, simbdlico e operatorio integrados [...] que
conhecer é um jogo de investigagdo - por isso de produgéo
de conhecimento - em que se pode ganhar, perder, tentar
novamente, usar as coisas, ter esperangas, sofrer com
paixdo, conhecer com amor; amor pelo conhecimento no
qual as situagdes de aprendizagem sdo tratadas de forma
mais digna, filosofica, espiritual. Enfim, superior
(MACEDO, 1995, p. 10).

Pensando no uso do computador no processo de alfabetizagdo, ndo
podemos deixar de apontar o uso dos jogos digitais como uma nova
possibilidade de ensino e de aprendizagem da leitura e da escrita.

Cafieiro ¢ Coscarelli (2007) consideram que os jogos, usando ambientes
digitais, s@o uma forma eficiente e prazerosa de se contribuir para a
alfabetizagdo/letramento ¢ de promover o letramento digital, por meio de

caminhos alternativos.
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No que se refere a presenca dos jogos digitais na educagio,
especificamente aqueles voltados para o processo de alfabetizagdo de criangas
em fase de aquisi¢do do sistema de escrita do Portugués, Ribeiro e Coscarelli
(2009) fizeram uma analise da qualidade desses jogos (sites) que estavam
disponiveis gratuitamente na internet € concluiram que a maioria dos jogos ou
atividades para alfabetizagéo ndo tem cuidado suficiente com o quesito diversdo

e deixou muito a desejar no que diz respeito aos seguintes aspectos:

e A concepgdo de aprendizagem que serve de base a grande
maioria desses jogos ¢ behaviorista, ou seja, o jogo indica
para o jogador se ele acertou ou errou, mas ndo fornece uma
feedback rico o suficiente para que ele compreenda o seu
erro e o ajude a acertar na proxima vez.

e Ndo ha uma organiza¢do das habilidades e contetidos
trabalhados nos jogos. A unidade ¢é quase que
exclusivamente pautada na letra, silaba e palavra.

e Os jogos sdo apenas uma transposicdo de atividades de
escrita impressas que colaboram direta ou indiretamente
para o processo de alfabetizagdo de criangas em fase de
aquisi¢c@o do sistema de escrita do Portugués. Portanto uma
remidiacdo do papel para a tela do computador.

e Embora as interfaces fossem consideradas intuitivas e
autoexplicativas, as instrugdes dos jogos muitas vezes foram
apresentadas por textos longos fora do alcance de leitura de
criangas em fase de alfabetizaggo.

e Em muitos jogos a tarefa ¢ repetitiva, basta realizar uma
ou duas agdes apenas para se jogar.

e O repertorio linguistico (letras, silabas ou palavras) usado
¢ muito pequeno e, portanto, repetitivo, ndo havendo muitas
vezes uma organizagdo dos conteudos em diferentes graus
de dificuldade ou que nos permitam perceber os critérios ou
concepgdes linguisticas que regem as escolhas daquele
repertorio ou sequéncia.

e Ndo foram encontrados recompensas ou desafios que
atraissem ou motivassem o jogador (RIBEIRO;
COSCARELLI, 2009, p. 18).

Indiferentemente das caracteristicas dos jogos digitais, a realidade ¢ que,

nos dias atuais, podemos encontrar uma infinidade de jogos voltados para a
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alfabetizag@o na internet e em pacotes comercializados e que estes se constituem
de novos recursos para a alfabetizac@o.

Sabemos que as implicagdes impostas pelo uso do computador sio
muitas e que merecem mais pesquisas, para que possamos compreender melhor
a relacdo das criancas, que hoje sdo os nativos digitais, com esse recurso que
oferece diferentes possibilidades ao ensino e & aprendizagem da leitura e da

escrita.
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4 ABORDAGEM METODOLOGICA

Neste capitulo, apresentaremos o desenho metodoldgico que tragamos
para a construg¢do dos dados empiricos deste trabalho. Trata-se de uma pesquisa
de abordagem qualitativa voltada para um estudo de caso.

O capitulo estd organizado em cinco tdpicos. No primeiro, retomaremos
a questdo problema e os objetivos da realizacdo da pesquisa. Em seguida,
caracterizaremos a abordagem qualitativa de nossa pesquisa e refletiremos sobre
a sua caracterizagdo como um estudo de caso. Em um terceiro momento,
apresentaremos os sujeitos da pesquisa ¢ em seguida a construgdo das etapas
deste trabalho e enfocaremos as estratégias utilizadas para a coleta de dados em
cada uma das etapas de realizagéio deste estudo. Para finalizar, apresentaremos

algumas consideragdes sobre o processo de analise de dados aqui empreendido.

4.1 Retomando o problema e os objetivos da pesquisa

Nosso problema situa-se na existéncia de wuma curiosidade
epistemologica que surgiu de uma experiéncia vivenciada no nosso trabalho
como professora alfabetizadora e por termos um conhecimento, a priori, de
trabalhos de colegas professoras, que utilizam o computador com atividades
voltadas para o ensino inicial da leitura e da escrita, o que agucou nosso
interesse em conhecer, com maior profundidade, o que algumas colegas fazem e
sabem com relagdo a esse uso.

Trata-se de buscar problematizar a seguinte questdo: Como estd se
realizando o uso do computador na relacdo das professoras com a alfabetizagdo
de criangas? Gostariamos de constatar se esse uso estd ocorrendo, e, caso esteja,

de que maneira. Buscaremos, também, responder os seguintes questionamentos:
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Quais sdo as consideracdes e constatacdes dessas professoras sobre esse uso?
Podemos identificar alguma(s) pratica(s) interessante(s)? Qual(is)?

Gil (1999) diz que, na formulacdo do problema, devemos determinar
qual a sua relevancia em termos cientificos e praticos para o contexto em que
sera divulgado. Diz ainda que o problema s6 sera relevante em termos
cientificos se conduzir a obtengdo de novos conhecimentos.

No que se refere a relevincia de nossa pesquisa, conforme ja foi
apresentado anteriormente, trata-se de uma relagdo (computador/alfabetizagdo de
criangas) ainda pouco discutida academicamente. Nossa proposta de buscar
consideracdes advindas de experiéncias empiricas realizadas por professoras
alfabetizadoras, na rotina escolar, poderd propiciar um maior aprofundamento
quanto as possiveis influéncias do uso do computador na alfabetizagdo,
possibilitar uma avaliagdo mais critica dessa relagdo e gerar, assim, novos
conhecimentos.

Buscando responder as questdes problema apresentadas, elaboramos os
objetivos que nos possibilitardo tragar um caminho a ser seguido. A pesquisa
terd como objetivo geral conhecer como esta se realizando o uso do computador
na relac@o das professoras com a alfabetizagdo de criangas.

Quanto aos objetivos especificos, serdo os seguintes:

a) Identificar professoras que usam o computador em praticas
pedagdgicas;

b) Investigar como essas professoras estdo incorporando esse uso;

¢) Analisar as consideragdes e constatagdes destas professoras;

d) Reconhecer e descrever o uso de praticas interessantes.

Detalhando melhor o segundo objetivo especifico, que € o de investigar

como as professoras estdo incorporando o uso do computador em atividades
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voltadas para a alfabetizacdo de criangas, apontaremos as atividades que estio
sendo desenvolvidas pelas professoras junto aos/as alunos/as; os objetivos
dessas atividades e a frequéncia com que estdo sendo desenvolvidas.

Ja no terceiro objetivo especifico, que ¢ de analisar as consideracdes e
constatagdes destas professoras, gostariamos de ressaltar que essas
consideracdes e constatagdes dizem respeito: aos motivos de terem aderido ao
uso do computador no ambiente escolar; as comparagdes entre praticas
realizadas com e sem o uso do computador; ao que pode contribuir ou prejudicar
com a relagcdo das professoras alfabetizadoras e o uso do computador e as
constatacdes de atividades ou situagdes realizadas que ndo recomendariam ou
que recomendariam para que fossem desenvolvidas pelas demais colegas,

relacionadas a esse uso.

4.2 Caracterizacio da pesquisa

Trata-se de uma pesquisa qualitativa, que pode ser compreendida como
uma pesquisa que parte de questdes ou focos de interesse mais amplos, que vio

se definindo e se estreitando a medida que o estudo se desenvolve.

Envolve a obtengdo de dados descritivos sobre pessoas,
lugares e processos interativos pelo contato direto do
pesquisador com a situacdo estudada, procurando
compreender os fendomenos segundo a perspectiva dos
sujeitos, ou seja, dos participantes da situagdo em estudo
(GODOY, 1995, p. 58).

Ludke e André (1986) resumem o estudo qualitativo como um estudo
que “se desenvolve numa situacdo natural, ¢ rico em dados descritivos, tem um
plano aberto e flexivel e focaliza a realidade de forma complexa e

contextualizada”.
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O desenho metodoldgico da pesquisa caracteriza-se como um estudo de
caso que, de acordo com Ludke e André (1986), ¢ escolhido “quando queremos
estudar algo singular, que tenha um valor em si mesmo, devemos escolher o
estudo de caso”.

Becker (1997, p. 117) define o estudo de caso da seguinte maneira:

O termo “estudo de caso” vem de uma tradi¢@o de pesquisa
médica e psicoldgica, onde se refere a uma analise detalhada
de um caso individual que explica a dindmica e a patologia
de uma doenga dada; o método supde que se pode adquirir
conhecimento do fenémeno adequadamente a partir da
exploragdo intensa de um unico caso. Adaptado da tradi¢ao
médica, o estudo de caso tornou-se uma das principais
modalidades de andlise das ciéncias sociais. O caso
estudado em ciéncias sociais ¢é tipicamente nao o de um
individuo, mas sim de uma organiza¢do ou comunidade.

Partindo dessa afirmativa, elegemos o estudo de caso, pois pretendemos
estudar, dentro do universo vivenciado pelas professoras diante do processo de
alfabetizagdo, somente a relacdo dessas professoras com o uso do computador
como mediador de interacdo do aluno com o processo de aprendizagem da
leitura e da escrita.

As autoras Ludke e André (1986) trazem algumas caracteristicas gerais
relacionadas com o estudo de caso. S@o elas: os estudos de caso visam a
descoberta; enfatizam a interpretacdo em contexto; buscam retratar a realidade
de forma completa e profunda; usam uma variedade de fontes de informagao;
revelam experiéncia vicaria e permitem generalizagdes naturalisticas; procuram
representar os diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista presentes numa
situagdo social e utilizam uma linguagem e uma forma mais acessivel do que os

outros relatorios de pesquisa.
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Diante dessas caracteristicas apresentadas pelas autoras referidas,
consideramos que se encaixam no presente estudo, reafirmando-o como um

estudo de caso.

4.3 Sujeitos da pesquisa

De acordo com Duarte (2002), a defini¢do de critérios para a selegdo dos
sujeitos que vao compor o universo de investigacdo é essencial porque interfere
diretamente na qualidade das informagdes que irdo construir a andlise e
possibilitar a compreensao mais ampla do problema delineado.

Buscando compreender questdes relacionadas com o ensino da leitura e
da escrita e também da implementacdo do uso do computador a esse processo,
optamos por compor o grupo de sujeitos do nosso universo de investigacdo com
as professoras alfabetizadoras do 1° ano do Programa Basico de Alfabetizacao,
ou seja, do 1° ano do Ensino Fundamental de nove anos.

Realizamos a primeira fase da pesquisa, que ¢ a aplicacdo do
questiondrio, com todas as professoras que trabalham no 1° ano das escolas
municipais da cidade ¢ do campo, buscando assim, ter um bom grau de
representatividade dos sujeitos.

A rede municipal de Lavras é composta de 18 escolas’, sendo 13 na

cidade e 5 no campo. Nessas escolas, identificamos 42 turmas de 1° ano, sendo

* Escola Municipal Alvaro Botelho; Escola Municipal Doutora Damina; Escola

Municipal Francisco Sales; Complexo Educacional Guilherme Henrique de
Carvalho; Escola Municipal Italia Cautiero Franco; Escola Municipal José Serafim;
Escola Municipal Oscar Botelho; Escola Municipal Paulo Lourengo Menicucci;
Escola Municipal Paulo Menicucci; Escola Municipal Padre Dehon; Escola
Municipal Sebastido Botrel Pereira; Escola Municipal Umbelina Azevedo Avellar;
Escola Municipal Edio do Nascimento Birindiba — Itirapuan; Escola Municipal
Vicentina de Abreu Silva - Lagoinha; Escola Municipal Sebastido Vicente Ferreira -
Paiol; Escola Municipal Prof. Paulo de Souza - Cajuru do Cervo; Escola Municipal
Lafaiete Pereira - Nucleo Cachoeirinha.
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entdo, 42 professoras que lecionam nessa etapa. Dentre essas, duas optaram em
ndo participar da pesquisa. O total de professoras entrevistadas foi de 40.

A nossa escolha pelas professoras do 1° ano ndo ¢ uma escolha aleatdria,
pois buscamos nos informar dos propdsitos e objetivos educacionais referentes a
esse periodo escolar e identificamos que € o ano em que so iniciados, de uma
maneira mais efetiva, o ensino da leitura e da escrita.

Maciel, Baptista ¢ Monteiro (2009) na publicacdo “A crianca de seis
anos, a linguagem escrita e o Ensino Fundamental de Nove Anos”, divulgada
pelo MEC e com o objetivo de subsidiar o trabalho docente no que se refere ao
desenvolvimento de habilidades ¢ capacidades relacionadas a leitura e a escrita
em seus alunos, afirmam que um conjunto de atividades de leitura e escrita de
palavras e frases deve fazer parte do planejamento pedagogico das professoras
desde o primeiro ano do Ensino Fundamental.

Na mesma publica¢do ja referida, afirmam que na aprendizagem da

leitura e da escrita na infancia, deve-se levar em conta trés exigéncias:

a) ade consolidagdo de uma pratica educativa na qual o aprendiz vai se
apropriando da tecnologia da escrita, a0 mesmo tempo em que vai se
tornando um usudrio competente desse sistema;

b) a de considerar a escola como espago privilegiado para garantir esse
aprendizado;

¢) o tratamento da linguagem escrita como um bem cultural com o qual
as criancas devem interagir, mas, sobretudo, do qual devem se

apropriar como forma de inclus@o na sociedade.

As considera¢des agora apresentadas reafirmam a necessidade de um

ensino sistematico da leitura e da escrita ja no 1° ano do Ensino Fundamental e
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ratificam o nosso propdsito de pesquisa com as professoras que trabalham com

esse periodo da alfabetizagio.

4.4 Método de coleta de dados

Conforme ja comentamos, para a coleta dos dados, usamos de dois
recursos. O primeiro foi a realizacdo de um questionario com questdes abertas e
fechadas com as professoras alfabetizadoras do 1° ano do ensino fundamental,
que lecionam nas escolas do municipio. O segundo se tratou de uma entrevista
buscando um conhecimento mais aprofundado sobre a maneira como as
professoras estdo incorporando o uso do computador para alfabetizar ¢ o que

elas tém a dizer.

4.4.1 Questionario

Gil (1999) diz que o questiondrio constitui uma das mais importantes
técnicas para obtengdo de dados nas pesquisas sociais e que podemos defini-lo
como uma técnica de investigacdo composta por um nimero pequeno ou
elevado de questdes que tém como objetivo o conhecimento de opinides,
crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situagdes vivenciadas, etc.

O mesmo autor afirma que o questionario apresenta algumas vantagens,
pois possibilita atingir grande numero de pessoas; implica menores gastos com
pessoal; garante o anonimato das respostas; permite que as pessoas tenham
flexibilidade de tempo para responderem as questdes; evita influéncias de
opinides.

Quanto as limitacdes do questionario, Gil (1999) diz que esse recurso de
coleta de dados exclui pessoas que ndo sabem ler nem escrever, impede o auxilio

ao informante quando este apresenta duvidas, impede o conhecimento das
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circunstancias em que foi respondido, ndo oferece garantia de ser devolvido
adequadamente respondido; apresenta um numero limitado de questdes,
proporciona resultados criticos quanto a objetividade (os itens podem ter
significados diferentes para cada sujeito pesquisado).

Levando em consideragdo os objetivos dessa fase inicial de nossa
pesquisa, consideramos que as limitagdes descritas anteriormente ndo afetariam
a qualidade dos dados que pretendiamos coletar utilizando esse instrumento.

De acordo com Gil (1999, p. 126), a “construgdo do questionario
consiste basicamente em traduzir os objetivos especificos da pesquisa em itens
bem redigidos”. O autor determina alguns aspectos que devem ser observados
durante a elaboracdo das questdes, dentre eles a forma, o conteudo, a escolha, a
formulag@o, o nimero e a ordem das perguntas.

Seguimos também algumas recomendagdes para a redag@o das perguntas

relacionadas por Richardson e Peres (1999, p. 198):

1- Nao incluir perguntas sem ter uma ideia clara da forma
de utilizar a sua informagdo e quanto contribuira aos
objetivos da pesquisa.

2- Utilizar vocabulario preciso.

3- Evitar formular duas perguntas em uma.

4- Nao fazer perguntas dificeis de serem respondidas.

5- Usar itens curtos, de preferéncia.

6- Evitar perguntas negativas

7- Nao elaborar perguntas direcionadas ou que reflitam a
posi¢do do pesquisador em relagdo a determinado assunto.

Durante a elaborag@o dos dois primeiros blocos de questdes, buscamos
identificar e analisar o perfil das professoras alfabetizadoras do municipio de
Lavras e suas percepgdes sobre os processos de alfabetizago e letramentos.

Ja no terceiro bloco de perguntas, buscamos verificar a relagdo dessas

professoras com o computador e atender ao primeiro objetivo especifico da
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pesquisa, que ¢ identificar as professoras que incorporam o uso do computador
em praticas pedagogicas.

Finalizando as questdes tratadas no questionario, com o quarto bloco de
questdes, procuramos conhecer as condi¢des de disponibilidade para o uso do

computador nas escolas.

4.4.2 Entrevista

Conforme Gil (1999), a entrevista pode ser definida como uma forma de
interacdo social em que o investigador busca coletar dados por meio de
perguntas, de um dialogo com o investigado, que se apresenta como fonte de
informagao.

De acordo com Ludke e André (1986), a realizagdo da entrevista
apresenta algumas vantagens sobre outras técnicas de coleta de dados, dentre
elas, permitir o aprofundamento de assuntos mais intimos, assim como temas de
natureza mais complexa e de escolhas individuais. Pode permitir também
aprofundar questdes levantadas por outras técnicas de coleta de alcance mais
superficial, como o questionario.

Retomando nossos objetivos, percebemos que essas vantagens citadas
por Ludke e André (1986) correspondem aos nossos anseios diante da pesquisa,
pois pretendemos aprofundar melhor os dados que obtivemos por meio do
questionario e conhecer mais a fundo como estad se realizando o uso do
computador na relacdo das professoras com a alfabetizagdo de criangas.

Optamos pela entrevista com pautas que, de acordo com Gil (1999),
apresenta certo grau de estrutura¢do, com pautas ordenadas e que devem guardar
certa relagdo entre si. O entrevistador faz perguntas diretas e deixa o
entrevistado falar livremente com o cuidado de ndo deixa-lo sair do tema. Age

sempre de forma sutil para preservar a espontaneidade do processo.
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Para a constru¢do das pautas retomamos nossos objetivos para que
pudéssemos ressaltar nossas inten¢des. Essas pautas também foram os tdpicos
tematicos que criamos para direcionar e organizar a discussdo dos dados.

Apds a realizagdo das entrevistas gravadas, anotamos as questdes mais
relevantes apontadas pelas professoras. Buscando atender aos objetivos
especificos de descrever como as professoras estdo incorporando o uso do
computador com atividades voltadas para o dominio da leitura e da escrita e de
analisar as consideracdes ¢ constatagdes delas, apresentaremos, no proximo

capitulo, os seguintes topicos:

5.2.1 Descrigao das atividades desenvolvidas.

5.2.2 Consideragdes sobre o motivo de as professoras terem aderido essa
pratica de uso do computador na alfabetizac@o de criangas.

5.2.3 Constata¢des e comparagdes entre praticas realizadas com e sem o
uso do computador.

5.2.4 O que pode contribuir ou prejudicar com a relagdo das professoras
alfabetizadoras e o uso computador.

5.2.5 Identificando usos recomendados, ou ndo, para outros/as docentes.

E finalmente, atendendo ao ultimo objetivo especifico, que € reconhecer
o uso de préaticas interessantes, criamos o seguinte topico:

5.2.6 Ressaltando praticas interessantes realizadas pelas professoras,

junto aos/as alunos/as, no que se refere a alfabetizacao.

4.5 Procedimentos para analise dos dados

Para realizar o tratamento dos conteidos obtidos por meio do

questionario, fizemos a exploragcdo do material realizando leituras e releituras, e

em seguida, comecgarmos o tratamento dos dados criando categorizagdes.
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Ludke e André (1986) afirmam que o primeiro passo para a analise dos
dados ¢ a construg@o de categorias descritivas. Dizem que, para formular essas
categorias iniciais, sdo necessarias leituras sucessivas que possibilitem a divisdo
desse material em elementos componentes. As autoras ressaltam que outro ponto
importante nesta etapa € considerar tanto o conteido manifesto quanto o
contetido latente do material. “E preciso que a analise nio se restrinja ao que
esta explicito no material, mas procure ir mais a fundo, desvelando mensagens
implicitas, dimensdes contraditorias e temas sistematicamente ‘silenciados’
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 48).

De acordo com Bardin (1977), a categoriza¢do permite reunir maior
numero de informagdes a custa de uma esquematizacdo e assim correlacionar
classes de acontecimentos para ordena-los, o que representa a passagem dos
dados brutos a dados organizados.

Ludke e André (1986) dizem que o pesquisador pode fazer a
classificagdo dos dados de acordo com teorias iniciais ou com conceitos
emergentes. Em nossas analises, criamos algumas categorias que emergiram dos
dados retratados no questiondrio como idade, tempo de servico, métodos de
alfabetizagdo, questdes relacionadas com o uso do computador, dentre outras.
Criamos também uma categoria partindo de um pressuposto tedrico que se
referia as concepcdes sobre os processos de alfabetizacdo e letramento e
buscamos, nas respostas das professoras, semelhancas ou diferencas de ponto de
vista.

Segundo Ludke e André (1986, p. 49), a criacdo das categorias ndo
esgota a analise. “E preciso que o pesquisador va além, ultrapasse a mera
descricdo, buscando realmente acrescentar algo a discussio ja existente sobre o
assunto focalizado”.

No que se refere as entrevistas, partindo das questdes que colocamos em

nossa pauta e que foram selecionadas previamente, realizamos relatorios
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apontando os pontos que consideramos relevantes e transcrevendo algumas falas
das professoras.

Embasados pelo nosso referencial tedrico, buscamos nfo s6 descrever os
dados obtidos, como promover um didlogo entre esses dados, nossas

interpretacdes e as teorias que apresentamos nos capitulos anteriores.
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5 ANALISANDO OS DADOS

De posse das informacdes adquiridas no decorrer das investigacdes,
analisamos o que emergiu nos dados coletados, procurando as particularidades,
as similaridades e as diferencas que nos possibilitassem compreender e
responder as questdes propostas na problematica da pesquisa.

De acordo como Duarte (2002), apds vencer a etapa de
organizagdo/classificagdio do material coletado, cabe a realizagdo de um
mergulho analitico profundo em textos variados, de modo a produzir
interpretacdes e explicagdes que procurem dar conta do problema e das questdes

que motivaram a investigagdo. A mesma autora afirma:

[...] fragmentos de discursos, imagens, trechos de
entrevistas, expressdes recorrentes e significativas, registros
de praticas e de indicadores de sistemas classificatdrios
constituem tracos, elementos em torno dos quais construir-
se-30 hipoteses e reflexdes, serdo levantadas duvidas ou
reafirmadas convicgdes. Aqui, como em todas as etapas de
pesquisa, € preciso ter olhar e sensibilidade armados pela
teoria, operando com conceitos e constructos do referencial
tedrico como se fossem um fio de Ariadne, que orienta a
entrada no labirinto e a saida dele, constituido pelos
documentos gerados no trabalho de campo (DUARTE,
2002, p. 152).

Apresentaremos, neste capitulo, as tessituras construidas nas analises
dos dados que coletamos. Iniciaremos apresentando os dados coletados pelo

questionario e finalizaremos analisando as respostas obtidas na entrevista.

5.1 Dados obtidos pelo questionario

Os dados obtidos pelo questionario nos possibilitaram conhecer um

pouco sobre o perfil das professoras e suas percepcdes sobre métodos e os
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processos de alfabetizacdo e letramentos, e atender ao primeiro objetivo de nossa
pesquisa, que ¢ identificar quais professoras usam o computador em praticas
pedagdgicas.

Vamos, portanto, conhecer um pouco sobre:

a) o perfil das professoras que participaram da pesquisa, ressaltando a
formac@o e a experiéncia profissional;

b) as percepcdes dessas professoras no que concerne ao processo de
alfabetizagdo, seus métodos e o conceito de letramento;

c) as condigdes para uso do computador nas escolas, como: quantidade
de computador suficiente para as turmas, se o ambiente e o
funcionamento das maquinas sdo adequados, se a manutengdo tem
sido feita e se ha internet disponivel;

d) as relagdes com o uso do computador, buscando verificar o nivel de
conhecimento das professoras relacionado com o wuso do
computador, a realizacdo de cursos voltados para o uso do
computador e de tecnologias de um modo geral no ambiente escolar,

o preparo dos professores para um uso efetivo do computador.

Por meio da andlise desses dados, buscaremos selecionar um grupo mais
restrito de professoras para um aprofundamento de questdes relacionadas com o
processo de alfabetizagdo mediado pelo uso do computador. Buscaremos um
grupo de professoras que tenham as seguintes caracteristicas: saibam identificar
métodos e os conceitos de alfabetizagdo e letramento; se sintam preparadas para
utilizar os recursos tecnoldgicos com os alunos e utilizem, com frequéncia, esses

recursos com atividades voltadas para o ensino da leitura e da escrita.
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5.1.1 Perfil das professoras participantes da pesquisa

Para tracar o perfil das professoras que compuseram a amostra da
pesquisa, foram colhidas informagdes sobre caracteristicas pessoais e
profissionais, ressaltando a formacéo ¢ a experiéncia profissional.

Durante a realizagdo das analises, ndo apresentaremos a identificagdo
pessoal das participantes. Em fun¢do do grande ntimero de professoras, ao invés
de criar pseudénimos para cada uma, optamos por representa-las por meio de
numeros. Assim sendo, de acordo com a lista das escolas, apresentada em ordem
alfabética, fomos relacionando as professoras como PP1 (professora participante
1), PP2 (professora participante 2) e assim sucessivamente.

Iniciando as andlises, apenas para um conhecimento mais individual das
participantes, diagnosticamos que as idades delas variam de 22 a 55 anos.

Observamos que apenas uma professora esta na faixa dos 20 anos, 20
professoras estdo na faixa dos 30 anos, 13 na dos 40 anos e quatro na dos 50
anos. Ressaltamos que a presenca de professoras com menos de 30 anos é bem
pequena. Gostariamos de ressaltar que duas professoras ndo quiseram responder
essa pergunta, portanto, apresentamos as respostas de 38 professoras.

Considerando esse dado que emergiu com relagdo as idades das
professoras, podemos sugerir que ele possa ser um reflexo da problematica que
vem sendo discutida por pesquisadores como Gatti et al. (2009), apontando para
a falta de interesse pela carreira de docente, principalmente na educagéo bdsica.

Gatti et al. (2009) dizem que, nos dias atuais, a docéncia vem deixando
de ser uma opg¢do profissional procurada pelos jovens e que € necessario
considerar o problema e discutir porque tem decrescido a demanda pelas
carreiras docentes, especialmente na educagdo basica. Os autores discutem
também sobre a necessidade de tornar a carreira de professor mais atrativa. Nao

aprofundaremos nessa questdo para ndo desviarmos de nossos objetivos, mas
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consideramos pertinente fazer essa ressalva apenas como apontamento de um
dado inesperado.

Ainda para um conhecimento individual das professoras, questionamos
sobre a situaciio funcional de cada uma e identificamos que apenas quatro sdo
contratadas e as outras 36 sdo efetivas no cargo. Esse dado demonstra que esse
grupo de professoras possui um grau de estabilidade profissional bem grande,
sendo a maioria efetiva no cargo.

Em relagdo a formacdo profissional das professoras, especificamente
da formag@o inicial, os dados revelaram que 95% possuem graduacg@o, sendo 38
das 40 professoras. As graduagdes foram concluidas em seis cursos distintos.

Observamos que 30 professoras concluiram a graduagcdo em Pedagogia
(15 professoras) ou Normal Superior (15 professoras), que sdo cursos voltados
para o trabalho com esse nivel escolar. Existem também professoras que se
formaram em cursos voltados para o ensino médio, como Filosofia (trés
professoras), Ciéncias (uma professora) e Letras (trés professoras). Duas dessas
professoras cursam Pedagogia ¢ também o Normal Superior.

Quanto a Pés-Graduacgdo, 57,5% das professoras ja a concluiram, sendo
23 de 40 professoras. Todas essas 23 docentes fizeram apenas cursos de
especializacdo voltados para varias dreas educacionais, como Psicopedagogia,
Tecnologias de Informagao e Comunicacdo, Gestdo Escolar e outras.

Encerrando a parte do questiondrio que se refere ao perfil das
professoras, apresentaremos dados que retratam a experiéncia profissional
dessas professoras no campo do magistério, de uma forma geral, e também na

alfabetizagdo, de maneira especifica. O grafico abaixo apresenta esses dados.
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Grafico 1 Experiéncia de trabalho no magistério ¢ na alfabetizagao

Esse detalhamento da experiéncia profissional do grupo nos leva a
perceber que ele é composto por professoras com consideravel nivel de
experiéncia no campo da educagdo, visto que 32 professoras ja possuem mais de
10 anos de magistério. Tratando-se dos anos trabalhados na alfabetizacdo, o
maior numero de professoras prevalece com menos de 10 anos de experiéncia,
sendo 25 delas.

Em sintese, os sujeitos dessa pesquisa sdo professoras cuja idade varia
de 22 a 55 anos, sendo em sua maioria efetivas no cargo, com uma porcentagem
representativa de 95% com graduac@o concluida e com expressivo tempo de
experiéncia na docéncia. Apresentam entdo, um bom nivel de formagio,

incluindo algumas que ja realizaram cursos de especializacéo.
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5.1.2 Percepcoes sobre alfabetizacido, métodos e letramento

A segunda parte do questionario foi utilizada para conhecer algumas
percepgdes das professoras no que se refere ao uso de métodos de alfabetizacio
e para conhecer como elas definem os processos de alfabetizacgio, letramento.

O questionario serve como um guia para que possamos selecionar as
professoras que farfio parte da segunda fase da pesquisa, que serd a realizago
das entrevistas, as quais tratardo especificamente de questdes relacionadas com o
uso do computador em atividades voltadas para a alfabetizacdo. Consideramos
que os conhecimentos das professoras relacionados com os métodos de
alfabetizagdo, com o processo de alfabetizagdo em si e o letramento sejam
essenciais, pois para se discutir o que propomos na entrevista, as professoras
precisam conhecer e identificar esses conceitos.

A analise dessa segunda parte do questionario nos possibilitara, assim
como as analises realizadas na identificacdo do perfil das professoras, conhecer
melhor sobre o trabalho e as percep¢des das professoras do 1° ano do ensino
fundamental do municipio de Lavras, MG, e selecionar o grupo para compor a
segunda parte da pesquisa.

Tratando dos métodos de alfabetizacdo, questionamos as professoras se

elas utilizavam algum especifico. Constamos que:

a) 25 delas afirmaram ndo adotar apenas um método como referéncia e,
sim, uma mescla de métodos;

b) oito professoras apontaram um ou dois métodos como referéncia de
trabalho;

c) sete ndo deixaram claro o método que utilizam.
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Observamos que duas professoras trataram o construtivismo como
método unico de ensino da leitura e da escrita. Sabemos que o construtivismo
ndo se trata de um método de ensino, e sim, no campo da educagdo, de uma
teoria sobre o aprendizado infantil, elaborada por Jean Piaget e difundida no
Brasil por Emilia Ferreiro. Retomando as discussdes do nosso referencial
teorico, vale ressaltar que Mortatti (2007) diz que o construtivismo apresentou-
se como uma revolugdo conceitual que, no contexto brasileiro, teve suas ideias
divulgadas entre nos, principalmente, por Emilia Ferreiro ¢ Ana Teberosky no
livto Psicogénese da lingua escrita, que foi traduzido para o portugués,
buscando explicar a forma como a crianga aprende a ler e a escrever.

Considerando que o construtivismo no se configura como um método
de alfabetizagdio, optamos em nd3o selecionar essas duas professoras para
participarem da proxima etapa da pesquisa.

Identificando as percepcdes das professoras quanto aos processos de
alfabetizacdo e de letramento, questionamos se elas saberiam identificar a
diferenca entre os dois termos. Para analisar essas percepc¢des, optamos por criar
categorias partindo do referencial tedrico que apresenta as defini¢des dos termos
alfabetizagdo e letramento, feitas por Soares (2003). Observaremos se as
percepgdes dessas professoras sdo pertinentes ou ndo as concepgdes
apresentadas. Optamos pela referida autora por considerarmos uma das maiores
referéncias nos estudos sobre alfabetizacdo e letramento e por ter suas ideias
difundidas nos materiais que servem como referéncia de trabalho e que sdo
disponibilizados as professoras por alguns programas do governo. Um exemplo
de material ¢ a Colec@o Instrumentos da Alfabetizac¢do produzida pelo Centro de
Alfabetizagdo, Leitura e Escrita (Ceale da Faculdade de Educagdo da
Universidade Federal de Minas Gerais).

Soares (2003) diz que o processo de alfabetizagio se faz pelo

aprendizado de uma “técnica”, que ¢ aprender a ler e a escrever relacionando



114

sons com letras, fonemas com grafemas e também aprender a segurar um lapis,
aprender sobre orientacdo, alinhamento no uso da pagina e uma série de outros
aspectos. J& o letramento ¢ definido como um processo que visa desenvolver as
praticas sociais de uso dessa técnica, utilizando-se da leitura e da escrita de
forma efetiva nas ac¢des do dia a dia.

Tratando das defini¢des elaboradas pelas professoras, constatamos que
28 apresentaram o dominio dos conceitos, conforme a fundamentacdo teorica
que consideramos na analise.

Quanto as defini¢des das demais professoras, constatamos que duas
apresentaram equivocos quanto ao conceito de alfabetizagdo, tratando-o como
letramento, duas ndo responderam e as outras oito ndo foram muito claras
quanto a defini¢do e também cometeram alguns equivocos.

Considerando toda a dindmica, os conhecimentos, as habilidades e as
capacidades que julgamos necessarias as professoras que trabalham com o
processo de alfabetizacdo, optamos por ndo selecionar, para a préxima etapa da
pesquisa (entrevistas), essas professoras que apresentaram equivocos quanto ao
uso de métodos, ao conceito de alfabetizaco, tratando-o como letramento, as
que ndo responderam e as outras oito que ndo foram muito claras quanto a
definicdo e também cometeram alguns equivocos. Sdo, portanto, 12 professoras
que ndo participardo da entrevista. Sabemos que para aprofundar questdes
relacionadas com a alfabetizacéo, faz-se necessario que as professoras conhecam
e saibam identificar e descrever os métodos utilizados na alfabetizagdo de seus
alunos e identificar esses dois conceitos referenciados.

Realizando um balango até a atual etapa do questionario, podemos
concluir que nfo foi possivel saber ao certo sobre o conhecimento de 30% do
grupo dessas professoras no que diz respeito as questdes relacionadas com os
métodos adotados para alfabetizar ¢ com os processos de letramento e

alfabetizagao.
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5.1.3 Condicdes para o uso do computador nas escolas

Apenas para conhecimento de dados gerais, trataremos nessa fase, de
questdes que nos possibilitardo conhecer algumas condi¢des de disponibilidade
para o uso do computador nas escolas do municipio, como: quantidade de
computador suficiente para as turmas, se o ambiente e o funcionamento das
maquinas sdo adequados, se a manutengdo tem sido feita e se hd internet
disponivel.

Quanto ao numero de computadores disponivel para os alunos, 14 delas
disseram ser suficiente, 21 disseram ndo ser suficiente € as demais ndo sabiam
ou ndo responderam. Ja se tratando do ambiente onde os computadores sdo
usados, 28 afirmaram ser adequado, sete ndo consideram adequado, quatro
disseram que as vezes e uma ndo respondeu.

Observamos que mais da metade das professoras disse que o niimero de
computadores ndo € suficiente para realizar o trabalho com todos os alunos.
Observamos também que 70% das professoras disseram que o espago onde os
computadores estdo disponibilizados é um espago adequado.

Sabemos que a manuten¢do nas maquinas ¢ uma condigdo fundamental
para que haja o uso do computador na educagdo ou em qualquer outro espago.
Quando questionamos sobre esse ponto, constatamos que apenas o0ito
professoras identificam estar ocorrendo a manutencdo das maquinas.
Consideramos esse um nivel baixo, ja que ndo se pode desenvolver nenhum tipo
de atividade com o uso do computador se as maquinas ndo estivem aptas para
uso.

Finalizando as andlises desse topico do questiondrio, investigamos sobre
a disponibilidade de conex@o com a internet dentro das salas de informatica.

Diagnosticamos que 55% das professoras afirmaram que ha conexio ou que ha
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as vezes, 27,5% disseram que ndo hd conex@o na escola que lecionam e 17,5%
disseram néo saber.

Vislumbrando esses dados, podemos concluir que nem todas as escolas
possuem acesso a internet, ressaltando assim a existéncia desse ponto fraco e de
outros como a falta de computadores para todos os alunos, a falta de manutengao
das maquinas e, em um numero mais reduzido de escolas, a falta de espaco
adequado ao uso do computador. Sabemos que, sem essa infraestrutura basica,
mesmo que os professores estejam preparados e bem formados, ndo ¢ possivel

que haja um uso adequado e efetivo do computador por alunos e professores.

5.1.4 Relac6es com o uso do computador

Nessa parte do questiondrio, identificaremos as professoras que
incorporam o uso do computador em praticas pedagdgicas e definiremos as que
foram convidadas a participar da entrevista. Buscamos aquelas que possuiam um
bom relacionamento com o uso do computador e que aplicavam esse uso junto
aos alunos em atividades voltadas para o dominio da leitura e da escrita.

No que concerne a relagdo das professoras com o uso do computador,
pesquisamos questdes que retratem sobre: o nivel de conhecimento das
professoras relacionado com o uso do computador, a realizacio de cursos
voltados para o uso do computador e de tecnologias de um modo geral no
ambiente escolar e o preparo dos professores para um uso efetivo do
computador.

Avaliando o nivel de conhecimento das professoras relacionado com
o uso do computador, questionamos se elas apresentavam alguma dificuldade,
se tinham dominio para o que ¢ necessario ou se possuiam conhecimento e

habilidade. Identificamos que:
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a) 22 se disseram com alguma dificuldade;
b) 15 comum dominio para o que ¢ necessario;
¢) 3 (7,5% do grupo) se declararam com bom conhecimento e

habilidade para esse uso.

Consideramos que as respostas sdo relativas, visto que sabemos que os
computadores oferecem um conjunto inumeravel de programas diferentes, que
sdo criados ou modificados a todo tempo, e que mesmo quem ¢ profissional da
area de informatica desconhece muitas coisas. Alie-se a isso alguma possivel
modéstia, que ndo ha como avaliar.

Quanto a realizaciio de cursos voltados para o uso do computador e
de tecnologias de um modo geral no ambiente escolar, 25 professoras
afirmaram ter feito algum curso e 15 que nunca fizeram nenhum.

Os dados apresentados nos levam a refletir sobre a importancia de se
investir na formagao do professor. Sem uma formagéo adequada, o professor néo
sera capaz de usar nem compreender as transformagdes e impactos provenientes
dessas possibilidades advindas das tecnologias digitais.

Diante da efetividade do uso das tecnologias na sociedade de um modo
geral, constatar que 37,5% dessas professoras nunca fizeram nenhum curso ou
participaram de alguma capacitagdo com o objetivo de discutir o trabalho com as
tecnologias digitais em ambientes escolares ratifica as discussdes que
apresentamos no Capitulo 2 e nos leva a perceber a necessidade de investimento
na formag@o continuada dessas professoras, principalmente no que se refere a
essa questao.

Reafirmando essa necessidade de formag¢do e melhor preparo dos
professores para um uso efetivo do computador, os dados apontados pelo

seguinte questionamento feito as professoras, “Vocé se considera preparada para
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utilizar o computador junto de seus alunos?”’, nos mostram que a maioria ainda
ndo estd preparada para a incorporagdo dessa pratica em ambientes escolares.

Constatamos que apenas 13 professoras se dizem preparadas, cinco se
sentem mais ou menos e 22 nfo se sentem preparadas. Levando em consideragio
que a préxima etapa da pesquisa exigird que as professoras estejam preparadas e
dominem o uso do computador junto aos alunos, optamos por néo selecionar o
grupo das que estdo mais ou menos ¢ das que ndo estdo preparadas para esse
uso.

Dentre as professoras que afirmaram que se sentem preparadas: PP1-
PP2- PP10- PP11- PP12- PP15- PP17- PP22- PP23- PP29- PP31- PP32- PP37,
algumas ficaram fora da possibilidade de participagdo na entrevista devido as
considera¢des sobre métodos de alfabetizagdo e sobre os conceitos de
alfabetizag@o e letramento, afirmados antes.

Finalizando o topico e atendendo ao objetivo de identificar as
professoras que incorporam o uso do computador em praticas voltadas para o
ensino da leitura e da escrita, pedimos que elas apontassem se ocorre esse uso ¢

com que frequéncia. Os resultados estdo descritos no quadro a seguir.

Identificando as professoras que usam o computador, junto aos alunos, em
atividades voltadas para o ensino da leitura e da escrita

Usam com frequéncia PP1- PP2- PP11-PP12-PP15-PP17-
PP29- PP33- PP34- PP35- PP36- PP39

Usam com pouca frequéncia PP7- PP8- PP21- PP22- PP23- PP24-
PP25- PP26- PP30- PP31- PP32- PP40

Usam raramente PP4- PP16- PP28-

Ainda nfo usam PP3- PP5- PP6- PP9- PP10- PP14- PP18-
PP19- PP20- PP27- PP37- PP38

Quadro 1 Frequéncia do uso do computador, junto aos alunos, em atividades
voltadas para o ensino da leitura e da escrita
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Com os dados desse quadro, encerraremos a selecdo das professoras que
participardo da entrevista. Apo6s todo o processo de triagem realizado
anteriormente, nos restaram as seguintes professoras: PP1, PP2, PP10, PP15,
PP17, PP29 e PP37. Dentre essas professoras, realizaremos a entrevista somente
com aquelas que usam o computador com frequéncia, nos restando: PP1, PP2,
PP15, PP17 e PP29. Temos, assim, um grupo de cinco professoras selecionadas
para a proxima fase da pesquisa que tratard de aprofundar um pouco mais sobre
as questdes do ensino da leitura e da escrita mediado pelos computadores. Essas
professoras selecionadas sabem identificar questdes relacionadas com os
métodos de alfabetizacdo, com os conceitos de alfabetizagdo e letramento, se
sentem preparadas e usam com frequéncia o computador junto aos alunos.
Ressaltamos que ndo se trata de avaliar colegas, mas de usar certos critérios para
reduzir a quantidade de entrevistadas conforme nossas limita¢des de trabalho.

Concluimos que a relagdo das professoras com o uso do computador nio
¢ uma relagdo muito sélida. Muitas professoras demonstraram que néo se sentem
preparadas para utiliza-lo pedagogicamente por falta de dominio, inseguranca e

outros fatores diversos.

5.2 Dados obtidos pela entrevista

Os dados que buscamos obter por meio da entrevista objetivaram um
maior aprofundamento sobre questdes mais especificas relacionadas com o uso
do computador em atividades voltadas para o ensino da leitura e da escrita.
Nessa fase da pesquisa, buscando um tratamento mais pessoal com relagdo as
cinco professoras selecionadas, optamos por dar-lhes nomes ficticios. Sendo
entdo, PP1 - Maria; PP2 - Ana; PP15 - Laura; PP17 - Elisa e PP29 - Carla.

Diante dos objetivos especificos, relacionamos os temas que tratariamos

com as professoras, conforme descrevemos no capitulo anterior. Partindo dessa
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selecdo de temas, visando clarear nossas discussdes, optamos por criar topicos
tematicos relacionados com os assuntos que tratamos com as professoras. Esses
assuntos, relacionados aos nossos objetivos, sdo apresentados com o0s seus
respectivos topicos, a seguir:

Buscando cumprir o objetivo de investigar como essas professoras estdo
incorporando o uso.

a) Descrigdo das atividades desenvolvidas.

Atendendo ao objetivo de analisar as consideracdes e constatagdes

destas professoras, s3o os seguintes topicos:

a) Consideragdes sobre o motivo de as professoras terem aderido essa
pratica de uso do computador na alfabetizac@o de criangas.

b) Constatagdes e comparagdes entre praticas realizadas sem o uso do
computador e praticas realizadas com o uso do computador.

¢) O que pode contribuir ou prejudicar na relagdo das professoras
alfabetizadoras com o uso do computador.

d) Identificando usos recomendados, ou néo, para outros/as docentes.

Por fim, atendendo ao ultimo objetivo especifico, que ¢ reconhecer e
descrever o uso de praticas interessantes, optamos pelo topico:
a) Ressaltando praticas interessantes realizadas pelas professoras, junto

aos/as alunos/as, no que se refere a alfabetizac@o.

Buscaremos, agora, discutir cada um desses topicos.
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5.2.1 Descricio das atividades desenvolvidas

Apontaremos nesse topico as atividades que as professoras relataram
desenvolver nas escolas, junto aos alunos, voltadas para a alfabetizagdo.
Gostariamos de ressaltar que algumas professoras afirmaram trabalhar com
atividades relacionadas a outros conteudos como matematica e historia, porém,
buscaremos descrever e detalhar um pouco mais apenas as que sio voltadas para
o ensino da leitura e da escrita.

Observamos que a propor¢do de tempo em que realizam atividades
voltadas especificamente para a alfabetizagdo ¢, na maioria dos casos, muito
superior & propor¢ao em que realizam atividades voltadas para outros contetdos.
Maria disse dedicar 85% do tempo para esses dominios € Ana 90%. Laura disse
que prioriza o tempo que fica na sala de informatica para desenvolver apenas
atividades voltadas para o dominio da leitura e da escrita, usando 100% do
tempo. Elisa afirma usar apenas as atividades disponibilizadas pelo Linux
Educacional, usando em média 60% para alfabetiza¢do e o resto para outros
dominios. J& Carla usa 90% do tempo.

Constatamos que Maria, Ana, Laura e Carla trabalham com um
computador para cada crianca e que Elisa trabalha em grupos, por falta de
maquinas, mas preferiria que cada crianga pudesse ter o seu computador. A
professora afirma que no inicio do ano dava para cada crianga ficar
individualmente em um computador, pois havia 15 maquinas disponiveis, mas,
no decorrer do ano, algumas maquinas pararam de funcionar e, como nio foi
feita a manutenc@o, trabalha hoje com apenas sete maquinas.

No que se refere a internet, nenhuma das professoras trabalha com essa
possibilidade. Maria, Ana, Elisa e Carla dizem ndo trabalhar por falta de acesso.
J& Laura afirma ter acesso, mas prefere ndo utilizar esse recurso.

As atividades que sdo desenvolvidas e relatadas passam a ser tratadas:
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5.2.1.1 Programas do Linux Educacional (conjunto de programas que ja

vém instalados nos equipamentos enviados pelo MEC/Proinfo)

a) Aprender o alfabeto — KLETTRES - explorando apenas o
portugués (citado por Maria e Ana)
O KLETTRES é um aplicativo que permite ao aluno visualizar ¢ ouvir o
som representado pelas letras e silabas e identifica-las no teclado, fazendo a
ligagdo entre os fonemas e grafemas. Apresenta o alfabeto em portugués e em
alguns outros idiomas e possui quatro niveis. Nos niveis 1 e 2, o programa
escolhe uma letra e a crianca devera digitar esta letra oralizada e visualizada na
tela (nivel 1) ou apenas oralizada (nivel 2). J4 nos niveis 3 e 4, sdo exploradas as
silabas e 0 modo de jogar é o mesmo. O usudrio podera escolher a imagem da

tela, o idioma e o nivel. Uma tela do KLETTRES ¢ apresentada a seguir.

B KLettres L) A %
Arquivo  Nivel Idioma Aparéncia Configuragoes Ajuda

. 2 S %
Nivel 1 ul‘ Deserto v ‘ ot B o : | ® |

|| Repetirosom | Sair

Figural Tela do KLETTRES
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b) Serie Educacional — GCOMPRIS - (citado por Maria, Ana,
Laura e Elisa)

O GCOMPRIS ¢ um conjunto de programas educacionais com diversas
atividades para criangas de idade entre 2 e 10 anos. As atividades sdo divididas
em categorias, que sdo: Descoberta do computador (digitacdo simples,
dispositivo de movimentacdo do cursor, etc.), Atividades de Descoberta (através
de cores, sons, memoria), Atividades de Experiéncia (baseadas em movimentos
fisicos), Atividades de Divertimento (baseadas em brincadeiras e desenhos),
Atividades Matematicas (calculo, geometria e numeracgdo), Puzzles (quebra-
cabecgas diversos), Atividades de Leitura e Jogos de Estratégia. A seguir, uma

tela do GCOMPRIS.

BEREFS T

Nimero de atividades: 123

Figura2 Tela do GCOMPRIS (Atividades de Leitura)

Maria, Ana e Laura dizem trabalhar apenas com as Atividades de
Leitura, que disponibiliza ao usuério nove op¢des de jogos.

Elisa trabalha com todas as opg¢des de jogos do programa.

Os dois programas relatados oferecem jogos. Cafieiro e Coscarelli
(2007) consideram que os jogos, usando ambientes digitais, s2o uma forma

eficiente e prazerosa de se contribuir para a alfabetizacdo/letramento e de
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promover o letramento digital, por meio de caminhos alternativos. Eles
constituem uma nova implicagdo e uma possibilidade a ser utilizada para o

ensino da leitura e da escrita.
Nao realizamos um estudo aprofundado dessas atividades. Por esse

motivo, ndo temos condicdes de avaliar a qualidade ou as possibilidades que sdo

oferecidas nesses programas.

¢) TUX PAINT (citado por Maria, Ana e Carla)
O TUX PAINT € um programa (ou software) livre, usado para desenho.
Ele possibilita também a digitagdo. Criado para criancas com idade entre 3 e 12

anos.
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Escolha uma cor e uma forma (figura) para o pincel.

Figura3 Tela do Tux Paint

Maria e Ana descreveram que as atividades realizadas por elas no TUX
PAINT foram voltadas para a producdo de textos e para a escrita espontanea. No

que se refere a producio de texto, realizaram a producdo de bilhetes. Optaram
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por produzir coletivamente em aula, deixando que as criancas copiassem e
depois, no computador, fizessem a reescrita teclada e ilustrassem com os
recursos disponiveis no programa.

A escrita espontinea ¢ realizada na tela para trabalhar grupos de
palavras. Por exemplo, quando as professoras estdo realizando atividades com a
letra P, as criangas escrevem palavras que comecem com essa mesma letra. As
palavras sdo salvas e impressas da maneira que a crianga escreveu para serem
exploradas em aula. Cada crianca recebe o papel com as palavras que escreveu e
realiza a corregdo em grupo, passando as palavras no quadro. Os proprios
colegas refletem e apontam os erros. As professoras evitam intervir nesse
momento e o fazem somente quando necessario.

As criangas, junto das professoras, elaboram também, listas de palavras
e transcrevem essas palavras na tela do computador, utilizando o teclado.

Ana relatou que, no que se refere a escrita espontanea, trabalha também
com a escrita de bilhetes na tela do computador, deixando que os alunos
escrevam da maneira como compreendem e imprimam essas produgdes. A
professora entdo retira das producdes dos alunos as palavras com erros, monta
uma apresentacdo com essas palavras, projeta para a turma no teldo ¢ faz a
correcdo coletiva das palavras e dos bilhetes. Apds a correcdo, ela e os alunos
retornam a sala de informatica e eles reescrevem os bilhetes sem erros. A seguir,

¢ apresentada uma producio de bilhete de uma aluna de Ana.
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Figura4 Bilhete produzido por uma aluna de Ana

Carla afirmou que, na maioria das vezes que utiliza o computador com
os alunos, usa o programa TUX PAINT. Relatou que seleciona uma lista de
palavras de algum grupo silabico e confecciona fichas. Algumas vezes deixa que
os alunos fagam apenas a cOpia, utilizando o teclado e, outras vezes, realiza
ditados e entrega as fichas, para que eles mesmos corrijam, ou troquem de lugar
com os colegas para que um corrija o do outro.

Carla explora também a escrita espontanea, deixando que os alunos
escolham os recursos de desenho ou carimbo disponiveis no programa e
escrevam palavras ou frases. Os alunos reescrevem no papel o que escreveram
na tela e, juntamente com a professora, fazem a corre¢do na aula seguinte. Carla
deixa os alunos apagarem os erros, prefere que eles reescrevam e comparem o
certo com o errado. A corregdo ¢ feita individualmente, coletivamente ou em
rodinhas comparando os erros e acertos.

A professora referida realiza ditado, pedindo que os alunos busquem
uma determinada imagem que estdo disponibilizadas pelo programa TUX
PAINT e a nomeie. Os alunos também transcrevem para o papel e realizam a

correcdo em aula.
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Por meio dos relatos das professoras, no que se refere a essas atividades
realizadas no TUX PAINT, sugerimos que se constituem de atividades que
possibilitam ao aluno a compreenso do sistema de escrita e também a reflexao
sobre a escrita ortografica das palavras. Conforme os relatos de Maria, Ana,
Laura e Elisa, os erros cometidos foram tratados como erros construtivos, pois
serviram para que os alunos fizessem comparagdes e refletissem sobre a escrita
correta das palavras.

Consideramos, portanto, que as atividades desenvolvidas pelas
professoras referidas sdo voltadas para a constru¢do da aprendizagem, pois
propiciam aos alunos oportunidades de reflexdo e compreensdo da lingua escrita
e investem nesse ensino da ortografia. Compreendemos, também, que essas
atividades estimulam a producdo autoral, pois se constituem de momentos em
que as criangas pensam e escrevem de maneira espontdnea os bilhetes e frases

que foram descritos.

d) Editor de texto - LibreOffice 3.4 Writer - (citado por Ana, Laura
e Elisa)

Ana diz que trabalha com o editor de texto com o objetivo de explorar a
digitacdo. Relata que os alunos tém acesso a um texto impresso que levam para
casa e realizam a leitura. Logo apds esse treino de leitura, vdo ao computador
para digitarem o mesmo texto. A professora afirma explorar a questdo do uso de
letras maitsculas e minusculas, da acentuag@o e também da pontuagdo durante o
momento que estdo digitando.

Laura relata que no inicio do ano, trabalhava com esse recurso com
menos frequéncia, mas que no segundo semestre, intensificou esse trabalho.
Agora estd utilizando esse recurso com o objetivo de explorar outra

especificidade da alfabetizacdo, além do dominio das relagdes
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fonemas/grafemas, que ¢ o espagamento entre palavras. Laura afirma que as
criancas possuem muita dificuldade no dominio dessa especificidade e, por esse
motivo, propde uma atividade com a frase escrita sem nenhum espagamento para
que as criangas raciocinem e coloquem o espacamento adequado. A professora
disse que trabalhava com esse modelo de atividade com material impresso, mas
que, no computador, percebeu que os/as alunos/as se sentiram mais atraidos/as.

Laura tem trabalhado com o ditado de frases também. Realiza a correcio
com os alunos individualmente refletindo sobre os erros cometidos. Afirma que
o trabalho com o editor de texto a surpreendeu muito, pois achava que os alunos
ndo iriam dar conta por terem apenas seis anos.

Elisa também afirma utilizar esse recurso de vez em quando, deixando
que os alunos realizem cdpias de um texto passado na lousa, com o objetivo de
explorar a escrita teclada. Deixa que os alunos facam escrita espontinea e realiza
a corre¢do individualmente na propria tela, sem imprimir ou salvar as producdes

para futuras exploragdes em sala de aula.

5.2.1.2 Exploracio de outros programas (que nio vém com o Linux

Educacional)

a) DE MARRE DE SI (citado por Maria, Ana ¢ Laura)

Partindo de uma analise mais simplificada do programa referido,
podemos afirmar que se trata de um programa com proposta pedagogica fechada
(software educacional) que busca promover o ensino da leitura e da escrita,
utilizando estratégias que exploram a consciéncia fonoldgica, ressaltando

aspectos sonoros. Veja-se uma tela desse programa a seguir.
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Figura5 Tela do programa DE MARRE DE SI

De acordo com Laura, no inicio do ano, ela explorava as vogais e os
encontros vocalicos com as atividades do programa DE MARRE DE SI e no
editor de texto, por meio de ditados, ressaltando a importincia de trabalhar
apenas as letras maiusculas. No decorrer do ano, foi trabalhando as consoantes
sempre com o uso desses dois programas.

Maria e Ana relataram que os alunos interagiram, no decorrer do ano,
com todas as atividades disponibilizadas pelo programa, explorando as vogais ¢

as consoantes simultaneamente.

b) Alfabetizacio Fonica Computadorizada (citado por PP1 e PP2)

O programa, segundo os autores do manual, Capovilla, Capovilla e
Macedo (2010), desenvolve duas competéncias dos alunos: consciéncia
fonoldgica e conhecimento das correspondéncias entre grafemas e fonemas. Os
autores ressaltam que promove o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica
nos seus varios niveis, ou seja, consciéncia de palavras, de rimas, de aliteragdes,

de silabas e finalmente, de fonemas.
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Maria e Ana apontaram que utilizaram esse programa no decorrer de
todo ano, intercalando com as demais atividades descritas. A seguir, ¢

apresentada uma tela do programa em foco.

VOGAIS CONSOANTES

ENCONTRANDO DESCOERINDO
PALAVRAS \ = T ~ FONEMAS

Figura 6 Tela do programa Alfabetizacdo Fonica Computadorizada

Esse programa, assim como o anteriormente citado, sdo programas com
proposta pedagogica fechada. Nao realizamos uma analise maior por nio ser
foco de nosso trabalho.

Partindo de nossas observacdes e dos relatos das professoras,
consideramos que, mesmo sendo programas fechados, eles podem contribuir
com os processos de ensino e aprendizagem da leitura e da escrita, pois estdo
voltados para o desenvolvimento de algumas das facetas necessarias ao processo
de alfabetizag¢do e porque sdo usados dentro de um planejamento que inclui
outras atividades, que ndo somente de reproducdo de conhecimento. Retomando

Soares (2004a, p. 15), essas facetas dizem respeito a:

[...] consciéncia fonoldgica e fonémica, identificagdo das
relacdes fonema—grafema, habilidades de codificagdo e
decodificagdo da lingua escrita, conhecimento e
reconhecimento dos processos de tradu¢do da forma sonora
da fala para a forma grafica da escrita.
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Em outro trabalho, com um grupo especifico de alunos que apresentava
dificuldades para atingir o nivel alfabético da escrita, buscando consolidar essas
facetas enumeradas por Soares (2004a), apostando em um aprendizado que
ajudasse os aprendizes a desvendar os enigmas do alfabeto e considerando a
possibilidade de associacdo da alfabetizagdo com os recursos tecnoldgicos,
optamos por realizar um trabalho com esse programa: Alfabetizagcdo fonica

computadorizada. Concluimos que:

Dessas observagdes, constatamos que no 1° semestre, por
mais que déssemos atividades diferenciadas pautadas em
recursos tipograficos para esses alunos, eles ndo conseguiam
uma evolugdo significativa. Os avangos visiveis sé
ocorreram a partir do momento em que foram submetidos as
atividades no computador. Mesmo participando de aulas de
refor¢o extraturno no semestre anterior, o retorno obtido
com o uso do computador foi claramente mais efetivo
(VILAS BOAS; VALLIN, 2013, p. 71).

¢) Mesa Educacional Alfabeto (citada por Maria ¢ Ana)

A Mesa Educacional Alfabeto ¢ um recurso que possibilita aos alunos se
familiarizarem com a linguagem escrita, encaixando blocos coloridos que
representam letras em um grande painel eletronico. Ao encaixarem os blocos, as
letras sdo reconhecidas por sensores e aparecem na tela do computador. As
criancas participam de atividades interativas e podem aprender a reconhecer o
alfabeto, construir palavras e varios outros conhecimentos, inclusive interpretar
textos. As mesas podem ser utilizadas por grupos de até seis estudantes. O menu
principal d& acesso a nove entradas diferentes, com numeros distintos de

atividades. Veja uma tela do menu principal.
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Figura7 Tela do menu principal

Maria e Ana disseram explorar as atividades dos submenus: 4 sala de
aula, que disponibiliza cinco atividades que exploram especificamente o
trabalho com as letras do alfabeto; 4 Casa dos doces, que disponibiliza seis
atividades que buscam trabalhar com a habilidade de formar palavras,
explorando letras, silabas e palavras; 4 Biblioteca, especificamente na atividade
Fabulas e outras historias que permite o acesso a leitura do texto por meio de
marcadores que apontam palavra por palavra durante a leitura. A atividade
explora também a escrita possibilitando aos alunos completarem algumas
palavras que compdem o texto, com letras faltosas. Uma tela de fabulas ¢

demonstrada a seguir.
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NUMA ALDEIA DISTANTE, MORAVA UMA
Chapeuzinho LINDA M*N*N*, QUE ERA CONHECIDA
COMO CHAPEUZINHO VERMELHO PORQUE
VESTIA SEMPRE UMA C*P* COM UM
CHAPEU DESSA COR. UM DIA, ELA
RESOLVEU VISITAR SUA V*V*, QUE
MORAVA EM OUTRA ALDEIA, E LEVAR
DOCES PARA ELA.

ANTES DE SAIR, A MAE DA MENINA
RECOMENDOU:

— VOCE NAO DEVE ANDAR PELA

FL*R*ST* NEM FALAR COM ESTRANHOS.
; A MENINA CONCORDOU E SAIU.

Figura 8 Tela da atividade Fabulas e outras historias

Observamos que os recursos oferecidos pela Mesa Educacional Alfabeto
para o ensino da leitura e da escrita também s3o de um programa fechado.

Considerando os relatos das professoras, podemos afirmar que o uso do
computador nas atividades voltadas para a alfabetizagdo tem se dado de formas
distintas. Maria e Ana utilizam uma variedade maior de atividades, enquanto
Elisa e Carla optam por um modelo unico de atividade. Elisa opta pelo uso do
TUX PAINT e Carla, pelos jogos disponibilizados pelo Linux Educacional. Ja
Laura ndo utiliza apenas um tipo de atividade, mas ndo trabalha com varias
possibilidades como Maria e Ana.

Percebemos que o uso do computador ndo estd voltado apenas para
praticas instrucionistas pautadas pelo uso de sofiwares educacionais. As
professoras apresentam uma atitude mais voltada para a construgdo da
aprendizagem, procurando propiciar aos/as alunos/as momentos de reflexdo
sobre o processo de construgdo da escrita.

Por meio das atividades desenvolvidas no TUX PAINT e no editor de
texto, os alunos tiveram a oportunidade de elaborar um texto ou palavras soltas e

descobrir pelos proprios erros a escrita correta de palavras. Foram estimulados a
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construir e reconstruir suas concepgdes sobre a lingua escrita. Maria e Ana
afirmam que preferem ndo intervir no momento em que os alunos estdo na sala
de aula discutindo sobre a escrita de palavras que realizaram no computador e
que foram impressas, deixando que eles/as elaborem suas proprias conclusdes
sobre o que estd correto e o que estd incorreto. Interessante perceber que os
programas de uso geral (nfo especificos para a educagdo) permitem as
professoras a criacdo de atividades conforme suas necessidades, com grande
variedade. Por outro lado, nfo trazem uma proposta pronta e por isso requerem
uma capacidade de planejamento pedagdgico.

Gostariamos de ressaltar que, nessa atividade especifica, podemos
identificar um incentivo a constru¢io da aprendizagem pela descoberta.
Reafirmamos, porém, que o processo de alfabetizagdo, de uma maneira geral,
ndo pode ser somente pautado nessa aprendizagem pela descoberta. Sabemos
que exige um ensino sistematico das varias facetas do processo de alfabetizagio
(SOARES, 2004a).

Finalizando esse tdpico que trata das atividades desenvolvidas pelas
professoras, questionamos as professoras sobre a frequéncia de uso do
computador junto aos alunos e questdes relacionadas com os objetivos desse
uso. Constatamos que a frequéncia varia de 1h a 1h40min semanais.

Maria e Ana dizem usar uma vez por semana, por aproximadamente
1h30min. Laura trabalha com duas aulas por semana, com 50 minutos cada.
Elisa e Carla, uma vez por semana, cerca de uma hora ou uma hora e meia.

Quanto aos objetivos das atividades desenvolvidas, todas afirmam que
utilizam e trabalham com o computador com objetivos pré-definidos e disseram
que ter esses objetivos é fundamental para que tenham aulas produtivas,
evitando que os alunos fiquem dispersos dentro da sala de informatica. Apenas
Elisa diz que, quando vdo em horarios excedentes, realizam atividades sem

objetivos especificos. Carla diz que, todas as vezes que usa a sala de informatica,
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vai com um objetivo especifico, pois se deixar livre, vira bagunca. Ja Laura diz
que, em todas as vezes que usa a sala de informatica, vai com o Unico objetivo
especifico de trabalhar o desenvolvimento da leitura e da escrita.

Maria e Elisa demonstram o desejo de trabalharem mais com o
computador. Ambas afirmaram que, se pudessem, dariam a maior parte das aulas
utilizando os recursos do computador, mas no fazem isso por ndo possuirem
computadores disponiveis para os alunos e por terem horario determinado para

frequentarem a sala de informatica.

5.2.2 Consideracdes sobre o motivo de as professoras terem aderido essa

pratica de uso do computador na alfabetizacio de criancas

As consideragdes das professoras sobre o motivo de incorporarem o uso
do computador na alfabetiza¢do recaem em questdes sociais e diddticas. As
questdes sociais se referem as justificativas que tratam da presenca das
tecnologias no cotidiano das pessoas, inclusive das criangas. As consideragdes
das professoras estdo de acordo com a afirmativa de Gdmez (2002) que retrata
que, no contexto em que estamos inseridos, ja ndo é possivel prescindir das
novas tecnologias e, fazé-lo, significaria um retrocesso histérico de proporgoes
incalculaveis. Percebemos que as professoras reconhecem as necessidades de
insercdo das TDIC nos ambientes escolares e de trabalhar a pluralidade do
letramento.

Ja as questdes didaticas se referem ao interesse, a motivagao € ao gosto
dos alunos pelas atividades disponibilizadas pelo computador. Esses alunos,
segundo Prensky (2001), representam a geracdo dos nativos digitais, que
cresceram com as tecnologias, que processam as informacdes bem

diferentemente das geragdes anteriores. Por esse motivo, identificamos que eles
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se interessam e se sentem motivados com o uso das TDIC nos processos de
ensino e aprendizagem.

Somente Carla afirmou ter aderido essa pratica buscando também
orientar os alunos para o uso das redes sociais, sobre o que devem ou ndo postar
e compartilhar.

Maria afirma que aderiu o uso do computador para acompanhar a
realidade dos dias de hoje com a presenga das tecnologias no nosso dia a dia e
porque os alunos se interessam muito mais por tudo que esta relacionado com o
computador. Ressalta que trabalhar algum conteudo na sala de aula ¢ muito
diferente de trabalhar no computador. O interesse dos alunos ¢ muito maior na
sala de informdtica. Ressaltamos, portanto, que a rotina escolar desses alunos se
configura pelo menos em 38h de aula sem computador e somente em algo perto
de 2h podendo usar as maquinas. Parece evidente que, nesses momentos, seja
diferente e mais atrativo.

Ana retrata que aderiu o uso do computador porque acredita que tanto o
computador como as outras tecnologias fazem parte dessa nova geragdo de
criangas que nascem rodeadas por esses recursos, com 0S quais convivemos
diariamente. Diz que as tecnologias podem nos oferecer muitos recursos ¢ que
precisamos saber explora-los. Diz também que o trabalho com o computador
gera mais prazer aos alunos e possibilita aulas diversificadas, mais proximas do
mundo e da linguagem deles.

Laura diz que aderiu esse uso devido a presen¢a das tecnologias na vida
e no cotidiano das pessoas, a necessidade de acompanhar as mudancas advindas
dessas tecnologias; porque os alunos adoram, ficam mais motivados por sairem
da rotina da sala de aula.

Elisa afirma que aderiu porque prende mais a atengao dos alunos, eles
tém mais interesse. A professora diz que usar o computador faz com que os

alunos gravem e memorizem muito mais. Também porque gosta muito e se
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interessa por computadores e afirma que, se pudesse, suas aulas seriam sempre
com o uso do computador.

Ja Carla diz que aderiu o uso porque a tecnologia, os aparelhos
eletronicos estdo presentes no cotidiano das pessoas e também das criangas. Pela
necessidade de os alunos aprenderem e interagirem com esses aparatos. O
computador contribui com a aprendizagem. Também para orientar essas criangas

sobre como agirem nas redes sociais.

5.2.3 Constatacoes e comparacoes entre praticas realizadas com e sem 0 uso

do computador

Todas as professoras afirmaram perceber uma mudanga, para melhor, no
processo de alfabetizac@o das criangas apds terem trabalhado com atividades no
computador. As professoras ja haviam vivenciado experiéncias em anos
anteriores sem o uso do computador e puderam fazer comparagdes.

Consideramos significativo o relato de Maria (oito anos de experiéncia
em alfabetizagdo) que afirma que um de seus alunos s6 compreendeu a formagio
de silabas apés interagir com as atividades do programa DE MARRE DE SI. Diz
que insistiu no ensino voltado para atividades no quadro e com materiais
impressos, mas que ele ndo conseguia assimilar a relacdo fonema/grafema. A
professora afirma que hoje as criangas apresentam maior dificuldade para se
concentrarem em atividades que requeiram maior atencdo devido ao fato de
viverem continuamente estimuladas.

As consideragdes de Laura (cinco anos de experiéncia em alfabetizagfo)
relacionadas com as mudangas produzidas pelo uso sistematico do computador
na alfabetizagdo também nos chamaram a atenc¢fo quando a professora afirmou:
“Pra mim melhorou 80%, 80% na aprendizagem, na minha opinido, juro”.

Mesmo que a professora ndo tenha como comprovar essa melhora, consideramos
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uma porcentagem muito alta. Para afirmar uma melhora de 80% na
aprendizagem dos alunos, sugerimos que a professora tenha realmente
presenciado um avango significativo no desenvolvimento de seus alunos.

Maria afirma: “Hoje, se eu pudesse, eu acho que eu daria aula so ld
(sala de informatica). La tem como vocé fazer tudo, entendeu? Hoje ndo ¢ mais
aquela aula entre quatro paredes e um giz. As criangas ndo querem isso. Elas
querem ir muito mais aléem, né?” Relata que um de seus alunos s6 compreendeu
a formacg@o de silabas apos interagir com as atividades do programa De Marré
De Si. Diz que insistiu no ensino voltado para atividades no quadro e com
materiais impressos, mas que ele ndo conseguia assimilar a relacdo
fonema/grafema. “Eu ndo vejo hoje minhas aulas sem ir ld na sala de
informadtica.”

Ana afirma perceber diferenga para melhor, que os alunos se sentem
mais felizes, motivados e interessados a participar e desenvolver as atividades.
Eles se desenvolveram muito na escrita ¢ na leitura, se comparado com as
turmas que nfo usavam esses recursos. Acredita até que se interessaram em
compreender a leitura e a escrita para interagir melhor com os recursos ¢ as
atividades desenvolvidas no computador.

Laura diz que nota muita diferenca. Afirma que sempre pega turmas de
alfabetizagdo ¢ apenas no ano de 2013 comegou a usar o computador com o
objetivo de ensinar a leitura e a escrita. Retrata que o salto estd sendo muito
grande comparado com as mesmas atividades que fazia em folhas, como os
ditados. Afirma isso pela experiéncia que tem e comparando com a evolugdo das
turmas anteriores. Disse que a turma ¢ de 20 alunos e que, no comeco do ano,
nove tinham bastante dificuldade e que, agora, no final do ano, s@o s6 dois
alunos que permaneceram com dificuldade.

Elisa diz que nota diferenca, ressaltando que, com o uso do computador,

os alunos memorizam muito mais o conteudo.



139

Carla afirma que percebe essa diferen¢a sim, e o interesse dos alunos ¢
destaque. Diz que eles ficam muito mais curiosos, interessados e envolvidos

com as atividades e com isso aprendem mais.

5.2.4 O que pode contribuir ou prejudicar na relaciio das professoras

alfabetizadoras com o uso computador

Conversando com as professoras sobre o que poderia contribuir ou
prejudicar na sua relagdo com o uso do computador, identificamos que, quando
se referiam ao que poderia prejudicar, sempre relataram que seria o inverso ou a
falta do que pode contribuir. Por esse motivo, optamos em retratar apenas o que
pode contribuir.

As questdes citadas foram as seguintes:

a) a formagao e o preparo do professor;

b) apresenga de um funciondrio de apoio na sala de informdtica;
¢) amotivagdo, a vontade, o interesse da prdpria professora;

d) o contato e a troca de ideias com outras colegas;

e) a manutenc¢do dos computadores e disponibilizacio da internet.

A questdo mais citada pelas professoras Maria, Ana e Carla estd
relacionada com a formag¢do e o preparo do professor. Carla diz que a
capacitacdo do professor ¢ o mais importante. Ensinar o basico para o professor
ja ajudaria bastante, pois em sua experiéncia percebe que existem professoras
que ndo sabem o basico.

Retomando nosso referencial tedrico que trata sobre o papel docente
diante da inser¢@o das TDIC, reafirmamos que as pesquisas realizadas por Lara e

Quartieiro (2010) ressaltam a questdo da necessidade de investir na formacdo e
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no preparo dos professores para o uso do computador visando a otimizagdo dos
processos de ensino e aprendizagem. Os autores constataram que, no ambito
escolar, ainda hd uma falta de orientagdo sobre o que fazer com os computadores
nas escolas. Afirmam que os usos pedagdgicos das TDIC estdo centrados em
propostas e iniciativas isoladas, sem a elaboracdo de projetos e propostas, que
ainda ha pouca discussio sobre as escolhas metodoldgicas dos professores ¢ que
ainda falta desenvolver nos alunos e professores competéncias necessarias para a
utilizagdo critica do universo de informagdes disponiveis na internet. Mas
tomemos cuidado, pois as pessoas sempre pensam em algo que venha de fora e
pronto. Algo salvador e que nido depende de ndés mesmos. Uma formagdo de
professores na escola, de forma problematizadora, com reflexdo-agdo-reflexdo
levaria ao desenvolvimento dos/das docentes para o bom uso do computador. E
isso depende de uma melhor organizagio e efetividade dos tempos sem aluno e
que fazem parte da jornada semanal do professor (um ter¢o das horas, conforme
manda a lei 11.738/08).

As professoras Maria e Elisa disseram que a presenca de um funcionario
de apoio na sala de informatica ajudaria muito, principalmente para aquelas
pessoas com mais dificuldades. No que se refere a essa questdo do monitor ou
apoio para o uso do computador, consideramos a opinido dessas professoras,
porém, sabemos que esse apoio precisa envolver o conhecimento no uso dos
programas de computador, bem como o conhecimento pedagogico relacionado
com os conteudos que desejam ensinar (no caso, a alfabetizagéo).

Relembramos ainda que um bom preparo e dominio que dé seguranga
para esse uso dependeria da continuidade de um processo de formagao, e nesse
caso sim, percebemos a importancia do apoio tecnologico/pedagogico. Outro
aspecto envolvido € o tempo e o trabalho de preparar a sala e as maquinas para o
inicio de cada aula. Sabemos, porém, que esse tipo de ajuda vem sendo realizado

com sucesso por estudantes monitores, em alguns casos recebendo bolsa-auxilio,
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e em outros casos, como voluntarios. Afinal, qualquer pessoa da escola pode ser
preparada e se dedicar a tal funcdo, com facilidade. Existe ainda o desafio da
manuten¢do das maquinas e da instalacdo de seus programas, que pode ser
resolvido com o apoio de profissionais da area, trabalhando em parceria com os
monitores da escola.

Laura e Elisa afirmaram que a motivagdo da propria professora, a
abertura, a vontade, o interesse em aprender e querer usar as tecnologias sdo
fatores que contribuem para um boa relagdo com o uso das TDIC. Ana considera
que as professoras precisam ter consciéncia dos beneficios que o bom uso do
computador pode gerar aos alunos e das inumeras possibilidades de trabalho
com esse recurso. Laura diz também que o contato e a troca de ideias com outras
colegas ajudam muito, pois uma pode motivar a outra.

Elisa afirma que a manuteng@o dos computadores tem que estar em dia,
e a internet funcionando, porque assim teriam muito mais possibilidades.
Consideramos esse ponto de vista de Elisa no que se refere a questio da internet,
porém gostariamos de ressaltar que constatamos que nenhuma professora
entrevistada utiliza esse recurso, mesmo nas escolas em que a internet tem
conexdo com os computadores dos alunos.

Relembramos que algumas dessas questdes apontadas pelas professoras

foram discutidas em nosso referencial teérico como desafios a serem superados.

5.2.5 Identificando usos recomendados, ou nio, para outros/as docentes

Tratando das questdes que recomendariam, cada professora, por motivos
distintos, comentou sobre diferentes atividades. Percebemos que apontaram os
chamados programas fechados (DE MARRE DE SI, GCOMPRIS e¢ Mesa

Pedagdgica) em que o aluno apenas interage com a proposta ja construida por
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seus elaboradores, como também com atividades mais abertas, com o uso dos
programas TUX PAINT e o editor de texto.

Relacionado com o que ndo recomendariam, todas as professoras
apontaram a mesma questdo: ndo levar os alunos para a sala de informatica sem
objetivos definidos, levar sé por levar e deixar o aluno fazer o que quiser. Maria
diz que, quando eles ficam sem esse objetivo, realizando as atividades que
sentem vontade, ndo se concentram em nada. Carla afirma que eles perdem o
interesse.

Diante dessas afirmag¢des, ¢ bom lembrar que, em qualquer tipo de aula,
com ou sem computadores, acontecem problemas quando a docéncia ndo tem
claros seus objetivos e deixa que os estudantes fagam o que quiserem.

Maria recomendaria proporcionar aos alunos a interagdo com as
atividades dos programas DE MARRE DE SI e Alfabetizagio Fonica
Computadorizada, pois ¢ muito rico ¢ ajuda o desenvolvimento dos alunos.

Ana indicaria as atividades da Mesa Pedagdgica, pois favorecem muito a
aprendizagem da leitura e da escrita.

Laura diz o seguinte: “Recomendaria, principalmente quem estiver na
alfabetizagdo, usar bastante o editor de texto LibreOlffice com eles porque eles
sdo capazes. A gente acha que ndo conseguem, a gente leva um susto. Na hora
que vocé dita a primeira palavrinha, eles vdo ld e escrevem”.

Elisa indica os proprios jogos e recursos do GCOMPRIS do Linux
Educacional, pois abrangem tudo, tanto a alfabetizagdo quanto a matematica e o
raciocinio.

Carla afirma: “O Tux, eu acho o Tux perfeito!” Recomenda a atividade
de escrita espontanea em que o aluno escreve palavras e frases na tela, reescreve

no papel e por tltimo faz a correcéo junto dos colegas e professora.
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5.2.6 Ressaltando praticas interessantes realizadas pelas professoras, junto

aos/as alunos/as, no que se refere a alfabetizacéo

Diante dos relatos obtidos pela entrevista, tivemos a oportunidade de
constatar algumas praticas que, a nosso ver, podem ser consideradas
interessantes.

Primeiramente gostariamos de apontar a forma como as professoras
estdo trabalhando a escrita com os programas TUX PAINT (Maria, Ana e Carla)
e editor de texto (Laura). Conforme ja apontamos, as praticas sdo voltadas para
uma exploragdo reflexiva da escrita, que valorizamos e consideramos como um
ponto de extrema importancia no processo de consolidacdo dos dominios da
relagdo fonema/grafema.

Vimos que Maria e Ana realizam atividade no TUX PAINT para
explorar a escrita espontanea de palavras de determinados grupos silabicos e
também a producdo de texto, especificamente do género bilhete. Essas
produgdes escritas (palavras e textos) sdo exploradas em aula para que os alunos
possam compreender os erros que cometeram por meio de reflexdes. Achamos
interessante ¢ também produtivo quando as professoras disseram que evitam
intervir no momento em que as criangas estio realizando a correcdo das palavras
no quadro, com a ajuda dos colegas. Concebem que os proprios colegas devem
refletir e apontar os erros. Tratando dessa questdo do ensino da ortografia dentro

das escolas, Morais (2009, p. 25) diz:

Vemos, frequentemente, que a escola cobra do aluno que ele
escreva certo, mas cria poucas oportunidades para refletir
com ele sobre as dificuldades ortograficas de nossa lingua.
Creio que ¢ preciso superar esse duplo desvio: em vez de se
preocupar mais em avaliar, em verificar o conhecimento
ortografico dos alunos, a escola precisa investir mais em
ensinar, de fato, a ortografia.
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Consideramos que as professoras estdo estimulando a produgdo autoral
nos momentos em que as criangas pensam e escrevem de maneira espontanea,
dando oportunidades para os alunos refletirem sobre os prdoprios erros e também
sobre os erros cometidos pelos demais colegas.

Quanto a Carla, ela explora o TUX PAINT de forma parecida com as
duas professoras citadas anteriormente, porém ela mesma faz as corregdes e
propde as reflexdes dos erros.

Tratando da utilizagdo do editor de textos, Laura diz explorar esse
programa por ele colaborar, além do dominio das relacdes fonemas/grafemas
com atividades de reflexdo com os erros, com outra faceta da escrita, também
vista pela professora como uma dificuldade dos alunos, que é o espagamento
entre palavras. A professora propde uma atividade com a frase escrita sem
nenhum espagamento para que as criangas raciocinem e coloquem o
espagamento adequado. Consideramos essa proposta interessante, pois também
permite a reconstrugdo da escrita por meio da reflexdo. Conforme ja
comentamos, essa proposta de atividade ja era explorada com material impresso,
mas com o uso do computador, de acordo com Laura, se tornou mais atrativa
para os/as aluno/as.

Também utilizando o editor de texto, Ana e Elisa relatam explorar a
digitacdo, a escrita teclada. Ana afirma trabalhar a questdo do uso de letras
maiusculas e minusculas, acentuagdo ¢ também da pontuacdo durante o
momento em que os/as alunos/as estdo digitando.

Conforme ja citamos anteriormente, o exercicio da copia digital ¢
tratado por Gloéria (2012) como uma forma de copia inteligente por acrescentar
elementos construtivos ao aprendizado dos alunos. Declara que, ao experimentar
a copia digital, os alunos passam a valorizar ainda mais determinados aspectos
da escrita como o uso de acentos e de letras maitsculas. As colocagdes de Maria

estdo em consonancia com as de Gloria (2012), pois a professora deixa claro que
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explora a cdpia digital justamente com a inten¢do de reforgar esses aspectos da
escrita enumerados pela referida autora. Reafirmamos, novamente, que essas
afirmativas merecem mais estudos, visto que Molinari e Ferreiro (2007)
apontam questdes distintas do que foi dito por Gldria (2012). As autoras,
Molinari e Ferreiro (2007), por meio de uma pesquisa, comprovaram que um
grupo de criangas ao utilizar o teclado para a copia, ndo apresentou avangos
conceituais relacionados a escrita.

Outro ponto que gostariamos de apontar ¢ a variedade de atividades
relatadas por Maria e Ana. As professoras utilizam varias propostas, desde o uso
mais simples com os programas fechados a propostas mais elaboradas como
producdo de textos. As professoras também utilizam a Mesa Educacional
Alfabeto, desenvolvendo atividades de alguns submenus que exploram o
trabalho com as letras do alfabeto e a habilidade de formar palavras, o que néo
foge muito dos outros programas por elas citados que também se configuram
como uma atividade interessante por se tratar de uma proposta diferente da
cultura do papel, possibilitando uma maneira diferente de trabalhar com a
alfabetizagdo.

Percebemos que, no submenu A Biblioteca, os alunos tém a
oportunidade de se fixarem mais na faceta da leitura, pois o programa permite o
acesso ao texto por meio de marcadores que apontam palavra por palavra
durante a leitura, feita pelo proprio programa, por meio de vocalizagdo, para que
os alunos acompanhem visualmente. Nesse programa, que podemos apontar
como uma proposta interessante, em um segundo momento, a escrita também ¢
explorada retirando-se palavras do proprio texto para os alunos completarem
com letras faltosas. Podemos dizer que é uma proposta de alfabetiza¢do que
valoriza mais o método analitico, pois parte de uma unidade maior que é o texto,
a sentenga ou até mesmo a palavra para a unidade menor, que so as silabas e as

letras.
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O valor dessa atividade pode ser reconhecido por apresentar essa
proposta mais voltada para um método analitico, que se caracteriza como um
método distinto daqueles que observamos nos outros programas que as
professoras utilizam, que valorizam o método sintético, principalmente o fénico
que ¢ trabalhado em dois dos programas descritos (DE MARRE DE SI e
Alfabetizag¢ao Fonica Computadorizada).

Retomamos aqui as consideragdes de Soares (2004a) sobre a existéncia
de uma diversidade de procedimentos a serem utilizados na aquisi¢do das muitas

facetas dos processos de alfabetizacio e de letramento. A autora diz:

[...] ndo ha um método para a aprendizagem inicial da lingua
escrita, ha multiplos métodos, pois a natureza de cada faceta
determina certos procedimentos de ensino, além de as
caracteristicas de cada grupo de criancas, e até de cada
crianga, exigir formas diferenciadas de agdo pedagogica
(SOARES, 2004a, p. 15).

Concordamos com as afirmativas de Soares e consideramos que o que
pode colaborar com um aluno, algumas vezes nio colabora com outro, também
um mesmo aluno tera diferentes momentos, necessitando de diferentes
abordagens, o que ressalta a importancia dessa diversificagdo de estratégias de
ensino e de métodos, de conhecimento, de capacidade e de atitude docente para
tanto. Uma docente que acredita que certo método é salvador pode nio se
arriscar a experimentar atividades elaboradas por ela mesma e podera ndo
aprender observando o aluno

Apontamos também as praticas de Elisa, que utiliza eventualmente o
editor de texto em atividades de digitagdo e os jogos disponibilizados pelo Linux
Educacional, com caracteristicas instrucionistas, mas que sfo por ela
considerados como eficazes. Diante de uma realidade escolar em que sete
computadores funcionam, a determinacdo, o interesse ¢ a vontade dessa

professora fizeram com que ela ndo deixasse de utilizar esses recursos por
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considera-los importantes para o processo de ensino e aprendizagem da lingua
escrita. A proposta da professora ¢ pautada no uso compartilhado do
computador, visto que ndo hd computadores disponiveis para que cada aluno
trabalhe individualmente. Esse uso compartilhado, a persisténcia e determinagéo
dessa professora também podem ser considerados relevantes, e, nem sempre, a

melhor solugéo ¢ a atividade individual.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos nossa investigacdo buscando responder a questdo que nos
inquietava relacionada ao ensino da leitura e da escrita mediado pelo uso do
computador. Nos propusemos a responder a questdo problema “Como estd se
realizando o uso do computador na relagdo das professoras com a alfabetizag¢do
de criangas?” e outros questionamentos que também serviram como diretrizes
para nossa pesquisa.

Para o alcance desse propdsito, inicialmente, tomamos para estudo as
pesquisas realizadas no campo da alfabetizacdo de criangas, especificamente
aquelas referentes a alfabetizagdo associada ao uso das TDIC. Conforme ja
comentamos, ndo encontramos um numero significativo de pesquisas que
tratassem dessa associacao.

Buscamos analisar a produgéo bibliografica que tratasse dos processos
de alfabetizagdo e letramento e sobre a inser¢do das TDIC na educagdo. Tendo
em vista as questdes que pretendiamos retratar, muitas frentes de estudos se
descortinaram.

Na primeira etapa de nossa pesquisa, na fase empirica, aplicamos
questionarios, € que serviram para conhecermos um pouco sobre a situagio das
professoras da rede municipal de Lavras em relagdo ao uso dos computadores na
alfabetizagdo e também atender ao primeiro objetivo especifico da pesquisa, que
foi identificar professoras que usam o computador em praticas pedagogicas.

Buscamos conhecer sobre o nivel de conhecimento declarado por essas
professoras relacionado ao uso do computador e descobrimos que a maioria
apresenta dificuldades ou domina somente o que consideram necessario. Apenas
trés professoras, ou seja, 7,5% delas se declararam com conhecimento ¢
habilidade. Essa constatacdo e também a constatacdo de que 15 dessas

professoras, 37,5% do total, nunca participaram de nenhum curso voltado para o
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uso do computador e de tecnologias de um modo geral, no ambiente escolar, nos
levou a perceber a necessidade de investimento na formacdo dessas professoras.
Podemos dizer que, de inicio, essas professoras precisariam aprender o basico,
comegar a usar o computador e, em seguida, aprender a usa-lo em aula
explorando o conteido de sua disciplina. Apenas 13 professoras se dizem
preparadas para utilizar o computador junto aos alunos.

Referindo-se as condi¢des de uso do computador nas escolas,
observamos que possuem acesso a internet. Sabemos que para desenvolver
atividades com os alunos utilizando o computador ndo exige, necessariamente
que se tenha acesso a internet. Nas entrevistas que realizamos, tivemos a
oportunidade de identificar que nenhuma das professoras trabalha com essa
possibilidade, mesmo nas escolas em que tém acesso. Consideramos relevante
esse dado que aponta que as praticas desenvolvidas pelas professoras
pesquisadas ndo dependem do acesso a internet.

Mais da metade das professoras (21) afirmaram que a quantidade de
computadores nio ¢ suficiente para todos os alunos. Consideramos, porém que,
para ocorrer o uso do computador por parte dos alunos, ndo ¢ essencial que cada
um tenha uma madaquina para trabalhar individualmente. As atividades
desenvolvidas por Elisa, professora que entrevistamos, comprovam a
possibilidade de se desenvolver atividades por meio de um uso compartilhado
das maquinas. De acordo com a referida professora, esse uso se configura como
um trabalho produtivo que possibilita a aprendizagem ¢ o desenvolvimento de
seus alunos.

Analisando a segunda etapa da pesquisa, que foram as entrevistas
realizadas com um nimero reduzido de professoras que atendiam aos critérios
de selecdo, buscamos atingir aos demais objetivos que ainda ndo haviamos
explorado e responder as questdes problema que ainda n3o haviam sido

esclarecidas.
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Buscando responder a questdo problema de nossa pesquisa: “Como estd
se realizando o uso do computador na relacdo das professoras com a
alfabetizagdo de criangas?” descrevemos, na analise dos dados, as atividades
que estdo sendo realizadas pelas professoras, apontamos a frequéncia com que
esse uso vem ocorrendo e se as atividades sdo desenvolvidas com objetivos pré-
definidos.

Partindo de uma andlise das atividades apontadas pelas professoras,
afirmamos que elas tém se dado de forma distinta. Algumas professoras utilizam
uma variedade maior de atividades, enquanto outras optam por um modelo
unico. Percebemos que o uso do computador ndo esta voltado apenas para
praticas instrucionistas pautadas pelo uso de sofiwares educacionais. As
professoras buscam uma atitude mais voltada para a constru¢éo da aprendizagem
por meio das atividades desenvolvidas no Tux Paint e do LibreOffice, dando aos
alunos a oportunidade de escrita espontinea e autoral e de descobrirem, pelos
préprios erros, a escrita correta de palavras.

Sabemos que as analises que realizamos dessas atividades foram bem
simplificadas e sugerimos que novos estudos sejam realizados com o objetivo de
se conhecer, com mais rigor e maiores detalhes, alguns critérios que apontam a
qualidade dessas atividades. Os estudos que Ribeiro e Coscarelli (2009)
realizaram sobre os jogos disponiveis na internet que visavam colaborar para o
processo de alfabetizag@o de criangas em fase de aquisi¢@o do sistema de escrita,
e que foram citados no Capitulo 2, apresentam alguns critérios que podem servir
como baliza para essas andlises. Nao nos propusemos a realizar esse estudo, mas
sabemos que podera se configurar como um novo direcionamento para uma
possivel continuacdo dessa pesquisa.

Quanto a frequéncia de uso, constatamos que varia de 1h a 1h40min
semanais, o que se configura, a nosso ver, bem pouco. Ja se tratando dos

objetivos das atividades desenvolvidas, todas as professoras afirmam que
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utilizam o computador com objetivos pré-definidos, ressaltando a necessidade de
se estabelecer esses objetivos para que tenham aulas produtivas. Consideremos
esse um ponto positivo, pois, em nossa experiéncia no campo da educagdo,
sabemos da importancia de se estabelecer objetivos e sistematizar o ensino para
facilitar e possibilitar a aprendizagem.

Tratando de responder outro questionamento proposto: “Quais sdo as
consideracdes e constatacbes dessas professoras sobre esse uso?”
Descrevemos, também na analise dos dados, quatro outros topicos tematicos que
retratam algumas consideragdes dessas professoras.

Consideragdes sobre o motivo de as professoras terem aderido essa
pratica de uso do computador na alfabetizacdo de criangas, as consideragdes
retratam questdes sociais e didaticas. As questdes sociais se referem as
justificativas que tratam da presenga das tecnologias no cotidiano das pessoas,
inclusive das criancas. Ja as questdes didaticas se referem ao interesse, a
motivagdo e ao gosto dos alunos, nativos digitais, pelas atividades
disponibilizadas pelo computador, facilitando e motivando os processos de
ensino e de aprendizagem.

Constatagdes e comparagdes entre praticas realizadas com e sem o uso
do computador, apontaram que todas as professoras entrevistas ja haviam
passado por experiéncias de ensino da leitura e da escrita sem o uso desse
recurso e todas, unanimemente, afirmaram perceber uma mudanca, para melhor,
no processo de alfabetizag@o das criangas apds terem trabalhado com atividades
no computador. Mesmo néo tendo elementos que comprovem cientificamente
esses avangos e essas comparagdes que as professoras retrataram, concebemos
que o uso do computador realmente tenha colaborado com a aprendizagem dos
alunos de alguma forma.

Essas comparacdes relatadas pelas professoras representam um dado de

grande relevancia para nossa pesquisa. A afirmativa de que o uso do computador
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pode colaborar com o processo de alfabetizacdo de criangas, pautada pela
experiéncia profissional dessas professoras e por comparagdes realizadas com
turmas de alfabetizag¢@o que ndo utilizaram esse recurso, nos permite realmente
enxergar o computador como um aliado a esse processo colaborando
efetivamente com o ensino da leitura e da escrita.

Partindo de uma experiéncia feita com um grupo especifico de alunos,
Vilas Boas e Vallin (2013) concluiram que o uso do computador, quando
aplicado de maneira sistematica, colabora com a evolugdo de alunos com atrasos
no processo de leitura e escrita. Esse uso oferece uma roupagem nova para o
trabalho com essas criangas, caracteriza-se como uma atividade motivadora e
promove uma maneira mais ladica e significativa de aprendizagem. Estamos
cientes, porém, que o uso do computador ndo pode se configurar como uma
solucdo Unica para os problemas que envolvem o ensino da leitura e da escrita.

O que pode contribuir ou prejudicar na relacdo das professoras
alfabetizadoras com o uso do computador, observamos que a formagdo e o
preparo do professor foram as questdes mais citadas pelas professoras. Em
segundo lugar, a motivagdo, a vontade e o interesse da propria professora e, em
terceiro, a presenga de um funcionario de apoio na sala de informatica. Por meio
dos dados coletados no questiondrio, percebemos que o que pode contribuir, tem
a ver com a superacdo das principais dificuldades encontradas por esse grupo de
professoras, que sdo: falta de conhecimento, de habilidade e de pratica para usar
as ferramentas oferecidas pelo computador ¢ a falta de um monitor, um apoio,
uma pessoa para auxilid-las na realizac@o de atividades que envolvam o uso do
computador. Insistimos entdo na necessidade e na importancia de se investir na
formacao e no preparo das professoras.

A formac¢do e o bom preparo da professora s6 se dardo se houver uma
acdo efetiva, um interesse real dessas professoras na busca dessa formagao.

Retomando uma discussdo do nosso referencial, atentamos para o fato de
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envolver os professores no seu processo de formagdo, mostrar a necessidade de
estarem atualizados e abertos as questdes que envolvem o uso das TDIC na
escola. Concebemos que as propostas ndo podem e ndo devem ser apresentadas
de cima para baixo e, conforme aponta Valente (2010), o problema é que a
maioria das iniciativas para mudar algo na educacdo ndo parte de dentro do
sistema, da reivindicagdo dos professores, mas ¢ imposta de fora para dentro, de
cima para baixo e que, praticamente, todas as reformas educacionais foram
implantadas de cima para baixo.

Outra questfo citada como uma influéncia positiva é o contato e a troca
de ideias com outras colegas (Laura), que consideramos uma forma indireta de
formag@o continuada, possivel de se acontecer dentro dos ambientes escolares.

Por meio do topico 4.2.5 (Identificando usos que recomendariam ou nao
recomendariam que fossem utilizados por outros/as docentes), percebemos que
cada professora, de acordo com a experiéncia que vivenciou junto aos seus
alunos, recomendou uma atividade. As atividades usam programas que variam
entre os fechados (DE MARRE DE SI, GCOMPRIS e Mesa Pedagdgica) aos
programas abertos, ou aplicativos como o TUX PAINT e o editor de textos. O
que mais nos chamou a atencio esta relacionado com o que nio recomendariam,
visto que todas as professoras apontaram a mesma questio: ndo levar os alunos
para a sala de informatica sem objetivos definidos, levar s6 por levar e deixar o
aluno fazer o que quiser. Ouvimos das professoras que elas ja passaram por essa
experiéncia de utilizarem a sala de informatica apenas como um passatempo e
que ficaram frustradas com o comportamento dos alunos, que n3o levavam
nenhuma atividade sugerida a sério, queriam apenas usar o computador para
relacionamentos. Consideramos, contudo, que o uso referido do computador
pode ser considerado como um uso social da escrita. Pode ser muito bom para
alfabetizag@o. Essa seria uma atividade “livre”, ou seja, conversar com quem

quisesse e sobre o que quisesse. Portanto, caberia as professoras estabelecer um
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objetivo para esse tipo de uso também. Reafirmamos entdo a importancia do
objetivo e da sistematiza¢éo do ensino visando a aprendizagem.

Tratando de responder a ultima questdo: “Podemos identificar alguma(s)
prdtica(s) interessante(s)? Qual(is)?” finalizamos com o topico 4.2.6
(Ressaltando praticas interessantes realizadas pelas professoras, junto aos/as
alunos/as, no que se refere a alfabetiza¢?o).

Identificamos praticas interessantes sim. Apontamos, primeiramente, a
forma como as professoras estdo trabalhando a escrita com os programas TUX
PAINT e o editor de textos, que se constituem de praticas voltadas para uma
exploracdo reflexiva da escrita, de grande importidncia ao processo de
consolidacdo dos dominios da relacdo fonema/grafema. Mais que apontar
somente aquelas possibilidades, vemos que os programas abertos permitem que
a professora crie outras atividades e dindmicas, conforme as necessidades de
seus alunos.

Apontamos também a variedade de atividades relatadas por algumas
professoras, que utilizam muitas propostas, desde as mais simples com os
programas fechados a propostas mais elaboradas como produgéo de textos.

Outra pratica interessante se constitui da utilizacdo da Mesa Educacional
Alfabeto, especificamente do submenu Fébulas e outras historias, que apresenta
uma proposta de alfabetizacdo mais voltada para o método analitico. Esse
método se caracteriza como um método distinto dos observados nos outros
programas que as professoras utilizam, promovendo assim, uma diversidade de
procedimentos necessarios para a aquisicdo das muitas facetas do processo de
alfabetizagdo.

Ressaltamos também a pratica voltada para o uso compartilhado do
computador realizada por Elisa, que diante de uma realidade escolar em que

poucos computadores funcionam, ndo deixou de utilizar esses recursos por
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considera-los importantes para o processo de ensino e aprendizagem da lingua
escrita por parte de seus alunos.

Por fim, gostariamos de nos posicionar em favor do uso do computador
como um aliado ao processo de alfabetizagdo e, conforme ja comentamos, nio
como um condicionante desse processo.

Finalizando nossas consideragdes, gostariamos de ressaltar que esse uso
podera contribuir com o ensino e a aprendizagem da leitura e da escrita, mas
para que isso ocorra efetivamente, a relacdo das professoras com o uso do
computador precisa ser melhorada e consolidada. Percebemos que existem
lacunas no ambiente de formagao do professor, para o uso das TDIC e para seu

trabalho em geral.
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APENDICES

APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido TCLE

Nome:

As informagdes contidas neste termo visam firmar acordo por escrito,
mediante o qual o préprio sujeito objeto de pesquisa, autoriza sua participagao,
com pleno conhecimento da natureza dos procedimentos e riscos a que se
submetera, com capacidade de livre arbitrio e sem qualquer coagdo. O TCLE

deve ser redigido em linguagem acessivel ao voluntario de pesquisa.

I- TITULO DO TRABALHO EXPERIMENTAL:

A professora e 0 uso do computador no processo de alfabetizagio
Pesquisador Responsavel: Valéria de Alvarenga Pimenta Vilas Boas
II - OBJETIVOS

Esta pesquisa tem como objetivo principal investigar qual ¢ a relagdo
dos professores alfabetizadores da rede municipal de Lavras com o uso do
computador no processo de alfabetizagdo de criangas € o que pode colaborar

com essa relacdo.

III - JUSTIFICATIVA

Com este estudo pretendemos verificar quais sdo dificuldades e as
consideracdes dos professores alfabetizadores sobre a efetivagio e as
influéncias do uso do computador em ambiente escolar no processo de
alfabetizagdo de criangas. Pretendemos também identificar possiveis lacunas e o

que pode colaborar com esta relagdo.

IV - PROCEDIMENTOS DO EXPERIMENTO
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AMOSTRA- Professoras do 1°ano do Programa Bdsico de Alfabetizagdo da

rede municipal de Lavras, MG.

EXAMES- Responder questionario estruturado

V- RISCOS ESPERADOS

A existéncia de desconfortos e riscos se relaciona ao tempo e esfor¢o cognitivo
que deverdo ser dedicados para responderem o questiondrio. Os participantes
poderdo sentir desconforto em responder o que realmente pensam em relagido ao
uso do computador em ambiente escolar, principalmente de alfabetizacdo, por
inseguranga de serem julgados como retrogrados, ja que o uso do computador é
algo da atualidade. Essa situagdo devera ser minimizada ao se reforgar o sigilo e
seguranga no armazenamento das informacdes e o fato de que ndo haverd

identificagdo dos respondentes nos relatorios de pesquisa.
VI - BENEFIiCIOS

O beneficio deste trabalho se relaciona a um diagnoéstico sobre a relagdo
do professor alfabetizador da rede municipal de Lavras com o uso do
computador, ressaltando o que eles dizem sobre o processo de alfabetizagio
aliado a este recurso, o que tem sido feito dentro das escolas e que pode ser
compartilhado com as demais e quais sdo as dificuldades enfrentadas por estes
professores. Apos a realizagdo da pesquisa, este diagndstico serd encaminhado
para a Coordenadoria das Tecnologias Aplicadas a Educagdo do municipio
referido, para que sirva de guia e colabore com as intervengdes que deverdo ser

realizadas pelos profissionais que compdem esta coordenadoria.
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VII - RETIRADA DO CONSENTIMENTO
O participante tem a liberdade de retirar seu consentimento a qualquer
momento e deixar de participar do estudo, sem qualquer prejuizo ao atendimento

a que esta sendo ou sera submetido.
VIII - CRITERIOS PARA SUSPENDER OU ENCERRAR A PESQUISA

Nao hé previsdo de riscos significativos que possam comprometer o
andamento da pesquisa, ndo havendo necessidade de se prever o seu

encerramento.

IX - CONSENTIMENTO POS-INFORMACAO

PARTICIPANTE MAIOR DE IDADE

Eu

b

certifico que, tendo lido as informa¢des acima e suficientemente esclarecido (a)
de todos os itens, estou plenamente de acordo com a realizacdo do experimento.

Assim, eu autorizo a execucdo do trabalho de pesquisa exposto acima.

Lavras, de de 20 .

NOME (legivel) RG

ASSINATURA

ATENCAO: A sua participagio em qualquer tipo de pesquisa é voluntaria. Em
caso de duvida quanto aos seus direitos, escreva para o Comité de Etica em
Pesquisa em seres humanos da UFLA. Endereco — Campus Universitario da
UFLA, Pro-reitoria de pesquisa, COEP, caixa postal 3037. Telefone: 3829-1127,

falar com Andréa.
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No caso de qualquer emergéncia entrar em contato com o pesquisador
responsavel no Departamento de Educac?o. Telefones de contato: DED/ UFLA
— Tel/Fax: (35)3829-1445

Valéria de Alvarenga Pimenta Vilas Boas (35) 3826-4531 ou (35) 9936-4531
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido TCLE

Nome:

As informagdes contidas neste termo visam firmar acordo por escrito,
mediante o qual o responsavel pelo menor ou o proprio sujeito objeto de
pesquisa, autoriza sua participagdo, com pleno conhecimento da natureza dos
procedimentos e riscos a que se submetera, com capacidade de livre arbitrio e
sem qualquer coagdo. O TCLE deve ser redigido em linguagem acessivel ao

voluntario de pesquisa.

I- TITULO DO TRABALHO EXPERIMENTAL:

A professora e o0 uso do computador no processo de alfabetizago
Pesquisador Responsavel: Prof. Valéria de Alvarenga Pimenta Vilas Boas
II - OBJETIVOS

Esta pesquisa tem como objetivo principal investigar qual ¢ a relagdo
dos professores alfabetizadores da rede municipal de Lavras com o uso do
computador no processo de alfabetizagdo de criancas e o que pode colaborar

com essa relagio.

I - JUSTIFICATIVA

Com este estudo pretendemos verificar quais sdo dificuldades e as
consideracdes dos professores alfabetizadores  sobre a efetivacdo e as
influéncias do uso do computador em ambiente escolar no processo de
alfabetizagdo de criangas. Pretendemos também identificar possiveis lacunas e o

que pode colaborar com esta relagéo.
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IV - PROCEDIMENTOS DO EXPERIMENTO

AMOSTRA- Grupo de professoras do 1°ano do Programa Bdasico de
Alfabetiza¢do da rede municipal de Lavras, MG, que utilizam o computador

voltado para atividades de alfabetizagéo.

EXAMES
Sera realizada uma entrevista para ser gravada e posteriormente transcrita.

V- RISCOS ESPERADOS

A existéncia de desconfortos e riscos se relaciona ao tempo e esfor¢o cognitivo
que deverdo ser dedicados para responderem a entrevista. Os participantes
poderdo sentir desconforto em responder o que realmente pensam em relagdo ao
uso do computador em ambiente escolar, principalmente de alfabetizacdo, por
inseguranca de serem julgados como retrogrados, ja que o uso do computador é
algo da atualidade. Essa situacdo devera ser minimizada ao se reforcar o sigilo e
seguranca no armazenamento das informag¢des ¢ o fato de que ndo havera

identificagdo dos respondentes nos relatorios de pesquisa.
VI - BENEFICIOS

O beneficio deste trabalho se relaciona a um diagnoéstico sobre a relacdo
do professor alfabetizador da rede municipal de Lavras com o uso do
computador, ressaltando o que eles dizem sobre o processo de alfabetizagdo
aliado a este recurso, o que tem sido feito dentro das escolas e que pode ser
compartilhado com as demais e quais sdo as dificuldades enfrentadas por estes
professores. Apds a realizagdo da pesquisa, este diagndstico serd encaminhado

para a Coordenadoria das Tecnologias Aplicadas a Educagdo do municipio
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referido, para que sirva de guia e colabore com as intervengdes que deverdo ser

realizadas pelos profissionais que compdem esta coordenadoria.

VII - RETIRADA DO CONSENTIMENTO
O participante tem a liberdade de retirar seu consentimento a qualquer
momento e deixar de participar do estudo, sem qualquer prejuizo ao atendimento

a que estd sendo ou serd submetido.
VIII - CRITERIOS PARA SUSPENDER OU ENCERRAR A PESQUISA

Nao ha previs@o de riscos significativos que possam comprometer o
andamento da pesquisa, ndo havendo necessidade de se prever o seu

encerramento.

IX - CONSENTIMENTO POS-INFORMACAO

PARTICIPANTE MAIOR DE IDADE

Eu

b

certifico que, tendo lido as informagdes acima e suficientemente esclarecido (a)
de todos os itens, estou plenamente de acordo com a realizacdo do experimento.

Assim, eu autorizo a execugdo do trabalho de pesquisa exposto acima.

Lavras, de de 20 .

NOME
(legivel) RG

ASSINATURA
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ATENCAO: A sua participagio em qualquer tipo de pesquisa ¢ voluntaria. Em
caso de duvida quanto aos seus direitos, escreva para o Comité de Etica em
Pesquisa em seres humanos da UFLA. Endereco — Campus Universitario da
UFLA, Pro-reitoria de pesquisa, COEP, caixa postal 3037. Telefone: 3829-1127,

falar com Andréa.

No caso de qualquer emergéncia entrar em contato com o pesquisador
responsavel no Departamento de Educac?o. Telefones de contato: DED/ UFLA
— Tel/Fax: (35)3829-1445

Valéria de Alvarenga Pimenta Vilas Boas(35) 3826-4531 ou (35) 9936-4531
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Identificacao
Nome:

172

Idade: anos Sexo: ( )feminino

Escola(s) que leciona atualmente:

() masculino

Caracteristicas Profissionais
Formagdo: [0 Magistério

] Ensino Superior Curso:
[ Pés Graduagio Area:
1 Outros

Tempo de docéncia

(] Até 5 anos [0 De 6 a 10 anos
15 anos
(] De 15 a 20 anos [J Acima de 20 anos

Tempo de docéncia na alfabetizagao:

Cargo

] Efetivo (] Contratado

O0Della

Ja realizou algum curso de formagao voltado para a alfabetizagdo?

() sim ()nio

Caso tenha realizado, descreva sobre o(s) curso(s) e se contribuiu de alguma

maneira em sua pratica pedagogica.
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Percepcdes sobre alfabetizacio e letramentos

Vocé adota algum método especifico de alfabetizagdo? ( ) sim ()
nao

Caso adote, cite o método. Caso ndo adote, descreva resumidamente
como realiza seu trabalho para alfabetizar.

Nos dias atuais podemos observar que os estudos sobre alfabetizagio
estdo sempre relacionados com o letramento. Escreva resumidamente o
que vocé entende por cada um destes processos e como eles se
relacionam.

Alfabetizacdo ¢

Letramento é

A relagdo entre os dois
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Além do letramento voltado para a aquisi¢do da leitura e da escrita, vocé
identifica algum outro processo de letramento que deva ser desenvolvido
pelos alunos na atual sociedade da informagao?

( )sim ( )ndo
Caso identifique, escreva que processo seria este.

Relacdes com o uso do computador
Avaliando seu conhecimento tecnologico, vocé se considera em qual
nivel?

() ndo tenho conhecimento () basico () intermediario
() avancado
() outro

Vocé considera que sua formacao no que se refere ao uso dos Tecnologias
Digitais de Informagdo e Comunicagdo (TDIC) em praticas pedagogicas
seja suficiente para que tire bom proveito destes recursos?

( ) Sim ( ) Nao

O que vocé acha da insercdo das tecnologias nas escolas?

Ja realizou algum curso de formag¢ao voltado para o uso de tecnologias no
ambiente escolar?

( )sim ( )ndo
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Caso tenha realizado, descreva sobre o(s) curso(s) e se contribuiu de alguma
maneira em sua pratica pedagogica.

O uso do computador pode melhorar o processo de alfabetizacdo de
criancas?
Por qué?

Para responder esta questdo vocé se baseou em alguma experiéncia
concreta?

Vocé se considera preparado(a) para utilizar o computador junto de seus
alunos?
Por qué?

Vocé sente alguma dificuldade quanto a este uso ?
Caso sinta, enumere-as.
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Tem sido feito algo para superar a(s)
dificuldade(s)?
Descreva.

Disponibilidade para uso do computador na escola
De acordo com a realidade de sua escola, assinale as questdes:

Ha computador suficiente para realizar atividades com todos os alunos de
sua classe?
( ) Sim ( ) Nao () As vezes

O ambiente para trabalhar as atividades com o computador ¢ adequado?
( ) Sim ( ) Nao () As vezes

Existem profissionais que orientam e colaboram para o desenvolvimento
de atividades com o computador?
( ) Sim ( ) Naéo () As vezes

Existem profissionais que realizam a manutencdo das maquinas com
frequéncia?
( ) Sim ( ) Nao () Asvezes

Ha como realizar alguma atividade que exija o uso da internet?
() Sim ( ) Nao ( )As vezes

Como voceé classificaria a disponibilidade para o uso do computador em

sua escola?

() Ruim () Mais ou menos ( )Boa (
) Otima



177

Justifique sua resposta.

Incorporacio do uso do computador voltado para alfabetizaciao

Vocé incorpora o uso de computador em praticas voltadas para a
alfabetizagdo, para o ensino da leitura e da escrita?

() Sim, com frequéncia.

() Sim, com pouca frequéncia.
() Sim, raramente.

() Ainda ndo incorporo.

Indiferente da resposta, escreva por qué?
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA

Verificar como as professores estdo incorporando o wuso do

computador em ambientes de alfabetizacio.

1))

2)
3)

4)
5)
6)
7)

Vocé poderia descrever como sdo as atividades voltadas para a
alfabetizag@o que vocé desenvolve com seus alunos

Com que frequéncia que sdo realizadas?

Aas atividades sdo desenvolvidas com objetivos pré-definidos ou
se sdo atividades livres?

O que esta trabalhando que seja voltado para a alfabetizacido?

O que especificamente para o ensino da escrita? E da leitura

Vocé ja desenvolveu algo que envolvesse a escrita com o teclado?

Vocé acredita estar desenvolvendo o letramento por meio das

atividades? Por qué?

Analisar as consideracdes e constatacoes destas professoras.

8)

9)

Voceé conta com apoio de outros profissionais ? O que vocé pensa
a esse respeito?
Por que vocé aderiu essa pratica de uso do computador na

alfabetizago de criangas?

10) Comparando com praticas anteriores em que ndo usava o

computador, vocé percebe alguma diferenca? Para melhor ou

pior?

11) Quais sdo as suas dificuldades ?
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12) O que vocé faz que recomendaria para que fosse usado pelas
demais colegas?

13) O que voceé faz que ndo recomendaria?
Identificar o que pode contribuir ou prejudicar essa relacio.

14) O que vocé identifica que possa contribuir com a relagdo das
professoras alfabetizadoras e o uso computador?
15)O que vocé identifica que possa prejudicar com a relagdo das

professoras alfabetizadoras e o uso computador?
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APENDICE E - DADOS COLETADOS NAS ENTREVISTAS

Dados coletados na entrevista realizada com PP1

Descricao das atividades voltadas para alfabetizacio que desenvolve:

Realiza atividades variadas voltadas para o ensino da leitura e da
escrita. Utiliza alguns programas do Linux Educacional, como: Aprender
o alfabeto (Klettres), Serie Educacional (Gecompris), composto por 7
opgdes de atividades e o Tux Paint.

As atividades no Tux Paint sdo voltadas para a produgdo de textos
e para a escrita espontanea. No que se refere a producao de texto, realiza a
produgdo de bilhetes. Opta por produzir coletivamente em sala de aula,
deixando que as criangas copiem e depois, na sala de informatica, facam a
reescrita teclada e ilustrem com os recursos disponiveis no programa.

A escrita espontanea € realizada na tela para trabalhar grupos de
palavras. Por exemplo, quando estdo realizando atividades com a letra P,
escrevem palavras que comecem com essa mesma letra. As palavras sdo
salvas e impressas da maneira que a crianga escreveu para serem
exploradas em sala de aula. Cada crianga recebe o papel com as palavras
que escreveu e realiza a correcdo em grupo passando as palavras no
quadro. Os préprios colegas refletem e apontam os erros. A professora
evita intervir nesse momento e o faz somente quando necessario.

Elaboravam também, coletivamente, listas de palavras em sala de
aula e iam a sala de informatica para transcreverem essas palavras.

Explora as atividades disponibilizadas em 2 softwares: De Marré
De Si e Alfabetizacdo Fonica Computadorizada, ambos voltados para o
método fonico de alfabetizacao.

Trabalha na Mesa Educacional Alfabeto explorando as atividades
dos submenus: A4 sala de aula, que disponibiliza 5 atividades que
exploram especificamente o trabalho com as letras do alfabeto; 4 Casa
dos doces, que disponibiliza 6 atividades que buscam trabalhar com a
habilidade de formar palavras, explorando letras, silabas e palavras; A
Aventura digital, especificamente a atividade Viagem pelos Contos que
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permite o acesso a leitura do texto por meio de marcadores que apontam
palavra por palavra durante a leitura. A atividade explora também a
escrita possibilitando aos alunos completarem algumas palavras que
compdem o texto, com letras faltosas.

Afirma trabalhar com atividades voltadas para outros conteudos
como matematica, porém prioriza a alfabetizacdo. Trabalha em torno de
85% do tempo voltado para o ensino da leitura e da escrita.

Nao realiza atividades na internet pois na escola ndo possui
acesso.

Cada crianga tem seu computador e as atividades sdo realizadas
individualmente.

Frequéncia que sio realizadas as atividades
Um vez por semana, aproximadamente 1:30

As atividades sio desenvolvidas com objetivos pré-definidos ou sao
atividades livres, apenas para distracio.
Sempre com objetivos

Questdes relacionadas com apoio de outros profissionais e o que
pensa a esse respeito.

Conta com o apoio de outro profissional e considera esse apoio
fundamental para que tenha a iniciativa de ir ,junto dos alunos, realizar
atividades no laboratério de informdtica. Afirma preferir ficar na sala de
aula e ndo realizar atividades na sala de informatica se ndo tiver alguém
para monitora-la junto aos alunos.

Por que aderiu essa pratica de uso do computador voltado para a
alfabetizacio

Para a acompanhar a realidade dos dias de hoje com a presenca das
tecnologias no nosso dia a dia e porque os alunos se interessam muito
mais por tudo que estd relacionado com o computador. Fala que trabalhar
algum conteddo na sala de aula ¢ muito diferente de trabalhar no
computador. O interesse dos alunos ¢ muito maior na sala de informatica.
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Comparando com praticas anteriores em que ndo usava o
computador, percebe alguma diferenca

“Com certeza” Hoje, se eu pudesse, eu acho que eu daria aula so la (sala
de informatica).La tem como vocé fazer tudo, entendeu?. Hoje ndo ¢ mais
aquela aula entre quatro paredes e um giz. As criangas ndo querem isso.
Elas querem ir muito mais além, né? Relata que um de seus alunos so
compreendeu a formacdo de silabas apds interagir com as atividades do
programa De Marré De Si. Diz que insistiu no ensino voltado para
atividades no quadro e com materiais impressos, mas que ele ndo
conseguia assimilar a relacdo fonema/grafema. Eu vejo hoje minhas aulas
sem ir ld na sala de informatica.

Dificuldades encontradas
Nao ter um profissional disponivel na escola para monitorar e ajudar as
professoras na sala de informatica.

O que recomendaria que fosse usado pelas demais colegas
Proporcionar aos alunos a interagdo com as atividades dos softwares De
Marré De Si e Alfabetizacdo Fonica Computadorizada

O que nio recomendaria

Levar os alunos para a sala de informdtica sem um objetivo de trabalho e
deixar o aluno fazer o que quiser. Quando eles ficam sem esse objetivo e
realizando as atividades que sentem vontade, ndo se concentram em nada.

O que pensa sobre o ensino da escrita manuscrita

Considera que o ensino da escrita manuscrita ¢ algo necessario pois todos
nods precisamos dessa escrita no cotidiano anos em que os professores
consideravam bons alunos aqueles que tinham os cadernos bonitos e
caprichados. Reconhece que esse ¢ apenas uma habilidade motora e que
muitas vezes a crianca ndo consegue escrever coma a letra bonita mas
compreende com facilidade tudo que lhe € proposto na escola. Afirma que
deve-se ensinar a escrita, mas sem as exigéncias de tempos atras.
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O que pode contribuir com a relacio das professoras alfabetizadoras
com a utilizacio do computador na alfabetizacdo de criancas.

Uma boa formagdo ¢ um bom preparo do professor. A presenga de um
funciondrio de apoio na sala de informatica.

O que pode prejudicar
A falta de formacgdo e de preparo do professor e ndo ter um funciondario
de apoio na sala de informatica.
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Dados coletados na entrevista realizada com PP2

Descricao das atividades voltadas para alfabetizacio que desenvolve:

Trabalha na mesma escola que PPl e realizam as mesmas
atividades. Descreveu apenas duas atividades diferentes de PP1.

No que se refere a escrita espontanea, trabalha com a escrita de
bilhetes na tela do computador, deixando que os alunos escrevam da
maneira como compreendem e imprime essas producgdes. Retira das
produgdes dos alunos as palavras com erros, monta uma apresentacio
com essas palavras, projeta para a turma no datashow e faz a corregdo
coletiva das palavras e dos bilhetes. Apds a correcdo, retornam a sala de
informatica e reescrevem os bilhetes sem erros.

Trabalha com o editor de texto com o objetivo de explorar a
digitacdo. Os alunos tiveram acesso a um texto impresso que levaram
para casa para realizaram a leitura. Logo apos esse treino de leitura foram
a sala de informatica para digitarem esse texto. A professora afirma ter
explorado a questdo do uso de letras maiusculas e mintsculas e também
da pontuagdo durante 0 momento que estavam digitando.

Afirma dedicar 90% do tempo que estd na sala de informdtica com
atividades voltadas para alfabetizagao.

Frequéncia que sio realizadas as atividades
Um vez por semana, por aproximadamente 1:30.

As atividades sdo desenvolvidas com objetivos pré-definidos ou sdo
atividades livres, apenas para distracio.
Todas com objetivos.

Questdes relacionadas com apoio de outros profissionais e o que
pensa a esse respeito

Acha muito importante a presenca desse profissional na escola. Afirma
conseguir realizar atividades na sala de informadtica sozinha, sem esse
apoio. Diz porém, que perde muito tempo, que acha muito dificil.
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Por que aderiu essa pratica de uso do computador voltado para a
alfabetizacao

Porque acredita que tanto o computador como as outras tecnologias fazem
parte dessa nova geracdo de criangas que nascem rodeadas por esses
recursos, com as quais convivemos diariamente. Diz que as tecnologias
podem nos oferecer muitos recursos e que precisamos saber explora-los.
Diz também que o trabalho com o computador gera mais prazer aos
alunos e possibilita aulas diversificadas, mais proximas do mundo e da
linguagem desses alunos.

Comparando com praticas anteriores em que nio usava o
computador, percebe alguma diferenca

Afirma perceber diferenga para melhor, que os alunos se sentem mais
felizes, motivados e interessados a participarem e desenvolverem as
atividades. Eles desenvolveram muito na escrita e na leitura, se
comparando com as turmas que ndo usavam esses recursos. Acredita até
que se interessaram em compreender a leitura e a escrita para interagiram
melhor com os recursos e as atividades desenvolvidas no computador.

Dificuldades encontradas

Pouco tempo destinado a realizagdo de capacitacdes; falta de apoio
técnico para manutengdo das madaquinas; quantidade insuficiente de
equipamentos para todos os alunos; falta de um espaco fisico adequado e
falta da internet.

O que recomendaria que fosse usado pelas demais colegas
As atividades da mesa pedagdgica pois favorecem muito a aprendizagem
da leitura e da escrita.

O que nio recomendaria
Ir até a sala de informatica s6 por ir, sem objetivos.
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O que pensa sobre o ensino da escrita manuscrita

Acredita que o ensino da escrita manuscrita seja importante para
determinadas situagdes como quando rascunhamos algo, quando fazemos
uma lista de compras ou em outras situagdes do cotidiano. Devemos
continuar ensinando.

O que pode contribuir com a relacdo das professoras alfabetizadoras
com a utilizacdo do computador na alfabetizacio de criancas.

A capacitagdo e o conhecimento dos professores. Terem a consciéncia dos
beneficios que o bom uso do computador pode gerar aos alunos e das
inimeras possibilidades de trabalho com esse recurso.

O que pode prejudicar
Falta de capacita¢do e conhecimento dos professores
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Dados coletados na entrevista realizada com PP15

Descricao das atividades voltadas para alfabetizacio que desenvolve:

Trabalha com as atividades de leitura do programa Gcompris do
Linux Educacional, com as atividades de um software denominado De
Marré De Si e com o editor de texto LibreOffice, também disponibilizado
pelo Linux.

No inicio do ano explorava as vogais € os encontros vocalicos
com as atividades do software e no editor de texto por meio de ditados,
ressaltando a importancia de trabalhar apenas as letras maitsculas. No
decorrer do ano foi trabalhando as consoantes sempre com o uso desses
dois programas.

No segundo semestre comegou a trabalhar com maior frequéncia o
editor de texto. Agora esta utilizando o editor de texto com o objetivo de
explorar outra especificidade da alfabetizagdo, além do dominio das
relacdes fonemas/grafemas, que € o espagamento entre palavras. Afirma
que as criancas possuem muita dificuldade nesse dominio e por esse
motivo propde uma atividade com a frase escrita sem nenhum
espagamento para que as criangas raciocinem e coloquem o espacamento
adequado. (ANEXO) Tem trabalhado com o ditado de frases também.
Realiza a corre¢do com os alunos individualmente refletindo sobre os
erros cometidos. O editor de texto a surpreendeu muito pois achava que
os alunos ndo iriam dar conta por terem apenas 6 anos.

Prefere trabalhar apenas com as atividades voltadas para o
dominio da leitura e da escrita durante o tempo que fica na sala de
informatica. Nao utiliza as outras atividades disponibilizadas no Linux
Educacional que se referem a outros conteudos pois prioriza o tempo
para desenvolver a leitura e a escrita. Diz que a sala de informatica foge
do clima de sala de aula, favorecendo a aprendizagem porque os alunos
adoram. Acha inclusive que 14 aprendem mais. Quando da dez minutos
livres no final de cada aula, as criangas interagem livremente com as
atividades do Gcompris, principalmente no submenu voltado para leitura
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e escrita. Cada crianca tem seu computador e as atividades sdo realizadas
individualmente.

Frequéncia que sio realizadas as atividades
Duas aulas por semana com 50 minutos cada.

As atividades sdo desenvolvidas com objetivos pré-definidos ou sao
atividades livres, apenas para distracio.

Todas as vezes que usa o laboratério de informéatica vai com o objetivo
especifico de trabalhar o desenvolvimento da leitura e da escrita.

Questdes relacionadas com apoio de outros profissionais e o que
pensa a esse respeito

Conta com o apoio de outra funcionaria responsavel pela sala que a
auxilia muito. Quando realiza o ditado e a correcdo individual com os
alunos, a presenga e ajuda dessa outra funciondria é muito importante.
Afirma usar a sala mesmo que ndo tenha outra pessoa para auxilia-la.

Por que aderiu essa pratica de uso do computador voltado para a
alfabetizacao

Devido a presenca das tecnologias na vida e no cotidiano das pessoas, a
necessidade acompanhar as mudangas advindas dessas tecnologias,
porque os alunos adoram, ficam mais motivados por sairem da rotina da
sala de aula.

Comparando com praticas anteriores em que nio usava o
computador, percebe alguma diferenca

Muita. Sempre pega turmas de alfabetizagdo e apenas nesse ano de 2013
que comegou a usar o computador com o objetivo de ensinar a leitura e a
escrita. O salto estd sendo muito grande comparado com as mesmas
atividades que fazia em folhas, como os ditados. “Pra mim melhorou
80%, 80% na aprendizagem na minha opinido, juro.” Afirma isso pela
experiéncia que tem e comparando com a evolugdo das turmas anteriores.
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Disse que a turma ¢ de 20 alunos e que no comeco do ano 9 tinham
bastante dificuldade e que agora, no final do ano, sdo sé tem 2 alunos
permaneceram com dificuldade.

Dificuldades encontradas
Sdo poucas. Trabalhar com as criangas que ndo tinham acesso ¢ nem
conseguiam manusear o computador. A dificuldade ¢ s¢ essa.

O que recomendaria que fosse usado pelas demais colegas
Recomendaria, principalmente quem tiver na alfabetiza¢do, usar bastante
o editor de texto com eles, porque eles sdo capazes a gente acha que ndo
conseguem, a gente leva um susto. Na hora que vocé dita a primeira
palavrinha eles vdo la e escrevem. O editor de texto com Caps look.

O que néo recomendaria

Levar as criancas para a sala de informatica sem objetivos, sd para jogos
livres. No ano passado ndo tinha essa no¢do de usar o computador para
auxiliar na alfabetizacdo e deixava os alunos muito livres, com jogos e
jogos. Os alunos comecam a achar que € s6 jogos que tem no computador
e foge um pouco da aprendizagem. Os jogos com objetivos também
podem ajudar.

O que pensa sobre o ensino da escrita manuscrita

Reconhece que ndo pode deixar de trabalhar a escrita manuscrita pois
acredita ser importante para o aluno esse aprendizado porque a escola
ainda exige isso dele.

O que pode contribuir com a relacio das professoras alfabetizadoras
com a utilizacio do computador na alfabetizacdo de criancas.
A motivagao da propria professora e a troca de ideias com outras colegas
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O que pode prejudicar
Saber usar a tecnologia e dar atividades na sala de aula também. Nao
querer substituir um por outro.
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Dados coletados na entrevista realizada com PP17

Descricio das atividades voltadas para alfabetizacio que desenvolve:

Trabalha apenas as atividades disponibilizadas pelo Gcompris,
programa disponibilizado Linux Educacional. Explora ndo s6 as
atividades voltadas para o dominio da leitura e da escrita como também
para conceitos matematicos, desenvolvimento do raciocinio e demais
atividades oferecidas pelo sistema.

Explora também a escrita com teclado passando textinhos na lousa
e deixando que os alunos digitem de texto no editor de texto LibreOffice,
disponibilizado pelo Linux. Deixa os alunos digitarem palavras
livremente de vez em quando e realiza a correcdo individualmente na
propria tela, sem imprimir ou salvar as producdes para futuras
exploracdes em sala de aula.

Usa em média 60% do tempo que tem acesso ao computador para
trabalhar com a leitura e a escrita e ndo utiliza nenhum outro programa ou
atividade que ndo seja do Linux. As criangas ficam em duplas ou trios
para utilizarem o computador pois ndo ha méaquinas para todos.

Nao desenvolve atividades na internet pois ndo possui acesso na
escola

Frequéncia que sio realizadas as atividades
Uma vez por semana, cerca de uma hora ou uma hora e meia.

As atividades sao desenvolvidas com objetivos pré-definidos ou sdo
atividades livres, apenas para distracio.

Algumas vezes sdo para reforgar algo que € dado em sala de aula, para
trabalhar algum contetido e outras vezes, quando vao em horarios
excedentes, realizam atividades sem objetivos especificos.
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Acredita que as atividades desenvolvidas promovem o letramento
Sim porque o letramento nio separa da alfabetizacdo e o computador ja
faz parte das praticas do cotidiano dos alunos. Afirma que na escola quase
todas as criangas t€ém acesso ao computador em casa.

Questdes relacionadas com apoio de outros profissionais e o que
pensa a esse respeito

Acredita ser de fundamental importancia, mas ndo conta com esse apoio.
Trabalha sozinha sem ajuda de ninguém e teve que ensinar os alunos a
ligarem e desligarem o computador sozinhos. Ensinou o que era e como
ligar e desligar o estabilizador, a CPU e a tela.

Por que aderiu essa pratica de uso do computador voltado para a
alfabetizaciao

Prende mais atencdo dos alunos, eles tém mais interesse. Faz com os
alunos gravem e memorizem muito mais. Também porque gosta muito e
se interessa por computadores e afirma que se pudesse suas aulas seriam
sempre com o uso do computador.

Comparando com praticas anteriores em que nio usava o
computador, percebe alguma diferenca

Com certeza, ressaltando que com o uso do computador os alunos
memorizam muito mais o conteudo.

Dificuldades encontradas

Falta de manutencdo dos computadores pois no inicio do ano todas as 15
maquinas funcionavam e dava para colocar um aluno em cada
computador e hoje apenas 7 funcionam. Falta da internet. Falta de alguém
para ajudar os professores na sala de informatica.

O que recomendaria que fosse usado pelas demais colegas
Os proprios jogos e recursos do Linux Educacional, pois abrange tudo,
tanto a alfabetiza¢do quanto a matematica, o raciocinio.
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O que néo recomendaria

Nao deixar os alunos livres sem monitoramento. Tem que estar com o
conteudo mais voltado para aquilo que vc quer , pois se deixar o aluno
muito solto vai fugindo.

O que pensa sobre a escrita manuscrita e a teclada
A teclada € muito mais facil para os alunos. Os alunos ficam mais
confiantes com a teclada porque ndo envolve habilidades de coordenag@o.

O que pode contribuir com a relacdo das professoras alfabetizadoras
com a utilizacdo do computador na alfabetizacio de criancas.

Os computadores estarem com a manuten¢do em dia, todos funcionando
bem. A internet funcionando porque assim teriam muito mais
possibilidades. A maneira que trabalha ¢ muito restrita. A presenga de um
monitor também ajudaria muito, principalmente aquelas pessoas com
mais dificuldades. A vontade, o interesse e a abertura do proprio professor
em aprender e querer usar as tecnologias.

O que pode prejudicar
O inverso do que pode contribuir. A falta de tudo isso.
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Dados coletados na entrevista realizada com PP29

Descricao das atividades voltadas para alfabetizacio que desenvolve:

Trabalha as atividades com o computador partindo do que esta
trabalhando em sala de aula. Usa, na maioria das vezes, o programa Tux
Paint, disponibilizado no Linux Educacional.

Seleciona uma lista de palavras de algum grupo sildbico e
confecciona fichas. Algumas vezes deixa que os alunos fagam apenas a
copia utilizando o teclado e outras, realiza ditados e entrega as fichas para
que eles mesmos corrijam ou troquem de lugar com os colegas para que
um corrija o do outro.

Explora a escrita espontanea, também no Tux Paint, deixando que
os alunos escolham os recursos de desenho ou carimbo disponiveis no
programa e escrevam palavras ou frases. Os alunos reescrevem no papel o
que escreveram na tela e levam para a sala de aula, para juntamente de
professora, fazerem a corre¢do. Nao deixa os alunos apagarem os erros,
prefere que eles reescrevam e comparem o certo com o errado. A correcio
¢ feita individualmente, coletivamente ou em rodinhas comparando os
erros € acertos.

Realiza ditado pedindo que os alunos busquem uma determinada
imagem nas que estdo disponibilizadas pelo programa Tux Paint e a
nomeie. Os alunos também transcrevem para o papel e realizam a
corre¢do em sala de aula.

Afirma trabalhar 90% do tempo que tem com os computadores
com esse tipo de atividade e 10% com outros jogos voltados para a
matematica ou outros conteudos, também do sistema Linux. Trabalha
com os netbooks da escola do Programa Um Computador por Aluno
(UCA) porque, dos 18 computadores da sala do Proinfo, s6 4 funcionam.
Nao consegue instalar outros softwares nesses netbooks. Também ndo
realiza atividades na internet pois ndo tem acesso.
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Nao prioriza o uso de letras maiusculas com o Caps Look. Deixa
as criancgas escolherem pois afirma a necessidade de identificarem os
varios tipos de letras.

Realiza também outras atividades voltadas para a matemadtica e
jogos de memdria do sistema Linux, mas com menor frequéncia. Diz que
os alunos ndo gostam muito de trabalhar a matematica e que ela também
acha mais dificil.

Cada crianga tem seu computador e as atividades sdo realizadas
individualmente.

Frequéncia que sio realizadas as atividades
Uma aula por semana, de aproximadamente, 1h.

As atividades sdo desenvolvidas com objetivos pré-definidos ou sdo
atividades livres, apenas para distracio.

Todas as vezes que usa o laboratério de informéatica vai com o objetivo
especifico pois se deixar livre, vira bagunca.

Questdes relacionadas com apoio de outros profissionais e o que
pensa a esse respeito

Nao conta com o apoio de nenhum outro profissional da escola, mas acha
importante ter essa pessoa para ajudar. Tem uma turma de 25 alunos e
afirma ser dificil controlar todo mundo sozinha. Diz ndo poder contar
com ajuda de ninguém nem para abrir ou fechar a sala de informatica.

Por que aderiu essa pratica de uso do computador voltado para a
alfabetizaciao

Porque a tecnologia, os aparelhos eletronicos estdo presentes no cotidiano
das pessoas e também das criancas. Pela necessidade de aprenderem e
interagirem com esses aparatos. O computador contribui com essa
aprendizagem.

Também para orientar essas criangas sobre como agirem nas redes sociais,
como o facebook. Trabalhar o que devem ou ndo postar e compartilhar.
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Comparando com praticas anteriores em que nfio usava o
computador, percebe alguma diferenca

Sim. O interesse dos alunos. Eles ficam muito mais curiosos, interessados
e envolvidos com as atividades e com isso aprendem mais.

Dificuldades encontradas

A falta de um profissional disponivel na escola para ajudar na sala de
informatica e a parte que dificulta mais ¢ a falta de manutengdo das
maquinas.

O que recomendaria que fosse usado pelas demais colegas

“O Tux, eu acho o Tux perfeito! ” Recomenda a atividade de escrita
espontanea em que o aluno escreve palavras e frases na tela, reescreve no
papel e leva para a sala para a corregao.

O que nfo recomendaria
Deixar muito tempo livre sem objetivos especificos. Nao funciona porque
os alunos perdem o interesse.

O que pensa sobre o ensino da escrita manuscrita

Acha que € necessario continuar ensinando a escrita manuscrita legivel,
mas ndo ficar exigindo como se exigia antigamente uma caligrafia
perfeita.

O que pode contribuir com a relacao das professoras alfabetizadoras
com a utilizacido do computador na alfabetizacio de criancas.

A capacitacido do professor ¢ o mais importante. Ensinar o bésico para o
professor ja ajudaria bastante pois em sua experiéncia percebe que
existem professoras que ndo sabem o basico.

O que pode prejudicar
A falta da capacitacao.



