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“Eis, oh Rei, uma arte que tornara os egipcios mais sabios e 0s
ajudara a fortalecer a memoria, pois com a escrita descobri 0
remédio para a memaria.”

Thoth

“Oh Thoth, mestre incomparavel, uma coisa € inventar uma arte,
outra é julgar os beneficios ou prejuizos que dela advirdo para
0os outros! Tu, neste momento e como inventor da escrita,
esperas dela, e com entusiasmo, todo o contrario do que ela
pode vir a fazer! Ela tornara os homens mais esquecidos, pois
gue, sabendo escrever, deixardo de exercitar a memoria,
confiando apenas nas escrituras, e sO se lembrardo de um
assunto por forgca de motivos exteriores, por meio de sinais, e
ndo dos assuntos em si mesmos. Por isso, ndo inventaste um
remeédio para a memoria, mas sim para a rememoragdo. Quanto
a transmissdo do ensino, transmites aos teus alunos, nédo a
sabedoria, pois passardo a receber uma grande soma de
informacfes sem a respectiva educacdo! Hao de parecer
homens de saber, embora ndo passem de ignorantes em muitas
matérias e tornar-se-8o, por consequéncia, sabios imaginarios,
em vez de sabios verdadeiros.”

Platdo (1994, p. 121)



RESUMO

A presente tese tem como objeto de estudos os fundamentos tedricos da relacéo entre
a alfabetizacdo e a tecnologia na perspectiva da Pedagogia Histérico-Critica e da
Psicologia Historico-Cultural. O objetivo geral desta pesquisa € analisar a tecnologia
no processo de alfabetizacdo. Como objetivos especificos, pretendemos:
compreender o conceito de tecnologia como produto do trabalho humano; analisar as
teorias pedagadgicas e psicologicas que fundamentam o uso de recursos tecnoldgicos,
especificamente os aplicativos e jogos educativos para alfabetizacdo; e analisar a
relacdo entre tecnologias antigas e novas destacando a necessidade de compreender
esse movimento como superacao por incorporagao, e ndo por negacao e eliminacao.
O problema de pesquisa tem como foco a incorporacdo dessas novas tecnologias na
alfabetizacdo a luz dos pressupostos da Psicologia Histérico-Cultural e da Pedagogia
Historico-Critica, especialmente no que se refere ao papel do professor e a funcéo
auxiliar que elas se propdem a ter no processo de alfabetizacdo. O estudo esta
pautado no método dialético porque analisa a tecnologia na alfabetizacéo a partir das
categorias de movimento e da totalidade, cuja analise do novo e antigo, da
continuidade e ruptura, alfabetizacéo e educacéo escolar se fazem presentes. Como
técnicas de pesquisa, utilizamos a pesquisa bibliografica na primeira parte do trabalho,
gue contempla os capitulos 2 e 3, por meio da explicitacdo tedrico-filoséfica e
psicolégica acerca de conceitos fundamentais de técnica, tecnologia, teorias
pedagadgicas e alfabetizacdo. Na segunda parte, que corresponde ao capitulo 4, nosso
campo de estudos foi, sobretudo, o ambiente virtual em didlogo com 0s pressupostos
tedricos. Como resultado, temos que 0s recursos tecnoldgicos em alfabetizacao atuais
parecem nao possuir um carater de ensino, embora sejam identificados como
educativos e tendam a simplificar o processo de alfabetizac&o, incorrendo num sentido
oposto a forma como o aprendizado se consolida. Defendemos que a a¢éo intencional
do professor como mediador € necessaria para que mobilize, nos estudantes, as
funcdes psicoldgicas superiores, seja no uso das tecnologias atuais, seja no uso das
antigas.

Palavras-chave: Educacdo. Alfabetizacdo. Tecnologia e técnica. Teorias
Pedagdgicas. Aplicativos e jogos para alfabetizagéo.



ABSTRACT

This thesis has as its object of study the theoretical foundations of the relationship
between literacy and technology in the perspective of Historical-Critical Pedagogy and
Historical-Cultural Psychology. The general objective of this research is to analyze
technology in the literacy process. As specific objectives, we aim: to understand the
concept of technology as a product of human work; to analyze the pedagogical and
psychological theories that underlie the use of technological resources, specifically
educational applications, and games for literacy; and to analyze the relationship
between old and new technologies, highlighting the need to understand this movement
as overcoming by incorporation, and not by negation and elimination. The study is
based on the dialectical method because it analyzes technology in literacy from the
categories of movement and totality, whose analysis of the old and new, of continuity
and rupture, literacy, and school education are present. As research techniques, we
use bibliographic research in the first part of the work, which includes chapters 2 and
3, through a theoretical-philosophical and psychological explanation about
fundamental concepts of technique, technology, pedagogical theories, and literacy. In
the second part, which corresponds to chapter 4, our field of study was, above all, the
virtual environment in dialogue with the theoretical assumptions. As a result, we have
that the current technological resources in literacy do not seem to have a teaching
character, although they are identified as educational and tend to simplify the literacy
process, incurring in a direction opposite to the way learning is consolidated. We argue
that the teacher's intentional action as a mediator is necessary to mobilize higher
psychological functions in students, whether in the use of current technologies or of
the old ones.

Keywords: Literacy. Technology. Technique. Pedagogical Theories. Literacy apps
and games.
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1 INTRODUCAO

A pesquisa deve fazer parte da vida de todo professor. A realidade em que
atuamos esta repleta de complexidade e problematicas que precisam ser exploradas,
debatidas, estudadas. E desafiador tentar transpor o pratico-imediato para a reflexéo
tedrica, e o retorno a ele para modifica-lo pode ser tarefa de toda uma trajetéria
académica, marcada por uma continuidade nédo linear de pensamentos, decisoes,
acOes. Considero que esse processo, o de reflexdo tedrica sobre a pratica, se faz cada
vez mais importante, e a academia pode contribuir no intuito de aproximar os dois
mundos da realidade educacional: a universidade e a educacéo basica, embora, pela
sua esséncia, quando pensamos em escola e formacdo de professores eles jamais
podem estar separados.

De acordo com Severino (2016), a teméatica escolhida para uma pesquisa ou
um estudo deve fazer parte da realidade do pesquisador, e ela expressa uma decisao
politica, pois esta intrinsecamente ligada a propria realidade social da qual o
pesquisador faz parte, tendo sentido e possibilitando uma organizacédo logica das
ideias.

Ressalta-se que o carater pessoal do trabalho do pesquisador tem
uma dimensdo social, o que confere o seu sentido politico. Esta
exigéncia de uma significag@o politica englobante implica que, antes
de buscar-se um objeto de pesquisa, o pés-graduando pesquisador ja
deve ter pensado no mundo, indagando-se criticamente a respeito de

sua situagdo, bem como da situacdo de seu projeto e de seu trabalho,
nas tramas politicas da realidade social (SEVERINO, 2016, p. 229).

O tema que proponho estudar esta relacionado a tecnologia e alfabetizacao.
Fui tendo contato com ele de varias maneiras e em diferentes momentos da minha
trajetéria profissional, ainda que, inicialmente, ndo tivesse clareza de que tais
vivéncias seriam motivo de estudos futuros. Iniciei a carreira docente no ano 2000,
logo apds ter cursado o Magistério no Ensino Médio. Trabalhava em uma escola
filantrépica confessional, e a fungéo primordial que desempenhava, na entao 2.2 Série,
era ensinar os alunos a aperfeicoarem a aprendizagem da leitura e da escrita, j& que
a maioria havia sido alfabetizada na 1.2 Série. No ano de 2001, iniciei o curso de
Pedagogia na Universidade Estadual de Maring4, finalizando-o no ano de 2004.

Lecionei por sete anos ora na 1.2 Série, ora na 2.2 Série, primeiramente em

escola particular, e, posteriormente, por ocasido da aprovagdo em um CONCurso
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publico, em escolas municipais. Por isso, a alfabetizacdo sempre esteve muito
presente nessa fase da minha vida profissional.

No inicio do novo milénio, o tema tecnologia também era presente, pois
viviamos uma expansao significativa da presenca dos computadores nas casas e
escolas. O uso do computador pessoal para realizacdo elaboracdo de atividades
pedagdgicas para os alunos — as quais imprimiamos ao planejarmos as aulas — era
crescente. Porém, nas escolas predominavam os mimeodgrafos, e eles eram muito
utilizados. Havia também os retroprojetores, que eram usados com certa frequéncia.
Neles, projetavamos imagens, palavras e diversos tipos de textos na parede branca.
Naquele contexto, ainda ndo existiam computadores disponiveis para os alunos
manusearem.

No ano 2002, enquanto graduanda, participei de um Projeto de Iniciagéo
Cientifica que tinha como foco o uso das tecnologias na educacao publica, com énfase
principalmente no uso dos computadores pelas escolas estaduais de municipios do
interior do Paran&. Nessa ocasido, apresentei trabalhos relacionados a essa tematica
em eventos, e as discussdes sobre o uso de tecnologias na educacao aqui no Brasil
giravam em torno de como elas poderiam auxiliar o trabalho dos professores. A
preocupacao era equipar as escolas com computadores e ensinar professores e
alunos a os utilizarem em prol do processo de ensino e aprendizagem.

Nos anos seguintes, de 2005 a 2014, trabalhei como coordenadora pedagogica
em escolas publicas estaduais do Parana. O trabalho que realizei era destinado ao
segundo ciclo do Ensino Fundamental e Ensino Médio. De forma indireta, o
envolvimento com a alfabetizagdo continuava, pois era perceptivel o desempenho de
alunos que haviam sido bem alfabetizados ou ndo. Com frequéncia, os professores,
principalmente de Lingua Portuguesa do atual 6.° Ano se queixavam de que
precisavam alfabetizar e ndo sabiam como fazer isso em séries que ja demandavam
dominio da leitura e escrita. No acompanhamento pedagdgico, era visivel que os
resquicios de uma alfabetizacdo incompleta traziam consequéncias para todos o0s
envolvidos no processo seguinte de escolarizacao.

Quanto a tecnologia, vivenciei diferentes pontos de vista, desde professores
gue incentivavam o uso, pelos alunos, de aparelhos celulares em sala de aula nas
suas respectivas disciplinas até agueles que ndo concordavam que os celulares
precisariam fazer parte da rotina escolar. Nesse periodo, as escolas ja estavam

equipadas com laboratorios de informatica, dos quais os professores podiam fazer uso
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com agendamento prévio. No entanto, o uso nédo era frequente, e havia queixas de
gue os computadores ndo eram tdo ageis, ou que alguns estavam quebrados,
dificultando e/ou impedindo o uso pedagdgico.

Duvidas surgiam: Serd que esse é o formato correto? Separar 0 uso da
tecnologia para situaces especificas, fora da sala de aula convencional? Isso néao
deveria fazer parte do contexto natural de ensino e aprendizagem? Ha ganho
significativo em fazermos uso dos computadores e dos celulares nas aulas para fins
pedagdgicos? Sera que os alunos de fato aprendem mais com isso?

Naquele momento, eu nédo tinha a intencéo de responder a essas questdes de
maneira sistematica, embora elas fizessem parte constante do meu cotidiano. Posso
dizer que os temas “alfabetizagédo” e “tecnologias” andavam em paralelo na minha vida
profissional, vindo a se unir, posteriormente, em um objeto de pesquisa.

Em 2010, foi o momento de eu iniciar o Mestrado em Educacéo na Universidade
Estadual de Maringa. A pesquisa foi voltada a andlise da realidade escolar brasileira
verificada por meio dos fatos noticiados em jornais e revistas, bem como a funcéo
primordial da escola no ensino dos contetdos para a formacao humana de criangas e
jovens, nem sempre condizente com o que a midia divulgava. Na conclusdo do
mestrado, houve o interesse de continuar a pesquisa aprofundando em alguns pontos
nao explorados dado ao préprio recorte escolhido.

Em 2015, iniciei a carreira académica no Ensino Superior no Centro
Universitario Adventista de Sao Paulo — Campus Engenheiro Coelho como professora
de cursos de licenciatura, incluindo o de Pedagogia, curso este que coordeno desde
2017. Trabalhar com a formacéo de professores tem sido para mim responsabilidade
e privilégio. Responsabilidade porque sei da importancia, do valor e da necessidade
de uma boa formacéo, cujo trabalho é feito em conjunto com os demais docentes do
curso para possibilitar essa formacdo aos licenciandos ainda que com desafios.
Privilégio porque as possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento enquanto
pessoa e profissional séo incontaveis.

Ao planejar o ingresso no doutorado, voltei ao inicio da atuagéo profissional,
mas com um olhar diferente do que tinha a época. Nessa trajetoria, fui constatando
que o tema tecnologia estava cada vez mais presente na educacdo, com
possibilidades de adentrar, com mais forca, a alfabetizac&o. Vivenciei o fendbmeno do

grande avanco tecnoldgico, e muitos desdobramentos ja estdo sendo notados em
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producdes cientificas, ou mesmo na midia em geral, sobre o alcance das tecnologias
no mundo e na educacao.

O debate sobre a tecnologia assume um lugar cada vez mais importante na
sociedade, influenciando o trabalho, a vida cotidiana e as relagcdes sociais. Abordar tal
tematica € relevante e atual, dada a influéncia da tecnologia na educacéo e as

reflexdes que surgem em decorréncia dela.

O avanco tecnoldgico continua ocorrendo cada vez mais rapidamente.
As crises tém sido consideradas motores das inovagdes, e a guerra
tem sido a forma como se expressam a crise no século XX. O
desenvolvimento de conhecimentos em mecanica, eletrbnica, fisica,
guimica, biologia e outros, trouxe progressos na aviagao, transportes,
comunicacao, materiais, agricultura, criacdo de animais, construcoes,
etc. testemunhando a explosao tecnoldgica que se deu ap6s as duas
grandes guerras. Tecnologia é a marca deste momento histérico
(CARVALHO, 1997, p. 5).

Como néo poderia ser diferente, a tecnologia também aparece nos ambientes
educacionais despertando diferentes reagbes. Em alguns contextos, geralmente
desprovidos de condicbes materiais, perduram as tecnologias mais antigas. Em
contextos mais desenvolvidos, mesclam-se antigas com as novas. Em se tratando de
alfabetizacdo, também existe esse movimento, ainda que talvez em proporcdes
diferentes do que quando se fala em tecnologia na educacao de modo geral.

Alguns textos vém sendo publicados com o intuito de divulgacao e reflexao
sobre os recursos tecnoldgicos vistos como auxiliares para alfabetizacdo. Esses
recursos sao aplicativos moveis que podem ser instalados em telefones celulares ou
jogos que podem ser baixados em tablets e computadores, para ficarem a disposicao
das criancas, com o intuito de facilitar a aprendizagem da alfabetizacdo, processo
esse entendido como “aquisi¢cdo da lingua (oral e escrita)” (SOARES, 2017, p. 16,
grifo da autora).

A ideia de que a tecnologia deve fazer parte da alfabetizacdo porque integra a
vida cotidiana da crianca (CRESCER, 2016) e que a escola deve ser responsavel por
inserir as ferramentas tecnolégicas no processo educativo, do qual a alfabetizacéo faz
parte (GONZALEZ; LOPES, 2017) estd presente na literatura contemporanea,
académica ou ndo. Também faz parte do pensamento atual considerar a importancia
desses recursos no ambiente escolar e familiar (CRESCER, 2016; REDACAO
PEDAGOGICA, 2018; SILVA et al., [s.d.]; SAO PAULO, 2017). Alguns textos trazem
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relatos de professores que foram entrevistados (ALVES; ARAUJO; MADEIRO, 2012)
e a avaliacdo de projetos-piloto envolvendo o uso de aplicativos por professores
alfabetizadores (VOLTOLINI, 2018).

No site do Governo do Estado de S&o Paulo, foi publicada uma matéria sobre
as opcdes de ferramentas para os professores que trabalham com fase inicial de
alfabetizacdo. O site menciona que a utilizacado de aplicativos por professores para
auxiliar na alfabetizacdo das criancas é crescente (SAO PAULO, 2017).

Assim, parece haver um pensamento comum de que as chamadas “novas’
tecnologias passem a ser vistas como algo que deve ser incorporado ao ensino, ainda
gue esse pensamento comum seja fruto de uma construcéo social. A maneira como
essa incorporacédo ocorre pode ser discutida sob diferentes enfoques. Seriam as
novas tecnologias um meio para modernizar a escola? Ajudariam a resolver
problemas como o desinteresse dos alunos ou mesmo dispensariam a figura do
professor ou o deslocariam para um novo papel na sala de aula?

Para ajudar a responder a essas indagacdes, € necessario compreendermos
em maior profundidade os fundamentos tedricos envolvidos nessa tematica,
esmiucando e desdobrando elementos essenciais para uma discussao profunda.
Surgem, entéo, outras perguntas: Qual o conceito de técnica e tecnologia que esta
fundamentando essa reflexdo pedagogica? Qual é a relagao entre as “novas” e as
“antigas” tecnologias? O que é alfabetizagao? Qual é a sua especificidade? O uso dos
aparatos tecnologicos pode ser positivo e auxiliar o trabalho do professor? Sendo
assim, qual seria a fungéo do professor?

Essas indagacfes podem ser pensadas numa concepcdo dialética que
compreende a tecnologia enquanto mediacdo entre a humanidade e seus fins, ou seja,
suas materializacdes. Vista sob uma perspectiva de totalidade, a tecnologia sé pode
ser concebida dentro de um conjunto do qual faz parte sociedade, humanidade e suas
condicoes reais de vida. Em referéncia aos processos automatizados de producéo, a
cibernética e aos computadores, Vieira Pinto (2005a) afirma que “para entender a
especificidade da tecnologia atual [...] faz-se imprescindivel interpreta-los em sua
emergéncia historica, em funcdo das sociedades onde aparecem, das exigéncias que
os homens sentem nas condi¢cbes de vida nas quais trabalham”. Assim sendo,
considerando o objeto de estudo desta tese, percebemos a necessidade de

compreender dialeticamente a relacdo entre alfabetizacdo e tecnologias, a fim de
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podermos analisar situacfes especificas e embasar decisdes sobre 0 uso dessas
tecnologias no ensino.

Pessoalmente, trata-se de uma pesquisa um tanto instigante, uma vez que
acompanhei por mais de uma década a incorporacéo gradativa de muitos discursos
sobre a necessidade de adequacdo da escola ao grande e acelerado avanco
tecnolégico que se revela na sociedade ja ha algum tempo (COSTA, 2019). Esse
discurso, muito presente no senso comum, pode ser contestado pela reflexdo sobre
os beneficios e as consequéncias do uso da tecnologia na vida em geral e na escola,
pois, embora ndo seja o pensamento predominante, ha pesquisas que indicam que a
tecnologia altera significativamente o modo como fazemos as coisas, como nos
relacionamos e como pensamos. Nao se trata de negar nem excluir suas

potencialidades, mas de questionar o seu endeusamento (MARTINS, 2019).

No caso da educacgdo, o atropelamento resultante do mau uso das
magquinas eletrdnicas pode ser verificado na superficialidade e
pequenez dos textos produzidos pelos educandos, na resisténcia a
leituras mais profundas e mais complexas, no prejudicado
desenvolvimento cerebral e na impaciéncia e indisciplina na sala de
aula (MARTINS, 2019, p. 8).

Sabemos que o lapis, o livro, o papel e o caderno séo tecnologias, mas nos
esquecemos de que, embora sejam tecnologias, ndo nos tornam dependentes delas
(MARTINS, 2019), como é o caso das atuais, sobretudo as que permitem o uso da
internet como os computadores, smartphones, que, ao proporcionarem O acesso
rapido e a nocdo de controle daquilo que queremos ver e fazer, estimulam
mecanismos de recompensa imediata ligados a processos de dependéncia do
cérebro. Também né&o nos atentamos ao fato de que as atividades elementares de
leitura e escrita, por exemplo, estédo perpassadas por técnicas e tecnologias desde a
sua origem.

Em se tratando de alfabetizacdo, temos a hipdtese de que a falta dessa
percepcao critica pode levar a rejeicdo do antigo em detrimento do novo, atribuindo
aguele um carater pejorativo, atrasado e a ideia de que, no uso da tecnologia, a

crianca pode ser autbnoma.
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Apesar das iniciativas no Brasil em prol da alfabetizacdo das criancas, como o
PROFA! (BRASIL, 2001), o Pré-Letramento (BRASIL, 2008)?, o PNAIC? (BRASIL,
2015), para citar alguns, ainda é grande o numero de alunos que, mesmo
frequentando a escola por anos, ndo aprendem a contento. E o que demonstram os
resultados das avaliacGes externas, como Prova Brasil e Pisa, sem falar dos jovens e
adultos que, por inGmeros motivos, nao frequentaram a escola na fase “adequada’, e
gue hoje estéo entre os alunos que compdem a Educacao de Jovens e Adultos.

O Sistema de Avaliacdo da Educacgao Béasica (SAEB) incorporou, a partir de
2018, trés avaliacOes externas: a Avaliacdo Nacional de Alfabetizacdo (ANA), a Prova
Brasil e a Avaliacdo Nacional da Educacao Basica (ANEB). O SAEB ocorre a cada
dois anos e avalia estudantes do 2.° (areas de Lingua Portuguesa e Matematica) e 9.°
Anos (areas do Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza), cujas matrizes de
referéncia estdo atualizadas de acordo com a BNCC (BRASIL, 2020b).

Especificamente quanto a Lingua Portuguesa, o teste € elaborado com base
em trés eixos: apropriacdo do sistema de escrita alfabética; leitura; e producao textual,
cujos resultados seguem uma escala de proficiéncia. Essa escala chega até o nivel 8,
gue corresponde as habilidades de escrita e a capacidade de inferéncia de informacéao
e de assunto em textos longos. Somente 5,04% dos estudantes participantes do SAEB
apresentam esse nivel, enquanto 4,62% encontram-se abaixo do nivel 1, né&o
dominando nenhuma habilidade requerida no teste dentro dos trés eixos analisados
(BRASIL, 2020a; 2020b).

O restante dos alunos avaliados encontra-se distribuido entre os niveis 1 e 7,
sendo que o nivel 5 é o que tem maior nimero em porcentagem, representando
21,55% dos estudantes que, segundo a escala de proficiéncia, localizam informacéo
em texto curto, inferem informacdo em texto que contém imagens e palavras e
escrevem corretamente palavras que apresentam correspondéncia regular entre
letras e fonemas (BRASIL, 2020a; 2020b).

1 PROFA - Programa de Formagédo de Professores Alfabetizadores desenvolvido pelo Ministério da
Educacdo em 2001.

2 Pré-letramento: Programa de Formacdo Continuada de Professores dos Anos/das Séries Iniciais do
Ensino Fundamental: alfabetizacdo e linguagem.

3 PNAIC - Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa.
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O Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) divulgou os ultimos
dados de analfabetismo em 2019, segundo a Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios Continua (PNAD Continua). Considerando pessoas de 15 anos ou mais, 0
indice de analfabetismo no Brasil estd em 6,6%, uma taxa considerada alta, pois
corresponde a 11 milhdes de pessoas que ndo sabem ler nem escrever, embora o
indice venha diminuindo pouco a pouco tendo em vista que em 2018 era de 6,8%
(IBGE, 2019). A despeito dessa pequena melhora no indice, o quadro é preocupante
e requer medidas de intervencéo por parte de governos e instituicbes educativas.

Nesse contexto, muitos entendem que as tecnologias podem contribuir para a
gualidade do ensino afirmando que, se a escola se modernizar, terd mais possibilidade
de resolver os problemas da baixa qualidade da educacdo. Outros negam que 0S
meios tecnoldgicos possam servir a melhoria do ensino. Uma vis@o critica busca
superar essas posi¢cdes dicotdmicas e analisar além da aparéncia dos fenbmenos.
Nos estudos sobre a educacdo em paises com alto indice de desenvolvimento e
condi¢cbes de vida melhores, a tecnologia ndo aparece como elemento central para o
sucesso no ensino, embora ela faca parte dessas realidades na maioria das vezes.
Outros elementos, como o investimento e valorizacdo dos professores, ensino
interdisciplinar, entre outros, ganham maior destaque (BASSO, 2007; D'ANGELO,
2016; FAJARDO, 2013).

As préticas educativas se mostram de diversas maneiras na sociedade,
refletindo concepgdes diferentes acerca do homem, da sociedade e da escola,
concepgOes essas formadas pelos fundamentos das acdes educativas, ou seja, pelas
teorias que, por sua vez, vao conduzir a acdes e serao modificadas por elas ao longo
do tempo. Varios autores se empenharam no esforco de classificar essas teorias a
partir de algum parametro, dentre eles Saviani. O estudo que Saviani (2003a) faz
sobre as teorias pedagogicas traz uma organizacdo com base na relacdo entre
sociedade e educagéo, e ele classifica as teorias pedagodgicas como nao criticas e
critico-reprodutivistas, e argumenta em favor de uma teoria critica da educacao
(SAVIANI, 2003a).

Saviani (2003b) cita o final dos anos 1970 como o periodo para configuracdo
da Pedagogia Historico-Critica de modo mais claro, periodo em que diferentes autores
contribuiram para a producdo de uma teoria critica e dialética que se empenha “em

compreender a questdo educacional com base no desenvolvimento historico objetivo
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[...] a partir do desenvolvimento material, da determinacdo das condicdes materiais da
existéncia humana” (SAVIANI, 2003a, p. 88).

O objetivo geral desta pesquisa € analisar, com base nos pressupostos da
Pedagogia Historico-Critica e da Psicologia Histérico-Cultural, o uso das tecnologias
na alfabetizacdo, especificamente dos aplicativos e jogos on-line que se propdem
serem educativos nesse processo. Para tanto, procuramos compreender o que €
tecnologia e analisar as teorias pedagogicas e psicoldgicas que fundamentam o uso
de recursos tecnoldgicos na sala de aula para, em momento posterior, articula-las com
a analise de recursos especificos, como os disponiveis nos aplicativos e sites para
auxiliar nesse ensino.

Para analise das teorias pedagogicas utilizamos a classificacdo de Saviani
(2003a), trabalhada em seu livro Escola e Democracia, e fizemos uma articulagdo com
as teorias psicoldgicas que as embasam.

Partimos do pressuposto de que a relacdo entre tecnologias antigas e novas é
dialética, destacando a necessidade de compreender esse movimento como uma
superacdo por incorporacdo, € nao por negacdo e eliminacdo. Essa analise de
aplicativos e jogos especificos busca identificar o papel atribuido ao professor no uso
desses recursos relacionando-os com o0s principios de valorizacdo do trabalho
educativo defendidos pelas concepc¢des adotadas.

N&ao sdo muitos os estudos sobre o tema nessa linha tedrica. Destacamos o de
Malanchen (2015), que analisa o discurso em prol da tecnologia na educagéo,
especificamente na modalidade a distancia. Para ela, a l6gica que permeia o uso da
tecnologia para promover uma educac¢do mais inclusiva e flexivel estd pautada no
proprio mecanismo de funcionamento do capitalismo, em que a racionalizagéo, a
produtividade, o desenvolvimento de competéncias e as habilidades exercem uma
funcéo de preservacéo, e ndo de modificacao estrutural.

Esse mecanismo, por sua vez, se reproduz nas instancias educacionais quando
contribui para uma separagcao entre quem pensa as propostas e quem as executa, no
caso os professores que, por conseguinte, “deixam de ser os principais detentores do
conhecimento em sala de aula e passam a ser apenas animadores de grupo ou
tarefeiros” (MALANCHEN, 2015, p. 66). Para a autora, esse processo € compreendido
como de “despolitizacéo e despersonalizagcao docente” (MALANCHEN, 2015, p. 68),

em que este € valorizado mais pela sua capacidade instrumental do que pelo papel
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que deve exercer “na construcdo das relagbes sociais e na formagdao humana’
(MALANCHEN, 2015, p. 64), essenciais na Pedagogia Histérico-Critica.

Como a intengcdo é a compreensdo do papel do professor diante do uso de
aplicativos e jogos de computador na alfabetizacdo, chegamos a seguinte questao de
pesquisa: Como a incorporacdo dessas novas tecnologias na alfabetizacéo pode ser
vista a luz dos pressupostos da Psicologia Historico-Cultural e da Pedagogia Histoérico-
Critica, especialmente no que se refere ao papel do professor e a funcéo auxiliar que
elas se propbem a ter no processo de alfabetizacao?

Sao varias as discussfes sobre tecnologia e sdo inimeras as tendéncias em
relacdo a esse tema. Como esta pesquisa esta pautada em uma perspectiva dialética
que procura analisar os fendmenos a partir de suas contradicbes e bases objetivas,
um dos principais autores que irdo fundamentar a discussdo sobre a técnica e a
tecnologia é Alvaro Vieira Pinto. Ele produziu uma obra fundamental em que analisa
criticamente o conceito de tecnologia (VIEIRA PINTO, 2005a, 2005b) buscando sua
relacdo com o processo de desenvolvimento histérico da humanidade. Sendo assim,
aponta para a existéncia de uma continuidade entre novas e antigas tecnologias e
revela a ingenuidade de considerar a sociedade atual como uma sociedade ou era
“tecnoldgica”.

O autor traz uma importante reflexao filosofica sobre a técnica e o lugar que o
ser humano ocupa, por exemplo, com o desenvolvimento das maquinas. Segundo ele,
esses guestionamentos existem ha tempo, e é necessario voltar para o fenbmeno da
tecnologia como parte do processo de producado da existéncia humana, que se faz por
meio da criacdo de instrumentos e meios de trabalho. Ele menciona que, na época
atual, esse tema esta sendo tratado ainda com mais interesse, chegando até a crenca
de que as maquinas irdo substituir ou eliminar o trabalho humano. Contudo, na
abordagem critica, “a evolugdo dos maquinismos € na verdade a evolugdo do homem
enquanto ser que os constroi” (p. 74). Portanto, ndo se pode desvincular a tecnologia

das relacdes sociais, nas quais 0s aparatos séo produzidos e utilizados:

[...] adotando nova atitude quando se refere a um “fenébmeno”, o
homem esta explicitamente se referindo a si proprio. Essa
transmutacao ocorreu porque a forca técnica criadora povoou o0 mundo
de objetos por ele confeccionados. Mas 0s objetos surgem e se péem
ao alcance do consumidor em virtude do sistema de relacdes sociais
onde se originam e adquirem o conteudo de valor neles reconhecidos
(VIEIRA PINTO, 2005a, p. 224).
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Embora Vieira Pinto ndo estivesse se referindo somente ao computador, mas
as maquinas das linhas de producéo e da cibernética produzidas num longo processo
de acumulo de conhecimentos e saltos qualitativos que permitem a sua concretizagao,
consideramos ser possivel incluir nessa reflexdo o computador e os aparelhos
celulares, e seu uso na escola e na alfabetizacdo, pelos elementos que o autor,
enqguanto filésofo, nos coloca a disposicéo para analise.

Quanto as reflexdes sobre o papel do professor alfabetizador diante das
tecnologias, Bruce (1997) discute se as novas tecnologias alteram a natureza da
alfabetizacdo ou se sdo moda passageira, e se os artefatos podem se tornar atores
moldando essa pratica social. Embora ele mencione também que alguns argumentam
que a alfabetizacdo deveria apoiar os valores humanos, e ndo a técnica (BRUCE,
1997), questionamos se uma coisa exclui a outra, ou se permanecem influenciando-
se mutuamente.

Fazendo uma reviséo de literatura pelo Google Académico e no Scielo entre
2018 a 2020, por meio da busca pelas palavras “alfabetizacdo” e “tecnologia”,
percebemos que, em sua maioria, os trabalhos se referem a alfabetizacao cientifica e
tecnoldgica. Nesse sentido, foi necessario que a busca se tornasse mais especifica,
motivo pelo qual optamos por “alfabetizacéo e aplicativos” e “alfabetizacdo e jogos
eletrbnicos”, e ainda “educacao e tecnologia”.

Assim, conseguimos um numero de 25 publicacdes dos ultimos 10 anos em
lingua portuguesa, cuja analise de conteudo (BARDIN, 2016) nos permitiu observar
as ideias comuns a essas publicagfes. No Quadro 1, € possivel notar uma associacao
entre a tematica, os autores, os anos, bem como o numero de publicacdes

averiguadas.

Quadro 1 — Levantamento das publicagSes que abordam a tecnologia na educacéo e/ou

alfabetizagéo

Agranito, Teixeira e
Santos. 2013 2

Grupo 1. A incorporacédo do Santos.

desenvolvimento
tecnolégico pela escola

Machado. 2014 1
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Finizola et al. 2016
Almeida, Fuck e Silva.
Gonzales e Lopes. 2017
Vicente e Araljo.
Voltolini. 2018
Queiroz; Brasileiro Filho. 2019
Demo. 2011
Agranito, Teixeira e
Santos.; 2013
Souza,;
Barbosa, et al.
Machado. 2014
Grupo 2. O uso dos Rosseto e Dutra. 2016
aparatos tecnolégicos para
melhoria do processo
ensino e aprendizagem Kist.
Vicente e Aradjo.
Barbosa, et. al. 2017
Sacramento, Scobal e
Goyos
Araujo, Frade e Machado. 2018
Queiroz; Brasileiro Filho. 2019
Silva. 2020
Silva. 2011
Alves. Aratio. Madeiro 2012
Santos. 2013
Souza.
Grupo 3. A tecnologia mével Machado. 2014
como potencializadora da
alfabetizacéo
Finizola et al. 2016
Rosseto e Dutra.
Almeida, Fuck e Silva. 2017
Gonzale e Lopes.
Gomes e Luz 2018
Grupo 4. Um olhar critico Feitosa e Silva. 2003

sobre atecnologia
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Demo 2011 1
Zuin e Zuin 2017 1
Martins.
Ataide, Ferreira e 2019 2
Francisco.

Fonte: Produzido pela autora

Como se pode observar no Quadro 1, organizamos as ideias coletadas em
quatro grupos. O primeiro deles denominamos “incorporagdo do desenvolvimento
tecnoldgico pela escola”; o segundo seria “0 uso dos aparatos tecnologicos para
melhoria do processo de ensino e aprendizagem”; o terceiro, “a tecnologia mével como
potencializadora da alfabetizacdo”; e, por fim, o quarto grupo contém ideias que
expressam a preocupacdo, o0s riscos decorrentes do uso das tecnologias na
educacao, e foi denominado “um olhar critico sobre a tecnologia”. Ressaltamos que
0s autores podem aparecer em mais de um grupo indicando que suas producdes
abarcam multiplicidade de enfoques, e ndo apenas um Unico campo a ser pensado e
explorado.

No primeiro grupo de produgdes, num total de 9, os autores consideram
importante o fato de que o desenvolvimento tecnoldgico intenso nas diferentes areas
da sociedade nos leva a pensar que a escola ndo pode se manter isolada desse
contexto, sendo ela responsavel por inserir essas ferramentas no processo de ensino
e aprendizagem (AGRANITO; TEIXEIRA; SANTOS, 2013; ALMEIDA; FUCK; SILVA,
2017; FINIZOLA et al., 2016; GONZALEZ; LOPES, 2017; MACHADO, 2014;
SANTOS, 2013; VICENTE; ARAUJO, 2017; VOLTOLINI, 2018; QUEIROZ;
BRASILEIRO FILHO, 2019). Isso porque, segundo esse pensamento, a tecnologia
tem comandado todos os aspectos da vida (SILVA, 2020).

De acordo com essa visdao, mudancas na maneira como as pessoas Se
relacionam (ALMEIDA; FUCK; SILVA; 2017) e o discurso pedagdgico permeado pelas
novas tecnologias (SANTOS, 2013) sao algumas das motivacdes pelas quais a escola
deve incorporar tais recursos.

No segundo grupo, num total de 13 producgles, destacamos 0S recursos
tecnologicos como favorecedores de uma maior interacdo do aluno com o
conhecimento, tornando-o mais ativo, facilitando seu aprendizado e despertando nele

0 interesse, a criatividade e a autonomia, uma vez que tais recursos permitiriam o
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acesso ao conteudo em qualquer tempo e lugar. Nesse sentido, os autores acreditam,
com base em pesquisas e estudos mencionados, que a escola precisa incorporar 0s
aparatos tecnoldgicos para facilitar e favorecer a aprendizagem dos alunos,
contribuindo para a melhoria do processo (AGRANITO; TEIXEIRA; SANTOS, 2013;
KIST, 2017; MACHADO, 2014; ROSSETO; DUTRA, 2016; SOUZA, 2013; VICENTE;
ARAUJO, 2017; BARBOSA. et. al., 2017).

Outro ponto destacado nesse segundo grupo € a ideia de que as criancas ja
estdo imersas em um ambiente tecnoldgico (ARAUJO; FRADE; MACHADO, 2018;
QUEIROZ; BRASILEIRO FILHO, 2019; SILVA, 2020), ndo podendo ficar a margem
desse acesso quando estdo na escola, pois, nessa visao, a pratica educacional &
enriqguecida com o uso das tecnologias (SANTIAGO; NASCIMENTO; SAMPAIO,
2016), e jogos podem ser utilizados como reforcadores em procedimentos de ensino”
(SACRAMENTO; SACRAMENTO; GOYOS, 2017, p. 1.741).

Para Machado (2014), as tecnologias ndo podem mais ser vistas como meios
auxiliares do processo educativo, mas sim como instrumento imprescindivel quando
se pensa em transformacbes na educacdo. Demo (2011), embora néo trate
especificamente da alfabetizacédo, apresenta uma ideia genérica que pode se aplicar
ao contexto do inicio da escolarizacdo. O autor defende que os ambientes mediados
por novas tecnologias podem ser favoraveis a diferentes formas de aprender
guestionando formas centradas no ensino expositivo e na supervalorizacdo da
avaliacéo.

O terceiro grupo, com o total de 10 publicagdes, apresenta o entendimento de
que a tecnologia moével pode ajudar as criangas no processo de alfabetizacdo, ainda
gue de maneira natural e espontanea, porque amplia as situagdes ludicas e o contato
com o ambiente alfabetizador. De acordo com essa visdo, com a qual concordam
Almeida, Fuck e Silva (2017), Finizola et al. (2016), Gonzalez e Lopes (2017),
Machado (2014), Rosseto e Dutra (2016), Santos (2013), Souza (2013) e Gomes e
Luz (2018), aplicativos voltados para alfabetizacdo podem contribuir para que o
aprendiz compreenda a relacdo entre som e letra, por exemplo. Esses aplicativos
dariam praticidade ao processo de aprender, contribuindo para que o ambiente nao
seja monotono, mas sim divertido, cheio de imagens, com ampliagdo de situacdes
ludicas, sendo, portanto, relevante para o ensino da lingua materna. O direito natural

da crianca a uma educacéo de qualidade dependeria de como e quanto a escola faz
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uso das tecnologias, como do celular em turmas de alfabetizacdo (GONZALEZ;
LOPES, 2017).

No entanto, o quarto grupo traz ideias distintas das expostas anteriormente,
num total de 5 producdes. Entre essas ideias, percebemos a preocupacdo com o
estudo do desenvolvimento psicomotor infantii apés o advento dos brinquedos
eletrénicos e jogos de computador (FEITOSA; SILVA, 2003). Segundo as autoras, 0o
brincar diversificado, que os meios eletrdbnicos ndo podem proporcionar, traz
beneficios expressivos nos aspectos fisicos e afetivos, contribuindo para a “prontidao”
a alfabetizacdo. Demo (2011), embora defenda que as aprendizagens podem ocorrer
de maneira satisfatoria em ambientes virtuais, considera os riscos e seus desacertos
no processo educacional.

Ja Martins (2019) reconhece as possibilidades da tecnologia na educacao, mas
nos ajuda a refletir sobre as consequéncias que ela ja esta trazendo sobretudo para a
geracdo mais nova, em que define como crise da inteligéncia o processo ao qual todos
estdo submetidos quando pensamos em uso da internet, do computador e do celular.
Crise da inteligéncia porque estamos deixando de desenvolver atributos humanos,
como “a memoria, a imaginacdo e, também, a faculdade do pensar e cooperar”
(MARTINS, 2019, p. 1), devido ao uso excessivo das magquinas que, na maioria das
vezes, ndo requerem essas habilidades. Segundo esse autor, a concentragdo também
fica comprometida, e se demorar na leitura de um livro se torna cada vez mais dificil.

Foram um total de 4 publica¢des, portanto, trazendo uma discussao mais critica
sobre a tecnologia. Ainda considerando o levantamento de literatura, foi possivel
identificar outras ideias que nao foram agrupadas por serem em nimero menor e hao
estarem em evidéncia nos textos. Além da literatura mencionada, percebemos
também a presenca do discurso em prol da tecnologia na alfabetizagcdo em materiais
ndo académicos (CRESCER, 2016; SEVERINO, 2016; SAO PAULO, 2017;
REDACAO PEDAGOGICA, 2018; HONORATO, 2012), com resultados as vezes
indefinidos e as vezes parecendo positivos.

No entanto, € necessario refletir sobre esses argumentos que atestam o
aspecto positivo da tecnologia e sdo majoritarios no ideéario atual educacional
(MARTINS, 2019). Primeiramente, nem todas as criangas tém acesso a um ambiente
tecnolégico em sua realidade de vida, seja pela internet, seja por meios como
computadores, tablets e celulares, o que ficou ainda mais evidenciado em decorréncia

da pandemia da Covid-19 devido as condi¢des sociais desiguais presentes em nossa
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sociedade. Além disso, o fato de a tecnologia estar em todos os espacos, modificando
a forma como as pessoas trabalham e pensam, nao significa que ndo possa haver
prejuizos para o comportamento humano, conforme alerta Martins (2019), o qual
considera que esse deva ser um ponto de discussao entre educadores e sociedade
em geral.

Quanto ao pensamento de a escola nao ficar alheia a esse movimento, ele tanto
pode ser considerado coerente quanto ingénuo; coerente porque, de fato, a escola faz
parte de uma realidade social concreta e ndo imaginaria, mas, a0 mesmo tempo,
ingénuo porgue talvez esse ndo seja o cerne da questao. Alguns autores afirmam que
a tecnologia ndo pode ser compreendida apenas como um meio pelo qual se
transferem informagdes (AGRANITO; TEIXEIRA; SANTOS, 2013), ou que a
tecnologia mével pode auxiliar no despertar do gosto das criancas pela leitura e escrita
(ROSSETO; DUTRA, 2016), e, ainda, que dispositivos moveis ampliam e
proporcionam a efetivacdo do ensino e da aprendizagem “em outros contextos,
espacgos e tempos” (VOLTOLINI, 2018, p. 1).

Tal pensamento corrobora a afirmacgéo de que a tecnologia na educacgao pode
ser um meio de potencializar a aprendizagem. No entanto, se é necessario usar, como
usar, em gque contexto e para qual conteddo nos parece que vai depender mais de
como o professor compreende seu fazer educativo e o faz, bem como o lugar que ele
se vé ocupando no processo, do que, necessariamente, das questdes operacionais
em si. Também ndo podemos ignorar as condicbes materiais que permitem ou nao
esses usos e sao, portanto, relevantes.

Por fim, pensamos ser oportuno mencionar, ainda, Saviani (1994). Para o autor,
uma caracteristica comum da época que abarca o acelerado desenvolvimento
tecnoldgico é a transferéncia da funcéo intelectual para a maquina. No entanto, afirma
que, ainda que as maquinas sejam consideradas extensdo dos bracos e cérebros
humanos, elas séo instrumentos. Nesse sentido, 0 homem continua sendo o criador
delas, ou seja, continua sendo um trabalhador que precisa comandar o complexo
mecanismo das coisas criadas para atender as necessidades ja existentes e
desenvolver ainda mais esse mecanismo para atendimento a outras necessidades
que vao surgindo. Assim, o trabalho é considerado um principio educativo porque, por
meio dele, o homem adapta a natureza as suas necessidades, e isso se aplica

também ao trabalho intelectual, ndo somente ao material.
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O objeto de estudo desta pesquisa sdo os fundamentos tedricos da relacao
entre a alfabetizacdo e a tecnologia na perspectiva da Pedagogia Histérico-Critica e
da Psicologia Historico-Cultural. Ou seja, nossa principal intencdo é perceber os
fundamentos implicitos no uso da tecnologia na alfabetizacdo, que se manifesta, por
exemplo, em aplicativos e jogos. Portanto, ndo se trata do estudo, em si, do uso
dessas tecnologias no dia a dia da escola, embora faca parte da analise documental
verificar as orientagcdes que sao oferecidas sobre esse uso aos educadores (pais e
professores), mas sim da sistematizacdo dos elementos tedricos que auxiliardo a
refletir sobre esse fendmeno.

Para tanto, buscaremos expor alguns conceitos, como o de técnica e
tecnologia, considerando que, na esséncia, eles estdo relacionados, dentro do
processo de alfabetizacdo, ao desenvolvimento histérico da escrita e ao ensino da
leitura e escrita em diferentes épocas, pois o uso da linguagem escrita na pratica social
demanda o aprendizado de varias técnicas (LURIA, 2001).

Na abordagem tedrica aqui adotada, a tecnologia ja esta implicita no processo
de escrita, qualquer que seja a forma ou o aparato técnico que seja utilizado para ler
ou escrever. Soares (2018, p. 38, grifo da autora) explica que “esse processo de
representacdo da cadeia sonora da fala na forma grafica da escrita constitui uma
tecnologia que envolve a aprendizagem do sistema alfabético-ortografico e das
convengdes que governam o uso desse sistema”.

Sendo assim, um dos pontos de reflexdo € o esforgco para compreender
dialeticamente a relagédo entre novas e “velhas” tecnologias na alfabetizagao. Nosso
intuito, portanto, ao discutir a relacao entre tecnologia e alfabetizacdo, € compreender
as contradicdes inerentes a esse fenbmeno em sua dinamica historico-social,
tomando como um exemplo alguns aplicativos e jogos on-line nos quais essas
contradicdes podem ser evidenciadas.

Para Saviani (2003b), a questdo central da pedagogia é a organizacdo das
formas adequadas para que a transmissao do saber elaborado aconteca no espacgo e
tempo adequados, “dai que a primeira exigéncia para 0 acesso a esse tipo de saber
seja aprender a ler e escrever’ (SAVIANI, 2003b, p. 15). O aluno que nado €
alfabetizado plenamente tera o risco de toda a escolaridade ficar comprometida, pois
a linguagem, tanto falada quanto escrita, € “instrumento’ de transmissdo e
assimilacdo da experiéncia humana, como veiculo de intercambio interpessoal”
(MARTINS, 2013, p. 213, grifo da autora).
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Nesse caso, a ndo apropriacdo da leitura e escrita provoca perdas individuais,
uma vez que o individuo tera limitadas as possibilidades de desenvolvimento de suas
capacidades superiores e perdas sociais, pois a pratica social de um individuo nédo
alfabetizado ou néo plenamente alfabetizado também sera limitada quanto ao acesso
a cultura letrada e as situacbes que exigem o uso da escrita em suas formas mais
elaboradas.

A importancia dada ao desenvolvimento das capacidades superiores é pelo fato
de que elas “possibilitam a conquista do autodominio da conduta, do pensamento por
conceitos, da capacidade imaginativa, dos sentimentos e valores éticos etc., e,
portanto, se revelam representativos das maximas conquistas do género humano”
(MARTINS, 2013, p. 311).

No que se refere a alfabetizac@o, muitos sédo os estudos sobre o aprendizado
da escrita enquanto processo histérico e cultural, tais como o de Luria (2001), Leontiev
(2001a, 2001b), Vigotskii (2001) e, mais recentemente, Dangié e Martins (2018),
Coelho e Mazzeu (2016), Mazzeu (2017), Galuch e Sforni (2009) e Francioli (2012),
entre outros. E nesse espaco de discussdo que se considera o ensino da leitura e da
escrita como uma base importante para o desenvolvimento do pensamento, pois é por
meio dele que o individuo se apropria de outros conhecimentos e adquire novas
formas de pensamento, formas essas mais elaboradas e complexas. Para Francioli
(2012), a alfabetizacdo € pressuposto para o dominio do saber sistematizado. Ela
afirma que a alfabetizacéo € um processo de instrumentalizacdo, ou seja, apropriacao

de elementos da cultura para a vida em sociedade:

O dominio da linguagem escrita tem, nesse contexto, uma funcéo
estratégica, pois sem ela ndo ocorre a apropriagdo do conhecimento
cientifico, artistico, filos6fico em suas formas mais desenvolvidas e
complexas. A alfabetizagdo é um passo decisivo em direcdo ao
dominio do saber sistematizado (FRANCIOLI, 2012, p. 122).

Como um dos documentos oficiais da educacéo para o ensino dos conteudos
escolares, temos os Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs), utilizados desde o
ano de 1998 e, a partir do ano 2018, em conjunto com a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017). As consideracdes acerca da alfabetizacdo estao
registradas no livro Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental dos referidos

Parametros. Esse documento defende que o ensino da alfabetizacdo deve ter como
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base o texto, e ndo a letra nem a silaba isoladamente, remontando ao método
analitico, que prevé o ensino do global para o particular.

Os PCNs também abordam que o ensino da escrita alfabética deve ser em
conjunto com o ensino de produzir textos, ainda que alguém seja o escriba do aluno
(BRASIL, 1997). A escrita € entendida como “sistema simbdlico e tecnologia”,
(BRASIL, 1997, p. 21), sendo imprescindivel a intervencdo do professor no decorrer
do processo considerando o erro do aluno como pistas para direcionar sua pratica
pedagdgica. Percebemos a perspectiva construtivista no referido documento e,
embora ndo unanimemente, acreditamos que ela tenha exercido influéncia
predominante sobre as praticas de professores (MORTATTI, 2010), e ainda por ele
ter sido o documento oficial por cerca de 20 anos no Brasil.

Em relacdo a BNCC, a alfabetizacdo deve ocorrer nos dois primeiros anos do
Ensino Fundamental, fazendo parte do componente curricular Lingua Portuguesa
dentro da area Linguagens, na qual se encontram também outros componentes, como
Artes, Educacéo Fisica e Lingua Estrangeira (BRASIL, 2017). O documento prevé o

ensino da lingua portuguesa no Ensino Fundamental por eixos, sendo:

[...] oralidade, leitura/escuta, producdo (escrita e multissemiética) e
analise linguistica/semidtica (que envolve conhecimentos linguisticos
— sobre o sistema de escrita, o0 sistema da lingua e a norma-padrao —
, textuais, discursivos e sobre os modos de organizacdo e 0s
elementos de outras semioses) (BRASIL, 2017, p. 71).

Embora haja mencéo aos eixos, e eles tragam os conteudos da alfabetizacéao,
a BNCC:

[...] assume a centralidade do texto como unidade de trabalho e as
perspectivas enunciativo-discursivas na abordagem, de forma a
sempre relacionar os textos a seus contextos de producdo e o
desenvolvimento de habilidades ao uso significativo da linguagem em
atividades de leitura, escuta e producao de textos em varias midias e
semioses (BRASIL, 2017, p. 67, grifo do autor).

E, nesse sentido, também notamos que ha forte énfase no documento sobre o
desenvolvimento de habilidades e competéncias, e nestas, especificamente, ndo ha
mencao ao aprendizado de contetdos da alfabetizagdo, mas sim énfase no “[...] ler,
escutar e produzir textos orais, escritos e multissemiaéticos [...]" (BRASIL, 2017, p. 87),

“reconhecer o texto como lugar de manifestacao e negociacao de sentidos, valores e
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ideologias” (p. 87) e “mobilizar praticas da cultura digital, diferentes linguagens [...]" (p.
87).

Parece claro que o desenvolvimento dessas competéncias envolve o ensino da
lingua a partir de seus conteudos essenciais, no entanto para Galuch e Sforni (2009)
€ importante considerar que, no ensino da leitura e escrita, a atencédo do aluno deve
ser direcionada para o contetdo a ser aprendido, e ndo dissolvido nele. E isso a BNCC
nao deixa claro porque o ensino baseado no desenvolvimento de habilidades e
competéncias tem como foco os processos de aprendizagem para o fazer, nem
enfatiza os processos de ensino. Em decorréncia disso, também néo impde énfase no
trabalho com os conceitos nem com 0s meios pelos quais se deve estimular o
desenvolvimento pleno das capacidades intelectuais por meio do ensino.

Portanto, se a intencéo é a escrita correta das palavras, somente a expressao
da ideia que se quer passar no texto nao é suficiente, de modo que “se a escrita correta
nao for condic&o para a realizacdo da atividade proposta, a atencéo de quem a realiza
tende a se deslocar para outros aspectos” (SFORNI; GALUCH, 2009, p. 122). Para as
autoras, “nesse processo, a mediagdo do professor é imprescindivel, pois o sujeito
nao se apropria do significado apenas por estar inserido em ambientes propicios,
sejam eles alfabetizadores, letrados ou cientificos” (SFORNI; GALUCH, 2009, p. 123).
Estar em contato com os textos é importante, mas ndo € condicdo suficiente para
alfabetizacéo.

Ja a proposta mais recente, da Politica Nacional de Alfabetizagdo (PNA),
determina o trabalho com a alfabetizagdo a partir das “evidéncias das ciéncias
cognitivas [...]” (BRASIL, 2019, p. 40), em que ha predominancia do trabalho com a
‘consciéncia fonémica, instrucdo fbnica sistematica, fluéncia em leitura oral,
desenvolvimento de vocabulario, compreenséao de textos e produ¢éo de escrita — e a
adocdo de referenciais de politicas publicas exitosas, tanto nacionais quanto
estrangeiras” (BRASIL, 2019, p. 40).

Essa abordagem estd amparada na “psicologia cognitiva e neurociéncia
cognitiva” (BRASIL, 2019, p. 20), em que o funcionamento do cérebro deve ser a
premissa para o trabalho pedagdgico. A PNA se baseou em dados divulgados pela
Academia Brasileira de Ciéncias (2011), em especial pelas experiéncias de
alfabetizacdo desenvolvidas em outros paises que a academia divulgou em seu

documento, tais como a Australia, a Finlandia e a Franca, entre outros.
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Voltando ao pensamento de Sforni e Galuch, que esta em concordancia com a
Pedagogia Historico-Critica, o professor € considerado fundamentalmente como um
trabalhador que dirige a atividade dos alunos para atingir os objetivos do ensino,
portanto o uso dos recursos ou meios (incluindo recursos considerados tecnoldgicos)
se justifica em funcéo da transmisséo dos conteudos, e ndo o contrario. Pressupfe a
compreensao do processo educativo a partir do desenvolvimento historico, partindo
do desenvolvimento material, real dos homens (SAVIANI, 2003b). Essa pedagogia
preconiza que “a escola tem uma funcéo especificamente educativa, propriamente
pedagdgica, ligada a questdo do conhecimento; é preciso, pois, resgatar a importancia
da escola e reorganizar o trabalho educativo [...]"” (SAVIANI, 2003b, p. 98).

Nessa abordagem, o uso das tecnologias, por melhor que pudesse ser essa
utilizacdo, por si mesmo nao poderia substituir o trabalho do professor. A elaboragao
de um material didatico articulado, bem produzido, pode servir de auxilio para pratica,
mas se trata apenas de um meio. Se, por um lado, ndo ha um Unico modo de se
ensinar a ler e a escrever, por outro, entendemos que esse ensino deve estar em
conformidade com o ideal de formagdo humana que se tem, com 0s objetivos do
trabalho e os conteudos a serem ensinados.

Por isso, como etapa importante da escolarizacéo da crianca entendemos que
o professor deve ter clareza de sua funcéo social, possibilitando o aprendizado da
leitura e da escrita como “instrumento de formacéao de leitores/autores criticos, a partir
da pratica histérica e socialmente desenvolvida” (COELHO; MAZZEU, 2016, p. 2.586).
Garantir o aprendizado da leitura e escrita por parte dos estudantes requer o dominio,
por parte do professor, do desenvolvimento infantil, bem como 0s meios necessarios,
e, ainda, do proprio conteudo da alfabetizacdo, que trataremos mais adiante.

Para Francioli (2012), o sujeito s6 consegue se apropriar dos conhecimentos a
medida que faz o movimento contido no préprio conhecimento, sendo que a
transmiss&o, por si s6, ndo é suficiente para que haja o aprendizado. E necessario
que o individuo mobilize capacidades internas que correspondam ao processo de
incorporagdo do conteudo; mobilizar essas capacidades internas vai depender,
grandemente, da forma como o professor direciona seu fazer pedagogico.

Para este estudo, consideramos que os escritos de Vigotskii, Leontiev e Luria
— principalmente os textos que compdem a obra “Linguagem, desenvolvimento e
aprendizagem” — fornecem conceitos de grande valia para qualquer etapa de ensino

a que se quiser referir, inclusive para se pensar a alfabetizagdo. Dentro da perspectiva
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historico-cultural, € importante a compreensdao dos periodos do desenvolvimento
psiquico e a atividade dominante correspondente a cada um deles. No periodo da
alfabetizacdo — embora esse momento n&o ocorra ao mesmo tempo para todas as
criancas —, a atividade dominante é a atividade de estudo considerada, por Davidov
(apud Asbahr, 2016), como central para o desenvolvimento do psiquismo no periodo
escolar.

E importante essa compreensao para podermos perceber as necessidades de
aprendizagem que a crianga traz e para esclarecer que nao é qualquer ensino que
promove o desenvolvimento, mas também ndo é tarefa facil dizer qual o ensino
desempenha essa funcdo. Kostiuk alerta que as condicbes em que 0 ensino
desempenha a tarefa, de fato, de desenvolvimento devem ser estudadas, sendo
necessario “ajudar os professores a criar essas condigbes na pratica” (KOSTIUK,
2005, p. 50). Sinalizamos nossa intencdo em afirmar a importancia do trabalho do
professor e do bom ensino, que esta totalmente atrelado ao que se adquire, em termos
de conhecimento, e a como se adquire (KOSTIUK, 2005).

A crianga em processo de alfabetizacdo encontra-se no periodo do
desenvolvimento em que a atividade de estudo propicia grande avanco em seu
psiquismo, e ela tem relacéo direta com o aprendizado da lingua escrita. A atividade
de estudo corresponde a atividade principal da crianca que é inserida no Ensino
Fundamental. HA uma mudanca no lugar que essa crian¢a ocupa nas relagdes sociais,
pois, no contexto escolar, surgem novas obrigacdes, necessidade de organizagao
sistematica, e direitos e deveres, que, em grande parte, sdo bem distintos do periodo
anterior, o pré-escolar (ASBAHR, 2016).

Como essa atividade nédo se forma de maneira espontanea, € relevante o papel
gue a escola tem a desempenhar na formacéo da atividade de estudo na crianca
(ASBAHR, 2016). O que predomina € o mundo das coisas, e ela quer entender o
funcionamento delas, demonstrando-se curiosa; sdo 0os conhecimentos tedricos 0s
gue mais interessam nesse periodo; existe uma necessidade cognoscitiva de
aprender. E importantissimo que o professor, na escola, organize as atividades de
estudo de modo a fazer sentido para o aluno, criando condi¢des para producéao do
motivo por parte dele.

Portanto, os pressupostos teoricos adotados neste estudo apontam para a
necessidade de valorizacao do trabalho do alfabetizador e do papel humanizador da

escola como contraponto aos processos de alienagdo predominantes na pratica
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social, que muitas vezes estéo refletidos na secundarizacao do trabalho do professor,
na supervalorizacdo das técnicas, do ambiente e até mesmo quando se centraliza
todo o processo educativo nos modos de aprender em detrimento de outros elementos
que também sdo importantes dentro de uma totalidade e dentro de um ponto de
chegada que o docente deve ter claro.

No capitulo 2, discutimos a tecnologia como expressdo do desenvolvimento da
sociedade atual tanto no seu aspecto humanizador quanto alienante, evidenciando os
conceitos de tecnologia a partir de Alvaro Vieira Pinto e as implicagdes deles para
pensarmos ideias como 0 novo e a superacao por incorporacdo. Nesse momento, ja
apontamos para as relacdes desses elementos com a alfabetizacéo.

No capitulo 3, abordamos a alfabetizacdo de criancas e a tecnologia com
énfase nas teorias educacionais e teorias psicologicas que sdo base para o fazer
pedagogico. Discutimos a relacdo entre as principais teorias, ou seja, as que mais
tiveram ou tém presenca na pratica pedagoégica e como elas se fizeram perceber no
ensino da leitura e escrita. Fazemos uma reflexdo relacionando: a Pedagogia
Tradicional com o método de instrucdo de Herbart; a Pedagogia Tecnicista com o
associacionismo/comportamentalismo de Skinner; a Pedagogia da Escola Nova com
0S pressupostos do construtivismo; e a Pedagogia Historico-Critica com a Psicologia
Historico-Cultural.

No capitulo 4, fazemos uma analise de dois tipos de recursos tecnol6gicos
considerados “novos” e “avancados” na area de alfabetizacao: os aplicativos méveis
e 0s sites com jogos e atividades. Um dos pontos dessa andlise foi buscar sua relacéo
com recursos tecnolégicos considerados antigos ou tradicionais na alfabetizagéo, tais
como a cartilha. O segundo ponto € a tentativa de explicitacdo das teorias da
aprendizagem (construtivista, associacionista ou historico-cultural) que podem estar
fundamentando esses aplicativos e jogos. O terceiro, decorrente desse, foi a
identificacdo do papel atribuido principalmente ao professor e a outros educadores,
especialmente os pais, em algumas atividades propostas nos aplicativos e sites

analisados.

1.1 Metodologia

Toda pesquisa exige a utilizacdo de “métodos, técnicas e outros

procedimentos” (GIL, 1991, p. 19) que dizem respeito a cada detalhe, desde a
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elaboracédo do problema, a producéo tedrica até a discusséo dos dados e resultados.
Consideramos também que a pesquisa deve surgir tanto de uma necessidade
individual de conhecer tal tema quanto de uma contribuicdo pratica acerca dele, pois
ambos interessam a ciéncia (GIL, 1991). Embora o autor ndo queira classificar de

maneira exclusiva uma razao e outra, explica:

H& muitas razdes que determinam a realizacdo de uma pesquisa.
Podem, no entanto, ser classificadas em dois grandes grupos: razées
de ordem intelectual e razBes de ordem pratica. As primeiras decorrem
do desejo de conhecer pela propria satisfagdo de conhecer. As Ultimas
decorrem do desejo de conhecer com vistas a fazer algo de maneira
mais eficiente ou eficaz (GIL, 1991, p. 19).

Para Duarte (2002), o material de pesquisa ndo esta pronto para ser coletado
e analisado como se estivessem separados para utilizagdo. Pelo contrario, €
necessario optar pela alternativa metodoldgica mais adequada ao objeto em estudo,
bem como pelos instrumentos adequados para o recolhimento dos dados. Assim, para
Gunther (2006) o método deve ser escolhido de acordo com o problema a ser
respondido, de modo que a pesquisa chegue “a um resultado que melhor contribua
para a compreenséo do fendmeno e o avanco do bem-estar social” (GUNTHER, 2006,
p. 207).

Para o desenvolvimento desta pesquisa, delineamos alguns conceitos e
algumas técnicas que julgamos ser necessarios. Primeiramente, cabe explicar que o
método dialético foi o escolhido de acordo com o objeto de estudo. Ele apresenta
algumas leis fundamentais que julgamos serem U(teis para a compreensdo de
determinado fendbmeno social (LAKATOS; MARCONI, 1991), possibilitando ir além da
aparéncia e chegando a esséncia dele.

A dialética nos conduz a percepc¢ao daquilo que apenas pela observacédo nao
conseguimos atingir, isso porque os fendbmenos, ao mesmo tempo em que revelam a
esséncia, a escondem. Eles revelam porque é a manifestacdo dela (esséncia), e
escondem o porqué de a manifestagédo so revelar alguns de seus aspectos ou angulos,
necessitando da ciéncia e da filosofia para desvenda-lo. Por isso a importancia de se
conseguir diferencar o que € secundario do que é essencial; isso s6 é possivel quando
se desvela a pseudoconcreticidade e a independéncia que ele (fenbmeno) revela em
relacéo ao todo (KOSIK, 1976).
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O pensamento que quer conhecer adequadamente a realidade, que
nao se contenta com o0s esquemas abstratos da propria realidade, nem
com suas simples e também abstratas representacdes, tem de
destruir a aparente independéncia do mundo dos contactos imediatos
de cada dia. O pensamento que destréi a pseudoconcreticidade para
atingir a concreticidade é ao mesmo tempo um processo no curso do
gual sob 0 mundo da aparéncia se desvenda o mundo real; por tras da
aparéncia externa do fenbmeno se desvenda a lei do fenébmeno; por
tras do movimento visivel, o movimento real interno; por tras do
fenbmeno, a esséncia. O que confere a estes fenbmenos o carater de
pseudoconcreticidade ndo é a sua existéncia por si mesma, mas a
independéncia com que ela se manifesta (KOSIK, 1976, p. 16, grifo do
autor).

Esse autor aponta que, para chegar a esséncia dos fendmenos, é necessario
realizar um détour (desvio) para buscar elementos da teoria que permitam capturar o
movimento real no plano das ideias. Assim, algumas categorias gerais Sao
importantes no método dialético, como contradicdo, movimento e totalidade (NETTO,
2011). Categorias sao compreendidas aqui como relacées que envolvem mais de um
elemento, muitas vezes opostos, mas que ndo se excluem na andlise, coexistem e

devem ser considerados.

Numa palavra: o método de pesquisa que propicia o conhecimento
tedrico, partindo da aparéncia, visa alcancar aessénciado objeto.
Alcancando a esséncia do objeto, isto é: capturando a sua estrutura e
dindmica, por meio de procedimentos analiticos e operando a sua
sintese, o pesquisador a reproduz no plano do pensamento; mediante
a pesquisa, viabilizada pelo método, o pesquisador reproduz, no plano
ideal, a esséncia do objeto que investigou (NETTO, 2011, p. 22, grifo
do autor).

E importante salientar que no método dialético a andlise parte de uma
necessidade de se chegar ao concreto, que € considerado a sintese e o resultado das
multiplas determinagdes, iniciando com a andlise abstrata da realidade, realidade essa
que, por si s6, nao reflete a esséncia (WACHOWICZ, 1991). Por isso, ha necessidade
de se analisar essa realidade que, inicialmente, se mostra confusa por meio das
categorias. “Para apreender esse real € preciso organizar o conhecimento pela
apreensdo das rela¢des que organizam o préprio real. E isto se consegue refletindo a
historia pela qual efetivamente as relagcbes se dao” (WACHOWICZ, 1991, p. 38).

Parafraseando Marx (1999) quando explica o método pelo qual analisa a
sociedade burguesa, podemos considerar que, ao iniciarmos uma investigacdo, um

estudo, devemos ter em mente que as abstracdes, ou seja, as categorias que nos
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auxiliam a pensar o objeto refletem sempre um todo vivo e concreto. Quando a analise
ocorre pela tensdo entre as categorias que estdo sendo estudadas e as influéncias
mutuas que uma exerce sobre a outra, é possivel chegarmos a um concreto como

sintese, como resultado, ou seja, o concreto no plano do pensamento.

O concreto é concreto porque € a sintese de muitas determinacdes,
isto €, unidade do diverso. Por isso o0 concreto aparece no pensamento
como processo de sintese, como resultado, ndo como ponto de
partida, ainda que seja o ponto de partida efetivo e, portanto, o ponto
de partida também da intuicdo e da representacdo (MARX, 1999, p.
39-40).

Sendo assim, se comecassemos a analise pelos aplicativos para alfabetizacéo
sem discutir criticamente as categorias que explicam o0 movimento em que esses
aplicativos surgem e sao utlizados, tais como o conceito de tecnologia, de
alfabetizacdo, as concepcbes sobre o processo de aprendizagem e o papel do
educador nesse processo, etc., estariamos fazendo uma analise limitada a aparéncia,
aos aspectos externos do fendmeno, do aparentemente concreto, ou seja, de sua
forma e funcionamento, mas, segundo o pensamento de Marx (1999), né&o
chegariamos a compreender sua esséncia, seu movimento concreto. Para ele, o
pensamento “ndo € de modo nenhum o produto do conceito que pensa separado e
acima da intuicdo e da representacdo, e que se engendra a si mesmo, mas da
elaboragao da intuicao e da representagao em conceitos” (MARX, 1999, p. 40).

Retomando a ideia de Netto (2011) e articulando as categorias principais do
método a pesquisa em pauta, a contradicdo pode estar presente a medida que
consideramos a tecnologia como produto do trabalho humano, mas que se apresenta
como objeto alheio a sua prépria producédo e do qual as pessoas devem apenas fazer
uso, especialmente em relacdes de troca de mercadorias. Indagamos se essa logica
também pode estar presente na analise dos aplicativos, considerando que eles séao
fruto da construcdo humana, mas nao necessariamente estao voltados a promover o
trabalho do professor em sua dimensado mais humanizadora e no seu esforco de
socializacédo do saber escolar.

A categoria movimento também pode fazer parte dessa analise, uma vez que
nos auxilia a ndo perdermos de vista que a educacdo reflete o proprio
desenvolvimento social com suas contradicbes, e o proprio desenvolvimento

tecnoldgico, que se materializa em diversos espacos da sociedade, incluindo a escola,
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pode refletir esse movimento ininterrupto da producdo humana e como isso serve as
necessidades de um sistema. A categoria totalidade nos permite situar as praticas de
alfabetizacdo como parte das praticas educacionais de uma sociedade, o que € uma
pratica social peculiar, mas é também parte de um todo que tem implicacGes diretas
na vida de cada um.

Porém, de acordo com Martins (2006), pesquisas cuja base de analise sdo o
materialismo historico dialético e a légica dialética contém, em si, um caminho
epistemoldgico pelo qual o fenébmeno estudado deve ser interpretado. A autora utiliza
alguns argumentos com 0s quais concordamos para explicar esse caminho
metodoldgico, tais como a ideia de que a logica dialética ndo é excludente, de modo
que no objetivo se encontra também o subjetivo, o individual contém o social, no
qualitativo ha o quantitativo, e assim por diante. A l6gica dialética ndo supervaloriza o
empirico porque este representa a aparéncia, ou seja, a manifestacdo do fendmeno
na realidade; sua esséncia ndo € revelada de modo imediato, carecendo serem

desveladas suas contradi¢des internas (MARTINS, 2006).

A constru¢cdo do conhecimento demanda entdo, a apreensdo do
conteudo do fenbmeno, prenhe de mediacdes histéricas concretas
gue s6 podem ser reconhecidas a luz das abstra¢des do pensamento,
isto é, do pensamento tedrico. Nao se trata de descartar a forma pela
gual o dado se manifesta, pelo contrario, trata-se de sabé-la como
dimensdo parcial, superficial e periférica do mesmo. Portanto, o
conhecimento calcado na superagdo da aparéncia em direcdo a
esséncia requer a descoberta das tensfes imanentes na
intervinculagdo e interdependéncia entre forma e conteddo
(MARTINS, 2006, p. 10, grifo da autora).

Um dos elementos principais enquanto metodologia para pesquisas, na
perspectiva do materialismo historico-dialético, € a compreensao da ideia de singular,
particular, universal. Considerando que o particular faz mediacdo entre o singular e o
universal, estes sdo considerados ndo como excludentes, mas como opostos que
contém em si 0 outro. Martins (2006) sintetiza o procedimento metodolégico coerente
com a perspectiva utilizada nesta tese da seguinte maneira: “[...] parte-se do empirico
(real aparente), procede-se a sua exegese analitica (mediacdes abstratas), retorna-
se ao concreto, isto é, a complexidade do real que apenas pode ser captada pelos
processos de abstracdo do pensamento” (MARTINS, 2006, p. 15).
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Portanto, buscamos, no método materialista dialético, a referéncia geral para a
conducdo da reflexdo sobre o objeto de estudo, o que ndo se confunde com as
técnicas especificas de coleta e organizacao de dados.

Para Severino (2016), € possivel organizar a pesquisa segundo alguns
elementos. Quanto as fontes, podemos dizer que o presente estudo tem como base a
pesquisa bibliografica, em que se trabalha com as contribuicbes dos autores cujas
producdes — geralmente parte delas — foram analisadas. Também engloba a pesquisa
documental quando nos referimos ao estudo dos aplicativos, pois trata-se da analise
de conteudos que nao foram tratados: “[...] sdo ainda matéria-prima a partir da qual o
pesquisador vai desenvolver sua investigacao e analise” (SEVERINO, 2016, p. 131).

Quanto aos objetivos, consideramos que esta pesquisa seja exploratéria, pois
busca “levantar informagbes sobre um determinado objeto, delimitando assim um
campo de trabalho, mapeando as condicbes de manifestacdo desse objeto”
(SEVERINO, 2016, p. 132). A pesquisa exploratoria pode possibilitar a descoberta de
um novo olhar, um novo enfoque para a temética (ANDRADE, 1998).

Esse trabalho estd organizado em duas partes principais. Na primeira parte,
cuja base é a pesquisa bibliografica, n6s nos debrucamos em uma explicitacdo
tedrico-filosdfica e psicoldgica acerca de alguns conceitos fundamentais, como os de
técnica, tecnologia, teorias pedagogicas e alfabetizacdo. O autor principal do estudo
é Alvaro Vieira Pinto, que traz uma vasta contribui¢&o, ainda pouco explorada sobre a
tecnologia e seus impactos na sociedade. A principal obra que fez parte desse estudo
€ denominada Conceito de Tecnologia, volumes 1 e 2, escrita por ele provavelmente
entre a década de 60 e 70 do século XX.

Retomando o objeto central de estudo desta tese, que sdo os fundamentos
tedricos da relacéo entre a alfabetizacdo e a tecnologia na perspectiva da Pedagogia
Historico-Critica e da Psicologia Historico-Cultural, partimos de um fenémeno
particular: um conjunto de aplicativos e jogos para a alfabetizacdo que se apresentam
publicamente na internet para analisar os elementos intrinsecos que os compdem,
com base nesses conceitos e em categorias gerais.

A intencdo € chegar o mais perto possivel do pensamento concreto acerca
deles, ou seja, do que, de fato, eles sdo e representam. Portanto, na segunda parte
apresentamos os resultados da analise de um grupo de aplicativos méveis cujo uso

tem sido inclusive recomendado por 6rgaos publicos para as escolas e os professores.
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A selecao foi feita a partir de critérios que explicitaremos na descricdo da coleta de

dados e sua analise.
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2 O DEBATE SOBRE TECNOLOGIA E EDUCACAO ESCOLAR

E importante esclarecer que a alfabetizacdo, considerada sob o aspecto da
totalidade, precisa ser compreendida como parte do processo de educacgao escolar
como um todo, e por isso traremos o debate sobre como a tecnologia tem sido vista
na relagcdo com esse processo. Esse debate mostra o “senso comum”, que tende a
ver a tecnologia como algo bom ou ruim em si mesmo, sem aprofundar uma analise
do seu significado.

De acordo com Silva e Mafra (2019), a educacao escolar brasileira presencia
diferentes estagios, quanto ao uso de novas tecnologias, que vao desde escolas em
que cada aluno tem seu computador até aquelas em que o professor conta
exclusivamente com o quadro-negro. As autoras defendem a ideia comum da
necessidade de formac&o do corpo docente, e para elas as ferramentas tecnolégicas

antigas e novas contribuem com a qualidade da educacéo:

[...] a conduta do professor é condicdo “sine qua non” para que a
escola incorpore as ferramentas e o0 uso da tecnologia na construcéao
de um conhecimento elaborado em rede para que venha encontrar eco
no dialogo com os alunos. Para tanto, saber utilizar as velhas e novas
tecnologias, assim como produzir material pedagdgico interativo, é o
caminho a ser trilhado para que o ato de ensinar ndo esteja ainda no
século XX recebendo estudantes que estdo no século XXI, por isso,
fazer um entendimento e apropriacdo da TIC's como processo
pedagdgico (SILVA; MAFRA, 2019, p. 63).

Como € possivel perceber, a visdo da tecnologia como impulsionadora de
melhorias para educacao pode advir de uma visdo da tecnologia como impulsionadora
de melhorias para a sociedade em geral, pois uma abordagem predominante tem sido
aguela que aponta principalmente as vantagens e os beneficios das novas tecnologias
para os individuos. Dentro dessa visdo, a medida que nés nos desenvolvemos e
criamos formas de vida mais elaboradas e complexas, mais necessitamos das
tecnologias para processar todo o volume de informagdes que s&o produzidas e
disseminadas entre nos (JOBIM E SOUZA; GAMBA JUNIOR, 2002). “Com a
tecnologia conquista-se uma consciéncia mais profunda do modo de funcionamento
do pensamento humano, o que acaba por transformar o proprio pensamento em
produto da cultura” (JOBIM E SOUZA; GAMBA JUNIOR, 2002, p. 108).
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A escola, por ser uma instituicdo destinada a lidar com o problema do
conhecimento, se vé em meio a essa realidade que hoje se aparenta difusa em meio
a tanta informacéo. Para Silva e Mafra (2019), fazer uso das tecnologias nas escolas
é condizente com 0 momento histérico em que vivemos.

Almeida (2008) faz uma andalise historica da insercdo da tecnologia no Brasil e
Portugal e nos mostra que a intencdo de equipar as escolas publicas brasileiras com
computadores se intensificou no contexto da criagdo de politicas para melhoria da
qualidade da educac&o, tendo em vista os baixos indices demonstrados pelo indice
de Desenvolvimento da Educacédo Béasica (IDEB) na primeira década do século XXI.
No entanto, a autora explica que, desde a década de 1980, inUmeros programas foram
criados no ambito da educacao publica brasileira.

Desde a década de 1990, estudos mostram que a integracdo de diferentes
tecnologias em um unico aparelho, o computador, amplia ainda mais as possibilidades
de convergir as midias para a tecnologia digital (ALMEIDA, 2008). Assim, é
compreensivel que o computador seja visto como um potencializador da educacéo,
pois “a integracado de palavras, paginas, imagens, animagodes, graficos, sons, videos
a tecnologia digital evidenciou novas potencialidades pedagogicas em relacdo ao
desenvolvimento de habilidades de escrever, ler, interpretar textos e hipertextos”
(ALMEIDA, 2008, p. 29).

Pesquisas mostram que o uso de tecnologias da comunicacdo é central nas
praticas educacionais da atualidade (SELWYN, 2017; ALMEIDA, 2008). Embora haja
estudos demonstrando que equipar as escolas brasileiras com tecnologias néo
possibilitou a melhoria da qualidade da educacéo, e que a valorizagao do professor e
da carreira docente continuam sendo elementos essenciais (SILVA, 2011). E em
discussdes sobre a tensao entre a visdo instrumental e a fatalidade do uso nas escolas
(PEIXOTO; ARAUJO, 2012), ha a defesa de que as tecnologias podem auxiliar na
melhoria da aprendizagem dos alunos e no desempenho em avaliagdes (LOBLER et
al., 2010).

Parece haver um movimento continuo pela incorporacdo de elementos
tecnologicos na educacdo em diferentes paises além do Brasil (JORNITZ, 2015;
ALMEIDA, 2008). Como pesquisadora da escola de Frankfurt, Jornitz (2015) mergulha
no sistema escolar aleméo e tenta absorver o modo de funcionamento das tecnologias

na educacao, uma vez que o uso delas se tornou politica de Estado.
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Almeida (2008) menciona o paralelo entre Portugal e o Brasil desde a década
de 1980 quando da insercdo das tecnologias na educacao. StoSi¢ (2015), autor
europeu, destaca a melhoria da qualidade da educac&o, como otimizacao, eficiéncia
do processo por meio de materiais, métodos, e interacdo entre as pessoas pelas
tecnologias. Ele explica que as formas tradicionais de ensino ainda sdo comuns nas
instituicdes educativas; menciona ainda as desvantagens delas por ndo considerar 0s
diferentes ritmos de aprendizagem que os estudantes apresentam.

De acordo com Bock (2015), a divergéncia entre os educadores quanto ao uso
da tecnologia data de quase 30 anos, em que a visao dualista de “um passado ruim e
um futuro cor-de-rosa” (BOCK, 2015, p. 197) desponta como favoravel ao uso do
computador e internet nas escolas, e 0 autor menciona inUmeros argumentos e, ao
mesmo tempo, declaracbes contrdrias a essas, como, por exemplo, de que “o
hipertexto ndo substitui de forma alguma o livro; filmes, mensagens de SMS [...] mais
desviam a atencdo dos alunos do que auxilia no processo de aprendizagem” (BOCK,
2015, p. 199).

Castro (2010) relata as percepcdes oriundas de uma Conferéncia Internacional
sobre o uso de tecnologias na educacdo. Embora ele sinalize que faltam dados

precisos sobre os impactos da tecnologia no aprendizado dos alunos, considera que:

[...] a nova geracao é “nativa digital”. Tecnologia faz parte da sua vida.
Como disse alguém, tecnologia s é tecnologia para quem nasceu
antes dela. Claramente, esta se tornando a ferramenta para muito do
gue aprendem os jovens. E lida com um aprendizado mais integrado
a realidade do cotidiano. Por sua natureza, é também interdisciplinar
(CASTRO, 2010, p. 616).

Voltando ao pensamento de Jornitz (2015), € importante ressaltar que ha forte
critica as aulas tradicionais no argumento de que elas ndo atingem mais o objetivo.
Cresce a ideia de que as midias sdo melhores que os professores, demonstrando
crenca na tecnologia e se opondo a ideia de que o ensino depende do professor e,
por conseguinte, reduzindo a importancia de seu papel.

Conforme apontaremos no capitulo 3, essa visdo de que 0S recursos
tecnoldgicos “ensinam” estara presente nos aplicativos e nas orientagdes para o seu
uso, secundarizando o trabalho do professor e depreciando as “velhas” formas de
transmissdo de conteldo. Tal concep¢do acaba adotando um conceito de tecnologia
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de forma néao critica, desvinculando os aparatos tecnolégicos das relacdes sociais em
gue esses recursos sao produzidos e utilizados.

Para discutir esse conceito em uma perspectiva critica que se aproxime dos
fundamentos da Pedagogia Histérico-Critica, buscamos explorar as ideias de Vieira
Pinto por ser ele um autor brasileiro pouco conhecido na pesquisa em educacédo, mas
com uma contribuicAo marcante para se pensar a tecnologia na sociedade e na
educacéao.

Vieira Pinto (2005a, p. 65) explica que “toda agao esta obrigada a seguir certos
caminhos, reconhecidos Uteis no correspondente momento do progresso humano. Tal
modo de proceder é o que se chamara técnica”. Para ele, as técnicas dizem respeito
a necessidade humana de resolver o problema do homem com o mundo, sendo a
cultura o conjunto delas, além das crencas e valores. Portanto, sempre se fizeram
presentes na historia do homem e sdo ainda mais marcantes para as sociedades
menos desenvolvidas porque delas muito se ocupam para a sobrevivéncia. “O
primitivo, vivendo praticamente ocupado todo o tempo nos afazeres da subsisténcia
individual e da espécie, esta muito mais imerso numa ‘sociedade tecnocratica’ do que
nos, que dispomos de maior liberdade de movimento” (VIEIRA PINTO, 2005a, p. 66).

Ainda que o aprendizado da escrita, diferentemente do sentido exposto
anteriormente por Vieira Pinto, faca parte do processo educativo de uma sociedade
pertencendo “ao ambito do trabalho nao-material” (SAVIANI, 2003b, p. 13), é
mencionado por Luria (2001) como sendo uma técnica que se utiliza de muitas
técnicas. Vale mencionar que, embora o foco desta pesquisa ndo seja o estudo da
escrita enquanto técnica e toda a complexidade que envolve o dominio dela por parte
do aprendiz, temos esse dado como relevante, pois esse elemento estara presente
na analise documental dos aplicativos e jogos para alfabetizacao.

Entendemos que o aprendizado da escrita é condicdo essencial para o acesso
aos demais conhecimentos cientificos, artisticos e filoséficos (o saber elaborado) e
constitui a “tarefa primeira da escola” (DANGIO; MARTINS, 2018, p. 12). Ou seja, 0
aprendizado da escrita também faz parte da relacéo, a qual é problematica, de acordo
com Vieira Pinto (2005a), que o homem vivencia com o mundo. Primeiramente,
discorreremos sobre a tecnologia e 0s conceitos que envolvem a terminologia para,

entdo, relacionarmos com a educacéao e a alfabetizacao.
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2.1 Conceitos de tecnologia

Quando pensamos a tecnologia e as tecnologias que podem ser utilizadas na
educacédo, é comum pensarmos em aparelhos, em algo visivel, concreto, passivel de
ser manipulado e que, geralmente, tornara nosso trabalho mais eficiente, que nos
servira de auxilio, potencializando nossas a¢6es. Podemos desenhar cada uma das
letras do alfabeto em papel firme, cortd-las e fixar em nossa sala de aula de
alfabetizacdo para que as criangas tenham acesso facil e possam consultar com os
olhos sempre que quiserem relembrar o formato, saber a ordem do alfabeto, etc., mas
podemos usar o computador e digitar essas mesmas letras do tamanho e cor que
preferirmos, imprimir para levar a sala de aula, e elas servirdo ao mesmo fim.

Nesse simples exemplo, em ambas as situacdes tecnologias foram usadas,
porém no segundo caso houve economia de tempo e, possivelmente um melhor
resultado no desenho das letras. Mas sera gque a tecnologia se restringe ao uso que
fazemos dela? Para Vieira Pinto (2005), o termo tecnologia abarca diversas
conceituagdes dificeis de serem delimitadas. Ele destaca quatro principais: tecnologia
como teoria ou ciéncia (epistemologia) da técnica; tecnologia como técnica, sendo 0s
conceitos usados como sinénimos; tecnologia como o conjunto de técnicas que uma
sociedade tem; e, como quarto conceito, “a ideologizacao da técnica” (VIEIRA PINTO,
20054, p. 220).

Como epistemologia da técnica, entende que ha “uma ciéncia da técnica”
(VIEIRA PINTO, 2005a, p. 220), e esse sentido nos reporta ao significado original da
palavra, demonstrando que a tecnologia € um campo de estudo da filosofia. Esse ndo
€ um modo comum de entender a palavra, mas nos abre espaco para que a técnica,
enquanto dado objetivo, seja estudada “mediante as categorias do pensamento
dialético critico” (VIEIRA PINTO, 2005a, p. 220).

[...] Se a técnica configura um dado da realidade objetiva, um produto
da percepcdo humana que retorna ao mundo em forma de acdo,
materializado em instrumentos e maquinas, e entregue a transmissao
cultural, compreende-se tenha obrigatoriamente de haver a ciéncia
que o abrange e explora, dando em resultado um conjunto de
formulacdes teodricas, recheadas de complexo e rico conteddo
epistemoldégico. Tal ciéncia deve ser chamada “tecnologia”, conforme
0 uso generalizado na composi¢cdo das denominacdes cientificas
(VIEIRA PINTO, 2005a, p. 221).
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Vieira Pinto (2005a) explica que, quase sempre, 0 técnico nao € quem aprecia
e reflete sobre o proprio trabalho, mas quem faz isso € um outro que se dedica a
abstracdo. Compreender a tecnologia como ciéncia da técnica talvez ajude no
entendimento de que n&o deve haver tal separacéo, pois a filosofia auxilia a pensar
na esséncia, nas contradicdes que permeiam o objeto, entre outros. O resultado da
cisdo percebida pelo autor muitas vezes € 0 que esta expresso nas seguintes

palavras:

Comprova a dissociacao, ainda reinante, entre a teoria e a pratica, da
gual a grande maioria dos teéricos e praticos da tecnologia nem chega
a ter consciéncia. O resultado infeliz da situagéo cifra-se em vermos a
teoria ser feita pelos praticos, ndo chegando sequer a suspeitar que a
estdo fazendo, e, de outro lado, a pratica ser imaginada pelos tedricos,
que sobre ela especulam com inteira falta de vivéncias auténticas
dispenséaveis a formulacdo de julgamentos légicos corretos (VIEIRA
PINTO, 20054, p. 222).

O autor menciona que cada vez mais nos deparamos com elementos criados
pelos homens, e sdo eles que nos causam admiracdo, enquanto no passado 0s
fenbmenos do universo fisico eram motivo de admiracdo, espanto, investigacdo. O
que passa a ser pesquisado, nesse contexto, € o fenébmeno das relacdes entre os
homens (VIEIRA PINTO, 2005a), as quais estdo cada vez mais mediatizadas pelas
tecnologias.

Outra forma de compreenséo da tecnologia € como sindnimo de técnica. Vieira
Pinto (2005a) faz uma anélise de amplas proporcdes sociais ao perceber a conotacéo
dada ao termo técnica e tecnologia como sinbnimos, em alguns contextos, de
producéo, sobretudo quando se refere aos paises desenvolvidos em relacdo a outros
em desenvolvimento, que, na intencao de soberania daquele sobre este, “desenvolve”
suas técnicas avancadas de producdo nas mais diversas areas possiveis e as
“oferece” aos paises submissos como tecnologia: “[...] no puro plano do processo
econdmico objetivo representa para o pais submisso a perda de oportunidade de
criacao proépria, de aproveitamento dos seus bens naturais para si” (VIEIRA PINTO,
2005a, p. 257).

E nesse sentido que os termos técnica e tecnologia ficam sendo sinénimos, em
especial quando a tecnologia passa a ser entendida como saber-fazer, e 0 autor
aproxima esse conceito do de ideologizacéo da tecnologia (VIEIRA PINTO, 2005a):
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[...] Convém aos praticantes da ‘técnica’, em qualquer modalidade,
apresenta-la sob a variante vernacular ‘tecnologia’, pois circundam-na
com a aura de uma designacao de ressonéancia cientifica, dignificam
sua funcéo pessoal e, ao mesmo tempo, abrem caminho para as
penetragdes ideoldgicas (VIEIRA PINTO, 2005a, p. 254).

No sentido de ideologizacdo da técnica, Vieira Pinto (2005a) explica que ha
uma alienagéo promovida pela viséo idealista que separa a tecnologia de suas bases
materiais. Quando o ser humano se maravilha daquilo que é criado, esquecendo “que
a maquina nao passa de obra sua” (VIEIRA PINTO, 2005a, p. 291) e deixa-se possuir
por ela, esquecendo-se de que ela representa uma mediagédo tanto para dominar a
natureza quanto para instituir “relagdes sociais de convivéncia” (VIEIRA PINTO,
2005a, p. 292), corre-se o risco de transpor a tecnologia para um patamar que deveria
pertencer somente ao ser humano, de lhe atribuir um poder que ela ndo tem, de exaltar
a época atual e os produtores desses bens altamente complexos.

Vieira Pinto (2005a) também menciona que a tecnologia pode ser considerada
0 conjunto de técnicas de uma sociedade. Ele reforca que as sociedades apresentam
desenvolvimento tecnoldgico desigual, e dentro de uma mesma sociedade pode haver
técnicas mais ou menos avancadas, a depender do grupo e das condicbes que 0S
cerca. O tempo todo ele faz uma comparacéo do Brasil como um pais atrasado em
relacdo a outros paises mais desenvolvidos. Para ele, a techologia deveria pertencer
a massa, pois ela a produz. Vé com criticidade o “receber” a tecnologia de “fora”, e
nao o seu planejamento.

O autor chama de “doagao da consciéncia” (VIEIRA PINTO, 2005a, p. 336) o
fato de se oferecer ao povo o aprendizado de determinada tecnologia em vez de leva-
lo a exigéncia de uma educacédo que permita tal producdo. Ou seja, o desenvolvimento
alcancado por uma sociedade é reflexo do desenvolvimento técnico que atingiu.
Assim, se tal sociedade domina e produz determinadas técnicas superiores em
relacdo a outras sociedades, “vendendo” a elas sua “inteligéncia”, presume-se que
essa sociedade seja tecnologicamente mais avancada e desenvolvida, portanto
dominante em relacéo a outra pobre ou menos desenvolvida tecnologicamente.

O autor menciona que ha duas interpretacdes quanto a tecnologia ser um
conjunto das técnicas em uso de uma sociedade. Segundo ele, uma interpretacéo
verdadeira € aquela que “retrata a gama de variedades diferentes de operagdes e
concepgdes tecnoldgicas existentes de fato na sociedade subdesenvolvida [...]”
(VIEIRA PINTO, 20015a, p. 339), e outra interpretacdo seria ingénua, pois
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desconhece que os paises submissos também contém uma diversidade tecnoldgica.

O pensamento critico, por sua vez:

[...] crava ao contrario seus alicerces na multiplicidade dos graus de
avanco tecnoldgico do pais, e se os unifica sob um s6 conceito, assim
procede para efeito de expressédo, porque no plano da compreenséo
da-lhe o contetido que em verdade o define, o da disperséo dos niveis
de eficiéncia e da respectiva consciéncia social dos trabalhadores [...]
(VIEIRA PINTO, 200154, p. 339).

Para Vieira Pinto (2005a), o homem é sempre mais importante do que a obra
gue ele realiza, se nao for assim, “a obra cria o homem?” (p. 335), e nos referiremos a
elas (as obras) sempre como “[...] as grandes constru¢des publicas, as enormes
instalacdes geradoras de energia, as gigantescas fabricas [...]” (VIEIRA PINTO,
2005a, p. 335), que acabam por “dar’ existéncia ao homem quando, na verdade,
deveria ser o contrario.

Deveria ser o contrario porque, quando invertemos esses significados,
podemos correr o risco de valorizar mais as coisas e o ter do que o ser, 0 que € um
risco para a formacao humana e, consequentemente, para a educagcao. Acreditamos
gue a consciéncia do lugar que ocupamos, enquanto seres pensantes, na estrutura
social permeada pelo fazer e pelas producdes tecnolégicas, pode também nos auxiliar

a compreendermos o papel do professor diante de todo esse desenvolvimento.

2.2 A tecnologia no contexto da sociedade atual: implicagdes para a formagéo

humana e educacgéo

Embora Vieira Pinto seja o autor-base para a compreensao da tecnologia,
outros autores também contribuem para a reflexdo da tecnologia na sociedade atual.
Trazé-los a discusséo tem o intuito principalmente de focalizar melhor a educacéo, ja
gue Vieira Pinto trouxe a tona questdes mais gerais envolvendo a tecnologia na
sociedade burguesa capitalista, e ndo necessariamente a relacdo dela com a
educacao escolar.

Selwyn (2017) convida a problematizar a tecnologia em relacdo a educacao
porque ha um movimento crescente no sentido de que as novas midias precisam
conduzir as formas de educagéao. Sem que almeje alcancar consenso sobre a questao,

0 autor desperta para a criacao de narrativas realistas e estruturadas, em que ha lugar
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para o debate, 0 exame minucioso e as contestacdes. Propde também que a analise
va além da constatacdo da funcionalidade, da melhoria da pratica, mas que passe
pelo ceticismo ao menos para que se chegue a conclusdes sobre seus beneficios ou
nNao quanto ao uso na educagao.

O autor ainda traz algumas reflexdes a partir das ideias de Postman sobre para
quais problemas a tecnologia seria a solucdo e de quem, de fato, € o problema.
Primeiro, percebe-se a crenca de que a tecnologia pode melhorar a educacéo e,
segundo, essa crenca vem imbuida de ideologias sobre o que se espera da sociedade

do futuro (2017). Dessa forma, as tecnologias ndo podem ser consideradas neutras.

[...] Assim, debates acerca dos prés e contras da tecnologia na
educacdo ndo sdo meramente debates acerca das capacidades
técnicas da tecnologia digital. Pelo contrario: trata-se de debates
ideoldgicos e éticos acerca do que a educacao deveria focalizar e aos
interesses de quem ela deveria servir (SELWYN, 2017. p. 94).

Qualquer “solugao” técnica na educagdo €é quase sempre
acompanhada de um numero de consequéncias nao intencionais,
efeitos secundarios e redirecionamentos a longo prazo. Como
Postman  apaixonadamente  argumentava, as  discussdes
fundamentais que precisam ser conduzidas sobre a educacao digital
com frequéncia ndo se relacionam ao que a tecnologia fara, mas aquilo
gue a tecnologia desfara (SELWYN, 2017, p. 95).

O autor ainda pondera, ao pensar sobre a tematica. Para ele, as tecnologias
precisam ser vistas a partir dos limites e possibilidades que trazem consigo, pois elas
‘nem sempre mudam as coisas para melhor. [...] nem sempre permitem que as
pessoas trabalhem mais eficientemente. [...] as tecnologias podem, frequentemente,
ter consequéncias inesperadas e indesejadas [...]" (SELWYN, 2017, p. 95-96).

As tecnologias atuais tém conduzido a uma mudanca na forma de pensar e
viver, e podemos questionar se as pessoas estao utilizando seu cérebro em todas as
suas potencialidades, e se estar conectado realmente quer dizer estar junto. Essas
inquietacbes sao importantes e precisam ser indagadas pela educacao. Algumas
habilidades como a memdria e a concentracdo estao deixando de ser estimuladas, e
as pesquisas mostram que 0s mais jovens tém cada vez mais menos tempo de
concentracdo em uma Unica atividade (MARTINS, 2019).

Zuin (2015) explica o contexto escolar em funcéo de marcante presenca das
midias digitais e questiona se “as pessoas de fato comunicam-se entre si” (ZUIN,

2015, p. 185). Professores muitas vezes agem arbitrariamente quando impdem o nao
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uso dos celulares em sala de aula. Alunos por vezes utilizam as midias expondo
professores e colegas a situacdes constrangedoras perante as redes sociais. O autor
menciona que ouvir 0s alunos sobre o0 que eles mesmos pensam a esse respeito
abriria caminhos para o debate acerca dos usos dos aparatos tecnoldgicos na escola.

As redes sociais comumente utilizadas requerem mecanismos muito diferentes
da leitura de um livro, por exemplo, uma vez que na rede social é valorizado o texto
curto, o video e a fotografia. E responsabilidade da geracio mais velha conduzir as
mais novas e proporcionar reflexdes a elas que talvez ndo conseguissem fazer
sozinhas pelo préprio contexto no qual estdo imersas e por ndo terem tido
oportunidade ainda de viver e conhecer outros (MARTINS, 2019). J4 para Castro
(2010), a escola € um espaco muito fechado a inovacéo, e, por isso, € considerada,
sob varios aspectos, atrasada. Ele cita, inclusive, que:

[...] um dos grandes temas da educacdo no Primeiro Mundo é a
necessidade de trazer o ensino para o século XXI. [...] De fato,
podemos vislumbrar uma associacdo entre seu conservadorismo no
uso da tecnologia com a sua incapacidade de tornar o ensino mais
relevante para o mundo contemporaneo. [...] Ndo fosse a sua inércia
e tradicionalismo, as tecnologias entrariam mais facilmente na escola
e 0s conteudos e estratégias didaticas seriam modernizadas
(CASTRO, 2010, p. 613).

Quando se afirma que a escola é um espaco fechado e, por isso, atrasado, a
intencdo é de dizer que, se ela fosse aberta as mudancas, receptiva a inovacao,
entendida também como tecnoldgica, estaria mais desenvolvida e relevante
socialmente. Esse pensamento nos levaria a imaginar que o avanco tecnoldgico
poderia servir como forgca para o trabalho educativo. No entanto, Vieira Pinto (2005a)
nos ajuda a entender que o desenvolvimento ndo esta no avango tecnoldgico em si,
mas sim no trabalho.

Embora ele estivesse se referindo ao desenvolvimento social, € possivel
apreendermos a esséncia da ideia para nos referirmos ao desenvolvimento
educacional. Nesse caso, faria mais sentido pensar que o desenvolvimento
educacional ndo esta dependente do uso ou nédo de tecnologias, mas sim do modo
como as relacdes de trabalho se organizam na sociedade da qual o trabalho do
professor faz parte.

Portanto, Vieira Pinto (2005a) nao vé a for¢ca motriz para o desenvolvimento no

avanco tecnolégico, mas sim no trabalho. Este, por meio de acumulos de
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desenvolvimento ao longo do tempo, apresenta saltos qualitativos, sendo que esses
“acumulos”, por assim dizer, referem-se a forma do trabalho, e ndo necessariamente
a sua esséncia, pois esta depende da relacdo que o homem estabelece com a
natureza para a perpetuacao de sua existéncia. S6 muda quando muda o sistema de
relacBes sociais, como foi o caso da mudanca da sociedade escravocrata para o
feudalismo.

Isso porque, segundo ele, ha dois elementos constituintes do trabalho: a
esséncia e a forma. A forma sofre mudancas constantes pelos diferentes
conhecimentos que fazem parte das profissbes, pelas técnicas e instrumentos
utilizados para se realizar algo; em especial, as mudancas séo aceleradas no mundo
contemporaneo pelo acumulo cultural decorrente do desenvolvimento cultural do
proprio homem. Ja quando mudam as relacbes de produgcdo do trabalho, as
transformacdes ndo se resumem a forma, mas principalmente a esséncia.

Foi exatamente isso que houve quando da passagem da sociedade
escravocrata para a feudal, pois houve alteracdo significativa no modo como as
relacbes sociais de producdo se configuravam. Por meio de exemplos como esse,
Vieira Pinto (2005a) explica que a logica do desenvolvimento social ndo é marcada
pelo desenvolvimento tecnoldgico, mas sim pela forma como o trabalho se conforma
na sociedade.

Quando ha criagdo de uma maquina ou tecnologia, 0 homem esta transferindo
de si para a producéo, ou seja, de suas capacidades fisicas e intelectuais de trabalho
para o produto realizado, portanto ndo é a técnica a propulsora do desenvolvimento
social, mas sim o homem que a criou. Ela também n&o é a propulsora do
desenvolvimento educacional. O que percebemos € que “a criagdo tecnoldgica de
qualquer fase histérica influi sobre o comportamento dos homens, sem por isso,
entretanto haver o direito de considera-la o motor da histéria” (VIEIRA PINTO, 2005a,
p. 69).

Para Vieira Pinto (2005a), a medida que o homem se distancia daquilo que é
produzido, ou seja, a medida que ele perde “a nogao de ser o autor de suas obras” (p.
35), estas lhe parecem estranhas, intrigantes. Se antes o homem se maravilhava, se
espantava diante da natureza que desconhecia, agora se maravilha diante de sua
prépria producéo porque também néo se vé nela. O autor ainda chama a atencao para
o fato de que esta cada vez mais encurtado o tempo durante o qual uma realizacao

técnica é capaz de provocar esse maravilhamento.
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N&o ha de se descartar o desenvolvimento acumulado, que permite a criacao
de novas tecnologias, no entanto, quando isso se converte em ideologia, ha exaltacédo
do presente e daqueles que impulsionam tal avango. “Nas sociedades divididas, os
elementos dominantes sempre exaltam o presente, no qual se acham bem instalados,
elevando ao plano da ideologia as condi¢cBes sociais, cientificas e técnicas que o
caracterizam” (VIEIRA PINTO, 2005a, p. 40). Como ideologia, as ideias passam a
fazer parte das diferentes instancias da sociedade como sendo verdades absolutas, e
a educacédo escolar ndo esta imune a essa influéncia.

Hé& ainda discussdes em torno de outros pontos quando falamos do uso das
tecnologias pelas escolas como o fato de que o problema ndo esta no uso ou ndo do
computador, mas sim no contetdo que se ensina. Assim, o professor ndo precisa se
preocupar com o uso do computador, mas sim com elaborar atividades inteligentes,
isso porque 0s alunos saberéo usar o computador por si mesmos (CASTRO, 2010), e
isso independente da escola. Nessa visdo, ndo seria o uso do computador que traria
alienacédo, mas sim as atividades desenvolvidas pelos professores, que requerem,
muitas vezes, apenas as habilidades de repeticdo e memorizacao.

Discutir tais elementos a luz da Pedagogia Histérico-Critica permite uma
analise que vai além de se pensarem os recursos separados dos contetudos de ensino,
e estes, por sua vez, separados do professor e dos alunos. Precisamos, antes,
considerar que a finalidade da escola é o préprio ser humano, sua promoc¢ao. Todo
conhecimento a ser ensinado ndo é um fim em si mesmo, mas um meio para o
desenvolvimento do aluno, para a passagem do senso comum para uma consciéncia
filosofica (SAVIANI, 2002). A escola abarca a esfera dessa sistematizacdo, sendo
fundamental sua funcdo na sociedade, sobretudo para os individuos que tém
primordialmente nela o meio de acesso a cultura letrada. Partindo desse pressuposto,
a educacdo € vista como um processo de humanizacdo em que as producdes
humanas devem ser apreendidas pelas novas geracoes.

Esse processo de humanizagdo é entendido como o desenvolvimento das
capacidades humanas de pensar, agir e sentir. E o que Saviani (2003b) chama de
producdo de uma “segunda natureza”, cujo trabalho da escola — especificamente do
professor — é essencial. Segundo Martins (2013), essas capacidades, que dizem
respeito aos comportamentos mais complexos do ser humano, e ndo aos aspectos
elementares do comportamento, sdo as fun¢des psicoldgicas superiores elaboradas

conceitualmente por Vigotskii.
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Para a autora, “o desenvolvimento das fungdes psiquicas superiores
corresponde a apropriagao dos signos da cultura” (MARTINS, 2013, p. 79). Assim, é
desenvolvimento orgéanico, juntamente com o dominio dos signos, sendo estes as
representacfes que nos permitem dar sentido as coisas, que abrem possibilidades
para o desenvolvimento cultural.

Esse processo é complexo e ndo ocorre espontaneamente. EXxige o
estabelecimento de relagcbes profundas entre tudo que foi produzido e tudo que pode
e deve ser ensinado, numa perspectiva da aprendizagem que impulsiona o
desenvolvimento (VIGOTSKII, 2001). Partimos da ideia de que o trabalho pedagogico
deve possibilitar aos individuos o maximo de desenvolvimento possivel, contribuindo
para a libertacdo de tudo aquilo que o impede de humanizar-se plenamente, o que,
em nossa sociedade contemporanea, diz respeito, paradoxalmente, a uma
multiplicidade indizivel de ideias e discursos alienantes. De acordo com Mazzeu
(2017, p. 4):

O individuo humano, ao nascer, encontra uma natureza ja
transformada pelas geracbes precedentes e objetivada na cultura
acumulada (material e imaterial) da qual precisa se apropriar para
usufruir dos bens resultantes do trabalho e produzir novos bens. A
medida que a sociedade se desenvolve e novos instrumentos e
produtos séo criados, cada vez mais se amplia a necessidade de
preparo das novas geracgdes para utilizar tudo o que existe e com iSso
fazer avangar o processo de desenvolvimento social, ampliando as
exigéncias para o processo educativo.

Percebemos quéo contraditério € o contexto social do qual participamos: ao
mesmo tempo que limita a apropriacdo, pelos individuos, dos bens -culturais
produzidos pela humanidade, porque o0 acesso a eles ndo se da igualmente a todos,
possibilita, cada vez mais, por diferentes meios informais e formais, como a internet
ou a propria escola, que os individuos estejam em contato com diferentes tipos de
conhecimento.

O pensamento dialético faz lembrar que esse espirito assombroso, de enorme
desenvolvimento tecnoldgico, por exemplo, se repete na histéria quando grandes
descobertas cientificas alteraram as relacdes sociais e de producdo, dada a
apropriacdo de um conhecimento que foi sendo acumulado e que, a0 mesmo tempo,
modifica as a¢bes humanas, produzindo transforma¢des no proprio homem e nas

relacdes sociais de trabalho, dando a eles a percepc¢ao de uma mudanca radical dos
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tempos. Para Vieira Pinto (2005b), esses momentos sédo gestados no acumulo de
pequenas e continuas modificacbes que depois eclodem em vigorosas criacoes.
Nesse sentido, 0 nhovo ndo tem garantia de que permanecerd, e o velho ndo é

eliminado totalmente, mas o integra.

Sendo uma situacao real, é dialética e portanto apresenta a unidade
de aspectos opostos [...]: de um lado, mostra-se efetivamente original,
pelas realizagdes que cria e que condicionam a modificacdo de
algumas relagdes tradicionais de convivéncia entre os homens; mas,
por outro lado, ndo € original, pois apenas desenvolve os efeitos dos
determinantes pertencentes a fase anterior (VIEIRA PINTO, 2005b).

N&o se trata de negar que as realizacBes tecnoldgicas atuais sejam até
alarmantes, bem como “as diferenciagdes objetivas ocorridas no curso de tdo longos
periodos de tempo e as transformacdes de qualidade que a acdo do homem, e na
verdade o proprio homem, vém sofrendo em consequéncia da acumulacdo das
criagdes anteriores” (VIEIRA PINTO, 2005a, p. 67). Trata-se, sim, de duvidar de que
€ a primeira vez que tal mudanca qualitativa ocorre na historia. Para o autor, a
sociedade em que vive um homem primitivo é totalmente tecnocratica porque
praticamente o tempo todo de sua existéncia estd ocupado nos afazeres de sua

subsisténcia, sem tanta liberdade de escolha:

A educacao técnica mostra-se extremamente rigorosa nas sociedades
chamadas inferiores, justamente porque sdo aquelas que, por for¢ca do
lento crescimento do poder de descoberta do mundo, estéo obrigadas
a manter com maior precisdo o tesouro de conhecimentos adquiridos.
Qualquer desvio das regras culturais, isto €, da pratica técnica
hereditaria, € mortal para o individuo e para a comunidade (VIEIRA
PINTO, 2005a, p. 65).

Parece claro que a tecnologia, em suas varias acepc¢des do termo, expressa o
desenvolvimento técnico que uma sociedade alcangou. Ao mesmo tempo em que ela
nao determina as relacdes sociais, as relagdes sociais sao por ela modificadas, em
especial quando ocorrem os saltos qualitativos em que “o pensar dialético combina as
atitudes opostas, ambas legitimas, de reconhecimento da permanente existéncia do
homem numa ‘era tecnoldégica’ e da verificagdo de que o conteudo das eras
sucessivas muda constantemente” (VIEIRA PINTO, 2005a, p. 68).

Também néo € possivel perceber a tipologia dessas transi¢cdes, pois elas sdo

grandemente variadas e podem se referir a diferentes fatos, como, por exemplo, na
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época atual, ao desenvolvimento da nanotecnologia, das pesquisas espaciais, das
tecnologias da comunicacédo e informacao, entre tantas outras. Em uma sociedade
desigual em termos de distribuicdo de renda, esse movimento, a0 mesmo tempo em
que pode expressar o elevado desenvolvimento humano, pode, expressar as
possibilidades de alienacdo do homem, ou por ndo ter acesso aos bens dessas
descobertas e producdes, ou porque, tendo acesso, ndo percebe que se o0 outro nao

tem, a humanidade em si ndo progride.

2.3 Tecnologia como expressao do desenvolvimento humano e da alienacdo do

homem: uma visao dialética

Numa sociedade imersa em aparatos tecnologicos, ainda que tal imersdo nao
seja igual em todos os lugares para todas as pessoas, faz-se necessaria uma correta
avaliacao entre as maravilhas que ela pode oferecer e as possiveis consequéncias
para a vida humana (VIEIRA PINTO, 2005a). Essa discussao ndo é recente, mas
remonta a invencao das primeiras maquinas e se intensifica sempre que ha mudancas
qualitativas no modo de as pessoas trabalharem e viverem, como foi o caso da
chamada Revolucdo Industrial e como € hoje com novas mudancas nos processos
produtivos. Para o autor, é necessario um equilibrio, dificil de ser alcancado, mas
muito necessério para o entendimento da tecnologia.

A capacidade de producdo é fruto da razdo humana, e quanto mais
desenvolvida a razdo, mais capacidade de producdo ha em termos quantitativos e
qualitativos, ou seja, mais desenvolvimento tecnoldgico. Ao mesmo tempo em que a
razao consiste no poder de produzir, essa mesma razao é modificada pelo produto

gue criou. Assim, a tecnologia ndo ocupa lugar neutro entre 0s grupos sociais:

O consumo ou manejo daquilo que produz torna-se fonte de novas
percepcbes empiricas, logo elevadas, por abstracdo de suas
propriedades, a condicdo de idéias anteriormente ndo possuidas, indo
assim possibilitar a producdo de um produto melhor, antes
inconcebivel, num circuito dialético sem fim (VIEIRA PINTO, 2005a, p.
484).

O fundamento de toda invengédo é social, ou seja, 0 homem isoladamente ndo
€ capaz de inventar, produzir. No minimo, ele se valerd de conhecimentos ja

adquiridos, e isso também é social, tendo dependido da acdo humana anterior a ele.



58

Sendo assim, 0 que caracteriza a producédo é a sua necessidade social, isso porque,
ao “inventar continuamente novas formas de ag¢ao” (VIEIRA PINTO, 2005a, p. 485),
essas formas retornardo “sob forma de conhecimentos ampliados ao acervo da razao”

(p. 485), e assim irdo expandir e se desenvolver num circuito infinito.

[...] a cultura serve ao homem de recurso basico com que sustenta a
capacidade de produzir os bens de que necessita, assegurando-lhe
com isso sua manutengao, ou seja, a producéo de si. S6 a partir desta
perspectiva se pode compreender o processo da razao, que €
igualmente o da tecnologia (VIEIRA PINTO, 2005a, p. 487-488).

Para Vieira Pinto (2005a), a tecnologia reflete o0 modo de viver humano,
podendo existir em qualquer parte, pois toda sociedade subsiste com as técnicas que
o homem criou para, nessa sociedade, poder agir sobre a natureza e relacionar-se
com os demais seres humanos. O desenvolvimento tecnolégico ndo designa nenhuma
lei histérica, mas reflete as condi¢des objetivas que os povos tém em dado momento,
expressando, assim, um desenvolvimento alcancado pela tecnologia que dominam.
Nesse sentido, ndo ha sociedade que se mantenha sem as técnicas que ela mesma
criou para que continuasse a existir, suprindo as necessidades humanas.

Em se tratando da producdo da tecnologia, Vieira Pinto (2005) aponta a
problematica da diviséo entre a teoria e a prética, em que a falta de percepcao dessa
divisdo se opbe a unificacdo do saber, de modo que os técnicos ndo alcancam a
consciéncia daquilo que realizam: “[...] infelizmente, por deficiéncia de correta
formacdo critica, mostram-se incapacitados para apreciar a natureza do trabalho que
executam e de sua funcédo nele” (VIEIRA PINTO, 2005, p. 222). O autor associa a
superacao desse estado a superacao da contradicéo entre a producao e o saber, para
gue o universal possa ser percebido no particular e concreto, desalienando, tanto

quanto possivel, os que produzem e os que refletem sobre essa producgéo:

A técnica nao deixara de ser sempre especifica em seu exercicio, mas
em vez de estreitar cada vez mais a percep¢do do conjunto da
realidade pelo homem, conforme atualmente acontece, determinara a
descoberta dos conceitos logicos gerais e dos valores universais
configuradores do ato técnico particular, definindo-o como tal (VIEIRA
PINTO, 2005, p. 223).

O autor fala na superacédo da alienagédo no sentido de que o técnico enquanto
ser humano néo se identificard com a técnica particular que executa, ou seja, com

aguela parte especifica do processo somente, mas a identificacdo teria de ter carater



59

universal “[...] sabendo o que significa, quanto vale e quais as finalidades dela, em vez
de ser, como agora, dominado por ela, a ponto de receber do trabalho particular,
profissional, sua qualificagcdo social enquanto ser humano” (VIEIRA PINTO, 2005, p.
223).

Podemos associar essa alienacdo ao uso dos aparelhos tecnolégicos que,
diferentemente do contexto social em que viveu o autor, estdo cada vez mais, em um
ritmo aceleradissimo, “entrando” na vida dos individuos de maneira indiscriminada. De
maneira especial quanto as tecnologias educacionais, citamos a divisdo entre quem
idealiza os aplicativos/jogos e quem faz uso como recurso para ensinar, geralmente

professores e pais. Por isso, Pereira e Chaves (2017, p. 116) convidam a:

[...] repensar o uso das tecnologias em uma sociedade que ainda
confunde desenvolvimento em seu carater mais pleno com a mera
difusdo de uma cultura mais standardizada por meio das tecnologias,
gue pouco tém proposto tanto uma formacgdo integral quanto uma
participacao politica dos individuos.

E como se essa separacaio existisse ndo so para o técnico, o trabalhador, mas
também para aqueles que “usufruem” dos aparatos tecnolégicos, que se maravilham
por ndo compreenderem, muitas vezes, 0 processo, e que se deixam dominar por
eles. Em se tratando da educacao escolar, o incentivo para uso das tecnologias pode
estar deslocando, aos poucos, o foco do professor como responsavel pelo ensino para
os aparelhos.

Embora o maravilhar-se do homem diante dos inUmeros avancos da tecnologia,
gue revolucionaram o ambiente humano com a criagdo de produtos artificiais, venha
nos distanciando cada vez mais do contato com a natureza, isso ndo nos deve fazer
pensar, ingenuamente, que a tecnologia seja um mal, e que o bem seria o retorno a
um modo de vida mais primitivo (VIEIRA PINTO, 2005a). Para o autor, a técnica revela
o desenvolvimento continuo humano que, pelo trabalho social, cooperativo,

desenvolveu meios para lidar com a natureza e organizar a sociedade.

A histéria da técnica pavimenta a estrada da vitéria do homem, da
afirmacao de sua capacidade biol6gica de se fazer a si mesmo, cada
vez em nivel de realizagdo mais alto, gracas exatamente a conquista
e domesticacao das for¢cas que lhe sdo antagonistas (VIEIRA PINTO,
2005a, p. 293).
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Para Carvalho (1997), o periodo que vai do final do século XVIII até ao século
XIX marca uma época de transformac¢cdes no modo de producdo, em que 0 aumento
da produtividade e do lucro é conseguido por meio do uso de instrumentos cada vez
mais diversificados e modernos. O interessante, nesse processo, é que a tecnologia
parece ndo ser vista como integrante dele, que modificou sobremaneira o0 modo de
viver das pessoas. Ou seja, ela praticamente ndo aparece como sendo também fator
de modificacdo das relagdes sociais, mas parece adquirir “movimento proéprio,
independente dos motivos e agentes que a criam, utilizam e transformam”
(CARVALHO, 1997, p. 71).

O desenvolvimento tecnoldgico € visto pelos que dele participam como
um fendmeno que por si s6 é positivo, pois significa o progresso e este
€ sempre intrinsecamente bom. Na sociedade ocidental moderna,
progresso quer dizer a utilizagdo de tecnologias cada vez mais
avangadas que supostamente melhoram a qualidade de vida de todos.
Assim, através das inovacdes tecnolégicas, a vida do homem sobre a
face da terra torna-se cada vez mais facil, mais confortavel e mais
agradavel. Tecnologia significa, assim, o elemento que propicia ndo so
0 avanco da sociedade, mas também determina suas condicdes de
desenvolvimento e de progresso (CARVALHO, 1997, p. 71).

A autora menciona que o que a tecnologia tem proporcionado € irreversivel,
embora ndo “acessado” de maneira homogénea por todos. Sem duvida, ela pode
proporcionar beneficios e conforto para aqueles que a utilizam, porém parte da
populacao ainda vive sem usufruir de fato dos seus beneficios (CARVALHO, 1997).
Embora esse texto tenha mais de 20 anos, talvez ainda seja atual a ideia de que o
avanco tecnolégico ndo necessariamente promove mais igualdade social nem
diminuicdo da contradigdo existente entre as classes sociais.

Quando se classifica a tecnologia como algo por si mesmo positivo, dada a
possibilidade de melhoria na qualidade de vida de todas as pessoas, pelo
desenvolvimento permitido por meio dela, incorre-se no “determinismo tecnolégico”
(CARVALHO, 1997, p. 2), e esquece-se de que as sociedades expressam
desenvolvimentos tecnolégicos desiguais e acessos desiguais a eles também, e isso
sobretudo pela divisédo de classes.

Pela esséncia, toda producdo humana pode ser considerada expressédo do
desenvolvimento a que determinado grupo ou sociedade conseguiu chegar com as

condicdes que estdo ao seu dispor, porém essa mesma producdo humana pode ser
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utilizada como elemento de alienacdo quando se subjuga o grupo que ndo a detém
como inferior, menos capaz. Elemento de alienacéo para os que tém acesso e néo
veem esse desenvolvimento como pertencente a humanidade, e ndo a determinada
classe social, como também é elemento de alienacdo para os que ndo tém acesso e
se sentem inferiores por ndo possuirem tal desenvolvimento.

Esse processo € explicado por Vieira Pinto quando se refere as nacdes mais e
menos desenvolvidas. Acreditamos que essa mesma légica possa ser utilizada para
compreendermos 0O processo de emancipacdo ou de alienagdo que um
desenvolvimento tecnoldgico pode proporcionar aos membros de uma mesma

sociedade em determinado momento histérico.

2.4 Tecnologias antigas e novas: continuidade ou ruptura?

Pensar as tecnologias em seus aspectos alienantes e emancipadores dentro
de uma visao dialética, em que algo pode ser mais de uma coisa a0 mesmo tempo a
depender dos significados que a realidade possibilita, também nos faz refletir sobre o
antigo e o novo. A ideia associada ao antigo como ultrapassado e ao novo como
moderno pode nos fazer valorizar o atual em detrimento das formas e dos
conhecimentos que possibilitaram a manifestacdo do novo.

A ideia do novo esta sempre presente quando ouvimos sobre a tecnologia, e ja
h& algum tempo a expresséo “novas tecnologias da educagao” é utilizada. Ela teve
origem no contexto da chamada Terceira Revolugao Industrial, ocorrida entre meados
da década de 70 e os anos 90, em que a digitalizacdo e a comunicacédo em redes se
tornaram marca da vida em sociedade, ou seja, a automatizacéo da informacéo entrou
em expanséao continua.

Para Pons (1998), o desenvolvimento da tecnologia educativa como campo de
estudo e disciplina académica surgiu nos Estados Unidos na década de 1940. A partir
desse momento, houve crescimento e expanséo, conforme indica o autor: anos 1950,
marcados pela psicologia da aprendizagem, trouxeram novos paradigmas de
aprendizagem, influenciando a area de tecnologia como disciplina do curriculo; anos
1960, marcados pelo surgimento do radio e da televiséo, alterando significativamente
diversas areas da sociedade, incluindo a educacional; anos 1970, caracterizados pelo
uso dos computadores pessoais, e nos anos 1980 surgem “novas opg¢des apoiadas
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no desenvolvimento de maquinas e dispositivos projetados para armazenar, processar
e transmitir, de modo flexivel, grandes quantidades de informacao” (PONS, 1998, p.
52). Outra marca do periodo pGs década de 80 é a criacdo de recursos de multimidia
integrados, o que despertou, nos técnicos da educacédo, grande interesse (PONS,
1998).

Para Velloso (2011), os suportes de coleta, tratamento e divulgacdo das
informacdes € o que chamamos de informatica, que chegou a diversos espacos da
sociedade, inclusive o educacional. Entre as novas tecnologias da informacéo e
comunicacao, temos 0s computadores pessoais, as webcams para computadores, 0s
CDs, DVDs, disquetes, HDs e pen drives para armazenamento de dados, além dos
aparelhos celulares. Esse desenvolvimento é também mencionado por Velloso (2011)
como sociedade do conhecimento ou sociedade da informagéo, expressao criada por
volta dos anos, periodo de expansao da internet e das tecnologias da informacéo e
comunicacdo (DZIEKANIAK; ROVER, 2012) e veementemente criticada por Duarte
(2008). Essa expressdo abarca em si inuUmeras ilusbes, como a de que o
conhecimento € acessivel a todos pelos meios de comunicacdo e que todos 0s
conhecimentos tém o mesmo valor, entre outras (DUARTE, 2008).

Porém, diferentemente do que lemos e ouvimos no cotidiano, 0 novo ndo € uma
marca do atual. Vieira Pinto (2005a) pondera que 0 novo sempre existiu, mesmo que
diferentemente em cada periodo historico, e critca o “maravilhamento”
(encantamento, fascinio) das pessoas em relagdo aos avancos tecnoldgicos, como se
nao existissem linhas de continuidade e permanéncia ligando as “antigas” e as “novas”

tecnologias:

O importante estd em perceber que o novo de cada momento
representa sem duvida um novo diferente, distinto, possuindo carater
impar, do contrario ndo seria reconhecido, mas deve ter contudo algo
em comum com todos os outros “novos” precedentes, justamente para
ser percebido e conceituado como novo (VIEIRA PINTO, 2005a, p.
51).

Assim, partimos de uma viséo historica e social do progresso das tecnologias
em que toda supervalorizacdo das tecnologias e, sobretudo, das novas tecnologias,
engendra um pensamento ideoldgico que pode se referir a supremacia dos mentores
desses avancgos. Nesse aspecto, Vieira Pinto (2005) menciona que n&o existe uma

época extraordinaria, mas todas as épocas sao extraordinarias, e explica que “nosso
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tempo mostra-se extraordinario porque qualquer outro que se examine ou se conceba
também tem o mesmo carater” (VIEIRA PINTO, 2005a). E ainda explica que ha saltos
qualitativos no desenvolvimento tecnoldgico permeados por eras estaveis; vivemos
atualmente um desses saltos qualitativos em que o desenvolvimento acumulado esta
permitindo mudancas bruscas no modo de producéo e na vida das pessoas.

Assim como se supde que haja uma relagdo mecanica, direta entre o
desenvolvimento da ciéncia, as consequéncias préticas dele e as transformacdes
politicas na sociedade (VIEIRA PINTO, 2005a), assim também, em termos
educacionais, muitas vezes se acredita nessa relacdo direta e mecanicista entre
desenvolvimento tecnoldgico e desenvolvimento educacional, como se a tecnologia
pudesse ser o motor do desenvolvimento das sociedades, e ndo a expressao de um
patamar econdmico e produtivo. Ndo partimos dessa relagdo direta, mas de uma
relacdo dialética, que entendemos ser imbuida de processos ao mesmo tempo
alienantes e humanizadores, contraditorios e em incessante movimento.

Todas as eras sao tecnoldgicas porque em cada uma delas houve algum tipo
de tecnologia, fruto das produc¢des anteriores, que modificou 0 comportamento de todo
um grupo. Considera-se que hoje vivemos o tempo da sociedade digital (KENSKI,
2003). Exemplificando com o que aconteceu na area da linguagem, Kenski (2003)
explica que a invencéo da imprensa e a producao de livros causou grande revolucao
na forma de acesso e armazenamento do conhecimento, sendo uma alternativa a
oralidade somente, mas n&do descartando-a. Ela menciona o processo cumulativo, em
gue 0 novo se apoia no antigo e nele encontra a base para supera-lo. Assim, hoje as
tecnologias digitais oferecem possibilidades diferentes de acesso a informacdo e
armazenamento dela, além do que o livro impresso proporciona.

Nesse sentido, a velocidade em que as mudancgas ocorrem néo seria um critério
para definir se uma era € mais tecnoldgica do que a outra, isso porque a velocidade
mais tem a ver com 0 acumulo das descobertas, ja previstas dentro da l6gica dialética,
do que com a capacidade de grupos, em determinado momento social, produzirem
mais e melhor do que, comparativamente, o que foi descoberto e desenvolvido em
épocas anteriores, embora consideremos que tal acumulo também possa
proporcionar os avanc¢os rapidos em determinados momentos histéricos.

Pierre Lévy é um filosofo que trata da tecnologia sob uma perspectiva diferente
da dialética, acreditando que o homem estd em busca de um constante

desenvolvimento, da hominizacéo, e, por isso, € capaz de produzir coletivamente uma



64

inteligéncia que acabara por se reverter em inteligéncia individual (LEVY, 1993).
Embora ele considere alguns pontos criticos da tecnologia na sociedade, ndo € seu
intuito discutir temas relacionados a exclusdo social nem mesmo os efeitos negativos
das tecnologias. As ideias de Levy estdo aqui mencionadas porque, sendo estudioso
das tecnologias da informacao — que ele denomina tecnologias da inteligéncia —, traz
um panorama do desenvolvimento historico de tais tecnologias. Em especial, a
correlacao que ele faz entre oralidade, escrita e informética € muito interessante para
percebermos a ligagéo existente entre o antigo e 0 novo nesse contexto.

Lévy (1993) destaca que em sociedades oralistas, a inteligéncia diz respeito a
palavra falada, e por sua vez, a memoria. Em sociedades que ele denomina
complexas, onde a escrita € utilizada, esta passa a ser uma tecnologia que permite
estendermos a nossa memoria a uma propor¢ao incontavel, por meio dos registros
gue ela possibilita, permitindo também que os discursos sejam separados das
circunstancias em que foram criados. A informatica atualmente também € considerada
por ele como uma tecnologia intelectual porque proporciona difusao de informacoes e
inmeros tipos de representacdes.

O autor explica que essa sucessao entre oralidade, escrita e informatica ndo
ocorre por substituicdo, mas por complexificagdo e mudanca de centro, em que cada
tecnologia contém outras. Por exemplo, o computador abriga a escrita que, por sua
vez, contém o teclado com o alfabeto, que também traz possibilidade de impresséo, a
informética, que contém em si as incontaveis possibilidades de armazenamento das

informacgoes, e tudo isso articulado em rede pela internet.

Passamos da discussdo verbal, tdo caracteristica dos habitos
intelectuais da Idade Média, a demonstracao visual, mais que nunca
em uso nos dias atuais em artigos cientificos e na prética cotidiana dos
laboratorios, gracas a estes novos instrumentos de visualizacdo, os
computadores (LEVY, 1993, p. 99).

N&o é possivel negar que seja um processo continuo e evolutivo da técnica. As
implicagbes disso para a vida humana é um aspecto a ser pensado. Vieira Pinto
(2005b) nos auxilia a refletir sobre e compreender a relagdo entre as criagbes
humanas e o proprio homem. Para o autor, o que esta passivel de questionamentos
€ a relacdo que as maquinas processadoras de atividade intelectual tém entre si e
com o homem, e a possibilidade de a tecnologia remodelar a historia, como se ela ja

tivesse feito isso em momentos anteriores. Assim, € possivel a predominancia de um
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pensamento ingénuo em que “suspeita-se e teme-se que o homem esteja comecando
a engendrar monstros que o irdo devorar ou aniquilardo suas mais caras realizagoes,
os valores imemoriais e as respeitaveis estruturas sociais” (VIEIRA PINTO, 2005b, p.
8).

Assim, aceitar sem reflexdo a ideia de que a maquina deixou de servir ao
homem e passou a domina-lo define um pensamento ingénuo e é a razdo do temor
de que o ser humano esteja criando algo que depois ir4 destrui-lo. Porém, se
houvesse clareza da histéria, das necessidades humanas que impulsionam o
desenvolvimento, e da ideia de continuidade entre o antigo e o que surge decorrente
dele, tal fendmeno seria percebido de outra maneira, historica e dialética. Quem
domina e oprime o homem néo é a maquina, mas outros homens (seus proprietarios),
que delas se utilizam para isso.

No presente estudo, a questdo primordial ndo esta em estimular nem criticar o
uso da tecnologia, nem mesmo em avaliar o uso mais adequado e menos adequado
para determinado fim. A questdo estd na compreensdo que se tem da tecnologia,
compreensao essa que pode estar pautada tanto em formas ingénuas de pensamento
guanto em maneiras criticas de perceber esse fenbmeno; sdo essas formas que
direcionardo o0 uso, por isso a compreensao delas é fundamental. Sendo assim, o
esforco que se faz é para a compreensao de como alfabetizacao e tecnologia podem
estar relacionadas pela esséncia do que venha a ser uma coisa e outra, e ndo
necessariamente pelo modismo e pela atratividade que a tecnologia pode oferecer a
uma alfabetizacdo diferente e/ou inovadora.

O processo histérico, conforme Vieira Pinto, nos revela que o novo de cada
momento €, ao mesmo tempo, diferente e semelhante ao novo de outras épocas.
Diferente porque ndo se trata nunca de mera repeticdo, porém semelhante porque
algo em comum caracteriza o novo como tal. “Se o novo atual, manifestado mais
salientemente na tecnologia, ndo participasse desse carater juntamente com outras
situacdes histdricas equivalentes anteriores, nem sequer seriamos capazes de nota-
lo e atribuir-Ihe o proprio nome de ‘novo’ (VIEIRA PINTO, 20053, p. 51). Nesse sentido,
€ possivel percebermos a continuidade entre as criagbes humanas, nas quais a
tecnologia esta incluida. O novo s6 é considerado novo porque também teve um novo
gue o precedeu, e entre eles ndo pode haver ruptura, exclusdo, embora possa haver

superacao.



66

Um exemplo comum do nosso cotidiano € o livro digital, que sucede o livro
impresso, que, por sua vez, sucede os rolos de papiro, que, por sua vez, sucedem as
tabuas de argila unidas por uma dobradica. E podemos dizer que estes ultimos eram
espécies de livros da antiguidade. Se fizermos um pouco de esforgo,
compreenderemos quao novo cada um foi/é em sua época; também perceberemos a
linha de continuidade entre eles, a superacao de algumas formas e a incorporacéo de
outras novas; a facilidade de manuseio em comparacéo aos primérdios, sem falar nas
modificagdes, em si, que esses sistemas foram sofrendo até termos os atuais.

O que gueremos destacar, sobretudo, é que o problema da apropriacdo da
leitura, em referéncia aos livros, ndo esta no suporte material e no aparato tecnoldgico,
mas sim no acesso desigual ao conteudo da cultura letrada nas sociedades divididas
em classe, dadas as proprias condi¢des de vida dos individuos.

2.4.1 A superacdao por incorporacao e a hegacao formal

Para entender melhor o movimento de progresso tecnoldgico e a relagédo entre
novas e antigas tecnologias que decorre desse processo, iremos buscar elementos
na lei geral da “negacgado da negacao”, tal como se encontra expressa no ambito do
materialismo dialético.

Engels escreveu um livro chamado Anti-Duhring como resposta a Duhring,
filbsofo alemdo contemporaneo dele que intentou formular uma proposta de
socialismo para o futuro a fim de derrubar o marxismo e praticamente todas as outras
teorias acerca da sociedade naquele momento. Ele se declarava “Unico filésofo
verdadeiro dos tempos presentes” (ENGELS, 2001, p. 51), e a critica que Engels faz
a ele, entre outros inumeros pontos, refere-se ao pensamento de que tudo se explica
pela filosofia, e tudo implica um problema filosofico.

Para Engels (2001), quando Duhring combate a ideia de negagéao da negacéo,
criticando Hegel, e, por conseguinte, Marx, esta combatendo a ideia de superacao da
propriedade individual (primeira negacéo) pela propriedade coletiva, que, ao entrar em
contradicdo, precisa ser superada também (negag¢do da negacdo). Mas o que nos
interessa aqui é justamente a logica dos fatos, que acreditamos ser uma explicacéo
valida para a vida social, conforme Engels claramente consegue expressar nessa

réplica a Duhring.
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Engels (2001) diz que a dialética, a lei da unidade e luta dos contrarios e a
negacdo da negacdo sempre existram porqgue o homem sempre pensou
dialeticamente, mesmo antes de haver pensado esse termo. “[...] Muito antes de saber
0 que era dialética, o homem j& pensava dialeticamente, da mesma forma porque,
muito antes da existéncia da palavra escrita, ele ja falava [...]” (ENGELS, 2001, p.
280).

Engels (2001) foi muito feliz no esfor¢co de esclarecer sobre a negacdo da
negacao de maneira clara e didatica, exemplificando a partir de diferentes aspectos
da realidade, desde os graos, até a matematica, a historia e a filosofia. Por isso, nédo
seria prudente tentar inventar outros exemplos, pois 0s que Engels relatou séo
extremamente explicativos. E € justamente isso que aqui nos interessa, a saber, essa
l6gica imanente a todos os processos de transformacao.

Mas qual seria essa l6gica? Bem, importante € considerarmos que as coisas
sdo mutaveis, e que a negacao nao significa eliminacao nem simplificacdo, mas sim
uma verdadeira incorporacdo e modificacdo daquilo que era e ndo é mais. O esforco
do presente estudo estd em entender essa logica dentro do objeto aqui estudado: a
alfabetizacdo e a tecnologia.

Engels (2001) traz, assim, no singelo grdo, o germe de uma légica complexa.
O grao que nao foi moido e utilizado nesse estado. Em condicfes favoraveis, ira
germinar, e, ao brotar, ndo é mais semente, pois precisa morrer, sair daquela condicao
de semente que antes tinha. Ou seja, aquela condicdo é negada pelo processo de
germinacdo. No entanto, a semente é 0 que permite tal processo acontecer. Do broto,
nasce a flor, da flor, novas sementes, e a planta, ao amadurecer, tera de morrer, ou
seja, tera de ser negada novamente. E, como resultado dessa segunda negacéao, tem-
se, outra vez, o grao de cevada inicial, mas, a0 mesmo tempo, ndo é como o inicial
porque agora ele esta acompanhado de outros grédos, que estdao na planta da qual
compartilha.

Pode-se dizer que o broto incorpora a esséncia da semente porque ela lhe
permitiu existir, mas, ao mesmo tempo, supera aquele estado quando a modifica,
guando a nega. Ou seja, supera porgue incorpora, e nao porque exclui nem porque
elimina. Engels (2001) explica existir a mesma I6gica na Histéria também. Ele faz uma
analise dos povos civilizados com relacdo ao uso do solo, pois eles sempre o
compartilharam (propriedade coletiva). No entanto, com o desenvolvimento da

agricultura, essa forma se torna um empecilho para a propria producao.
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Nesse momento, a propriedade coletiva precisa, entéo, ser destruida (negada)
para ir se transformando em propriedade privada, possibilitando, assim, o
desenvolvimento na produgdo. Porém, & medida em que a agricultura vai se
desenvolvendo, porque a propriedade privada permitiu, essa mesma propriedade
privada do solo vai se tornando impedimento. Desse impedimento, surge a
necessidade de se negar a propriedade privada do solo e de transforma-la de novo
em propriedade coletiva. Contudo, jamais essa propriedade coletiva sera como era
aquela do inicio da civilizacdo. Pelo contrario, ela teré:

[...] uma forma muito mais elevada e mais complexa de propriedade
coletiva que, longe de criar uma barreira ao desenvolvimento da
producéo, devera acentua-lo, permitindo-lhe explorar integralmente as
descobertas quimicas e as invengdes mecanicas mais modernas
(ENGELS, 2001, p. 271).

Quanto a negac¢éao da negacao:

[..] E uma lei extraordinariamente geral, e, por isso mesmo,
extraordinariamente eficaz e importante, que preside ao
desenvolvimento da natureza, da histéria e do pensamento; uma lei
gue, como ja vimos, se imp&e no mundo animal e vegetal, na geologia,
nas matematicas, na histéria e na filosofia (ENGELS, 2001, p. 276-
277).

Engels (2001), ao tentar explicar que 0s processos que dizem respeito a
existéncia — sejam eles ligados ao mundo fisico, sejam ligados & historia e filosofia —
tém em comum a negac¢do da negacdo, ndo tem a intencéo de analisar, de antemdo,

o conteudo concreto de cada um desses processos.

Esta ndo é a missdo da dialética, que tem apenas por incumbéncia
estudar as leis gerais que presidem a dinamica e ao desenvolvimento
da natureza e do pensamento. [...] Negar, em dialética, ndo consiste
pura e simplesmente em dizer ndo, em declarar que uma coisa néo
existe, ou destrui-la por capricho (ENGELS, 2001, p. 277).

Percebemos que o processo de negacdo da negacao esta implicito no
desenvolvimento social, educacional e, dentro deste, na alfabetizacdo. Podemos notar
esse movimento nas contribuicbes de Mortatti (2000), quando traz a ideia do

tradicional e do novo:

Em sintese, a tensdo entre modernos e antigos apreendida nos
discursos dos sujeitos da época, ao longo do periodo histérico
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enfocado, permite a seguinte interpretacéo: visando a ruptura com seu
passado, determinados sujeitos produziram, em cada momento
histérico, determinados sentidos que consideravam modernos e
fundadores do novo em relacdo ao ensino da leitura e escrita.
Entretanto, no momento seguinte, esses sentidos acabaram por ser
paradoxalmente configurados, pelos posteros imediatos, como um
conjunto de semelhancas indicadoras da continuidade do antigo,
devendo ser combatido como tradicional e substituido por um novo
sentido para o moderno (MORTATTI, 2000, p. 23).

A autora menciona sobre certa tensdo sempre existente entre modernos e
antigos, tensédo essa que € resultado da “contradigdo entre nova e velha tradicao”
(MORTATTI, 2000, p. 24). No novo, processa-se outros sentidos “a0 mesmo tempo

que se preserva a memoria e a continuidade da histéria” (MORTATTI, 2000, p. 24).

2.5 Sintese do capitulo

O segundo capitulo teve por objetivo discorrer sobre a tecnologia e a educacao
escolar sob alguns aspectos. Sabemos que ambas se implicam mutuamente por
fazerem parte de um mesmo todo social e complexo em dado contexto histérico. Para
compreender um pouco melhor essa implicacdo, consideramos que o fenbmeno da
tecnologia na atualidade esteja em crescente e rapida expanséao, contribuindo para
uma mudanca de percep¢do que sempre houve, mas que esta muito intensificada na
atualidade do homem em relagéo ao que ele mesmo produz.

Embora o termo “tecnologia” abarque diversas conceituagdes dificeis de serem
delimitadas, pelo referencial tedérico que seguimos, é possivel identificar pelo menos
quatro: tecnologia como teoria ou ciéncia (epistemologia) da técnica; tecnologia como
técnica, sendo os conceitos usados como sinbnimos; tecnologia como conjunto de
técnicas que uma sociedade tem; e, como quarto conceito, “a ideologizagdo da
técnica”. Sem desconsiderar os primeiros conceitos, acreditamos que o ultimo seja
muito apropriado para 0 contexto em que vivemos. ISso porgue ele engendra inimeras
significagdes que atribuimos a tecnologia, fazendo com que ela seja vista como um
elemento em si mesmo.

No entanto, a dialética nos permite refletir no fato de que esse pensamento é
ideologico porque é fruto de um sistema no qual a sociedade burguesa de organizacao
capitalista esta estruturada, que tende a separar produto do produtor transformando o

trabalho demasiadas vezes em instrumentalizacdo técnica para a acdo. Porém, essa
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mesma sociedade, assim organizada, possibilita, pelo trabalho enquanto categoria
central do desenvolvimento humano, ou seja, enquanto principio educativo, que se
encontrem maneiras de tensionar esse pensamento propondo novas ideias acerca
dessa realidade.

A compreensdo da categoria trabalho, a nosso ver, se faz essencial para
entendermos esse processo, pois pelo trabalho o homem transforma o meio,
desenvolve a natureza humana, adapta o meio as suas necessidades primarias e cria
outras necessidades. Entendemos a acdo do professor, ainda que intelectual,
imaterial, um trabalho que, dadas as contradi¢des intrinsecas a sociedade atual, tende
a ser visto de maneira fragmentada, parcelada, com tendéncia a ndo valorizar a
histéria.

Essa reflexdo se faz necesséria porque ha uma disposicao hegeménica de ver
a tecnologia de maneira ideologizada, como se o mais desenvolvido e quem o
produziu fossem sempre melhores e, muitas vezes, atribuindo a ela (tecnologia) uma
vida propria, uma potencialidade que pertence ao homem, pois ele a criou. Corremos
o risco de que esse pensamento hegemonico também crie raizes na educacdo, e,
entdo, de nos esquecermos da linha de continuidade entre o antigo e o novo, e de que
0 novo s6 se configura assim porgue teve uma base sob a qual negou elementos e
manteve outros ao mesmo tempo, 0 que se torna quase inevitavel.

Como parte desse processo tensionado de resisténcia, a Pedagogia Historico-
Critica nos auxilia a perceber que a educacdo escolar, ao organizar um tipo de
formacao, determina e é determinada por um tipo de desenvolvimento, inclusive o
tecnologico. A qualidade dessas determinagfes ndo € tarefa facil, pois, numa visdo
dialética, ndo € possivel pensar um fato historico sob sua perspectiva positiva nem
negativa, como se fossem excludentes uma em relagcdo a outra. E o mesmo se da
com a tecnologia, sendo que ela tanto pode ser um instrumento de alienagcdo quanto
de humanizacéo, a depender do tipo de relagdo que se estabelece entre o homem e
ela, como ele se percebe e a percebe.

Estamos defendendo, nesta tese, que, na perspectiva da Pedagogia Histoérico-
Critica, a tecnologia ndo pode ser pensada autonomamente ao trabalho do professor.
Assim também acontece com a alfabetizacdo em relacdo ao papel do professor diante
das novas tecnologias. Ainda que seja comum, no meio educacional, o discurso da
tecnologia como meio e ndo como fim, muitas vezes a relevancia dada a ela e o lugar

gue ela, de certa maneira, tem ocupado no discurso parece mostrar o contrario.
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3 A ALFABETIZACAO DE CRIANCAS A LUZ DAS PRINCIPAIS TEORIAS
EDUCACIONAIS

Observar uma crianga em fase escolar fazendo tentativas de escrita nos faz
pensar que esse € um conhecimento que requer dela grande esforco de assimilagéo.
Tal processo revela estagios pelos quais ela ja passou e ainda passara para atingir
um nivel maior de desenvolvimento. “Escrever € uma das fung¢gdes culturais tipicas do
comportamento humano” (LURIA, 2001, p. 99) que exige o uso de signos e simbolos
como mediacdo do pensamento. Segundo os experimentos de Luria (2001), pode
perceber que esse processo de uso da escrita como instrumento para uma
memorizacdo mediada por signos ocorre na crianga apenas no periodo pré-escolar.
Antes disso, esta procura se recordar de forma direta, ndo fazendo uso de recursos

gue a auxiliem nesse processo.

[...] todas as formas de linguagem simbdlica convencional e de escrita
na crianga, os codigos e a criptografia que abundam durante o periodo
escolar, ndo sdo, é claro, uma invencdo espontanea, mas uma
imitacao dos sistemas inventados no decorrer da historia da civilizagao
e transmitidos as criangas na escola (LURIA, 2001, p. 100).

[...] uma crianga ndo se desenvolve em todos os aspectos no mesmo
ritmo. Ela pode aprender e inventar formas culturais de resolver
problemas em uma area, mas permanecer em niveis anteriores e mais
primitivos quando se trata de outras areas de atividade. Seu
desenvolvimento cultural € frequentemente desigual, e o0s
experimentos indicam que tracos do pensamento primitivo surgem
muitas vezes em criangas bastante desenvolvidas (LURIA, 2001, p.
101).

Dentro desse processo, indagamo-nos quais contribuicdes as chamadas novas
tecnologias podem trazer para o ensino e aprendizado da linguagem escrita. Dangi6
e Martins (2018), embora nao tratem especificamente dos novos aparatos
tecnologicos, nos ajudam-nos a pensar essa realidade. Segundo elas, “[...] a escrita
precisa ser entendida como um processo de aprendizagem de um amplo sistema de
desenvolvimento das fungdes psiquicas ao longo do percurso historico-cultural da
crianca” (DANGIO; MARTINS, 2018, p. 25). Conforme bem explica Luria:

[...] A escrita ndo se desenvolve, de forma alguma, em uma linha reta,
com um crescimento e um aperfeicoamento continuos. Como qualquer
outra funcdo psicolégica cultural, o desenvolvimento da escrita
depende, em consideravel extensao, das técnicas de escrita usadas e
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equivale essencialmente a substituicdo de uma técnica por outra. O
desenvolvimento, neste caso, pode ser descrito como uma melhoria
gradual do processo de escrita, dentro dos meios de cada técnica, e 0
ponto de aprimoramento abrupto marcando a transicdo de uma técnica
para outra. Mas a unicidade profundamente dialética deste processo
significa que a transi¢&o para uma nova técnica inicialmente atrasa, de
forma consideravel, o processo de escrita, apds 0 que entdo ele se
desenvolve mais até um nivel novo e mais elevado. (LURIA, 2001, p.
180).

Por se tratar de um processo complexo, precisamos ter atencdo com as formas
simplistas de ensino da lingua ou com atividades empobrecidas que sédo oferecidas as
criangas porque ndo contribuem, de fato, para a apreensdo da lingua em toda a sua
dificuldade. Quando falamos em ensino cujas formas podem ser empobrecidas, ndo estamos
nos referindo ao fato de que essas formas dependem dos recursos tecnolégicos pelas quais
chegardo até a crianga, mas também nao estamos falando que esses recursos ndo séo
necessarios. Talvez o ponto principal ndo seja exatamente esse, mas sim a compreensao que
o docente tem da sua prética, da crianca que aprende e do conteudo do ensino. Para Dangio
e Martins (2018), o processo de aprendizagem da lingua néo é linear, mas, a0 mesmo tempo,
a crianca passa por fases evolutivas nas quais a conducao por parte do professor tende a ser
decisiva.

Tanto Luria, enquanto representante da Psicologia Historico-Cultural, quanto
Soares, estudiosa da alfabetizacéo no Brasil atualmente, relacionam a escrita com a
técnica ou com a tecnologia. De fato, essa relagcdo existe, mas de que maneira? Pela
forma como pensamos? Por demandar o uso de recursos tecnoldgicos, quer sejam
antigos, quer sejam novos? Pela propria dindmica da codificacdo (escrever) e
decodificacéo (ler) no processo de aquisicdo da lingua? Esses questionamentos
também perpassam a discussao em curso, a fim de se analisar o uso de recursos
tecnologicos na alfabetizagdo considerando a existéncia de propostas para se
trabalhar a alfabetizacdo com o uso de jogos, programas de computador, aplicativos

de celular e tablets. Luria (2001, p. 144) afirma que:

[...] se apenas pararmos para pensar na surpreendente rapidez com
gue uma crianga aprende esta técnica extremamente complexa, [...]
ficard evidente que isso sO pode acontecer porque durante o0s
primeiros anos de seu desenvolvimento, antes de atingir a idade
escolar, a crian¢ga jA aprendeu e assimilou um certo nimero de
técnicas que prepara o caminho para a escrita, técnicas que a
capacitam e que tornaram incomensuravelmente mais facil aprender
0 conceito e a técnica da escrita. Além disso, podemos razoavelmente
presumir que mesmo antes de atingir a idade escolar, durante, por
assim dizer, esta ‘pré-histéria” individual, a crianca ja tinha
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desenvolvido, por si mesma, um certo nimero de técnicas primitivas,
semelhantes aquilo que chamamos escrita e capazes de, até mesmo,
desempenhar fungdes semelhantes, mas que sdo perdidas assim que
a escola proporciona a crianca um sistema de signos padronizado e
econdmico, culturalmente elaborado. Estas técnicas primitivas, porém,
serviram como estagios necessarios ao longo do caminho.

Todo o desenvolvimento que o aprendizado da escrita proporciona a crianga,
tanto em termos de acesso a cultura quanto de fung¢des psicolbégicas que precisara
mobilizar, Ihe permitirh uma interacdo social maior, um desenvolvimento continuo e,
por conseguinte, um maior processo de humanizacdo (DANGIO; MARTINS, 2018),
faremos um esfor¢co de tentar compreender qual o lugar das novas tecnologias e,
especificamente, do professor nesse processo, entendendo que sempre houve o uso
de tecnologias para auxiliar no ensino da leitura e da escrita, e que, a depender das
teorias educacionais e das teorias psicolégicas da aprendizagem, cada elemento do
processo ocupara um lugar especifico, seja o professor, sejam 0s recursos, seja a

crianga.

3.1 As teorias educacionais e teorias da aprendizagem: uma relagéo a partir das

ideias de Saviani

Assim como existem maneiras diferentes de compreender o ensino e a
aprendizagem, também ha diferentes visdes quanto ao aprendizado da escrita. Os
posicionamentos tedricos diferentes dizem respeito as maneiras distintas de entender
esse aprendizado e resultam em diferentes estratégias de ensino e aprendizagem. Ha
também o pensamento — com o qual ndo concordamos necessariamente — de que,
em razdo do desenvolvimento tecnoldgico, alfabetizar da maneira tradicional é
anacronismo, conforme afirma Cagliari (1989). Assim, o foco da preocupac¢ao agora
deveria se deslocar para as tecnologias que veiculam todo o saber, a memoria
coletiva, conforme menciona Cagliari (1989).

Para esse autor, “é curioso notar atualmente uma preocupacao, talvez a mais
séria da Historia, com relacdo a alfabetizagdo do tipo tradicional, num momento em
gue breve sera considerado analfabeto quem n&o conseguir operar as maquinas e
computadores” (CAGLIARI, 1989, p. 114). Seria a ideia de que, em meio a tanto

desenvolvimento tecnoldgico, ainda ndo conseguimos resolver o problema da
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alfabetizacdo? Acreditamos que seja esse 0 raciocinio, pois néo faria sentido pensar
gue o operar maquinas e computadores prescinde o se alfabetizar.

Embora ele esteja se referindo a um “tipo de alfabetizagdo”, a tecnoldgica, a
comparacao com a alfabetizacéo tradicional, ou seja, com o dominio basico da leitura
e escrita, nos faz pensar em como a questao tecnoldgica tem se imposto diante das
qguestdes educacionais num momento em que esse problema basico ainda néo foi
solucionado em nossa sociedade. O fato € que elas precisam ser pensadas em seu
conjunto, e esse conjunto, No contexto atual, perpassa o uso das tecnologias.

E possivel perceber um movimento, uma preocupacdo com a tecnologia no
ensino, e esta passa a ser visivel quando se observa sua disseminacdo como meio.
Entendemos que as tecnologias ndo sdo neutras, e Seu Uso ou Nao no ensino também
configura uma tomada de decisdo a partir de concepcdes, ideologias, condi¢cdes
materiais, etc. Para estruturar esse tépico, faremos o uso da importante e classica
contribuicdo de Saviani (2003a) quanto as teorias pedagodgicas associando-as as
teorias da aprendizagem para tentarmos compreender como elas se manifestam nas
praticas de alfabetizacdo, para depois tentarmos inferir como estdo reveladas nos
aplicativos e jogos.

Embora o intuito do autor naquele momento fosse o de explicar como as teorias
veem o problema da marginalidade na sociedade, e o intuito deste trabalho ndo seja
esse, a valiosa sintese que ele apresenta é que nos permite fazer aproximacfes com
autores que influenciaram a educacéao, apresentando teorias para explicar o processo
de aprendizagem da crianga, assim como Skinner, Piaget, Emilia Ferreiro e Vigotskii.
E séo essas influéncias que acabaram por formar um corpus tedrico que percebe cada
elemento do processo de uma forma e n&do de outra, incluindo o uso dos meios, 0
papel do professor, o contetdo de ensino, e o aluno, entre outros.

Ressaltamos que ndo abordaremos aqui todas as tendéncias pedagodgicas que
Saviani (2003a) analisa, mas somente aquelas cujo debate pode nos auxiliar na
compreensao da relacdo entre tecnologia e alfabetizacdo, e cuja presenca, nas

praticas educativas, se faz mais marcante.

3.1.1 A Pedagogia Tradicional e o método de instrugcao de Herbart

O pensamento educacional brasileiro é marcado pela critica ao ensino

tradicional e pela crenga de que se permanece nele. Mas o que, de fato, se entende
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por ensino tradicional? Longe de considerarmos haver consenso entre os educadores,
sentimos a necessidade de buscar autores classicos e refletirmos no que eles também
tém a nos dizer. Ideias geralmente negativas que se tém da figura do professor como
autoritario e do aluno como ser passivo sdo predominantes quando falamos em
tradicional, mas nem todos os tedricos da educacdo compreendem gque essas sejam
caracteristicas do ensino tradicional. Muitas vezes, pode-se estar tratando de um mau
ensino somente.

Ainda assim, tem-se a ideia de que a préatica pedagdgica tradicional é
predominante na educacéao brasileira (PARO, 2017; SAVIANI, 2003a). Saviani (2008)
menciona que a pedagogia considerada tradicional no Brasil coexistiu no periodo de
1759 a 1932 entre as vertentes religiosa e leiga, marcada por inUmeras reformas,
propostas e decretos dentre os quais muitos ndo se efetivaram.

Para Saviani (2003a), a escola tradicional passou a ser assim chamada quando
da critica que comecou a sofrer em funcdo da nado realizacdo do objetivo de
universalizacao e de instrugdo para um novo tipo de sociedade. Para a sociedade da
época, o desenvolvimento seria alcancado mediante a superacao da ignorancia. Era
necessaria a formacao de cidadéaos livres, e, para isso, era necessario que fossem
instruidos. A Pedagogia Tradicional € marcada pelo objetivo de instru¢cdo do povo
visando a necessidade de expanséo e desenvolvimento do préprio pais, cujo objetivo
era construir uma sociedade democratica. Sendo assim, o papel da escola é muito

claro:

Seu papel é difundir a instrugdo, transmitir os conhecimentos
acumulados pela humanidade e sistematizados logicamente. [...] A
escola organiza-se como uma agéncia centrada no professor, o qual
transmite, segundo uma gradacéo lgica, o acervo cultural aos alunos.
[..] A teoria pedagdgica acima indicada correspondia determinada
maneira de organizar a escola. Como as iniciativas cabiam ao
professor, 0o essencial era contar com um professor razoavelmente
bem preparado (SAVIANI, 2003a, p. 6).

Sendo assim, o professor era considerado o centro por ser ele o responsavel
por transmitir esse acervo cultural, e como tal deveria ser preparado para exercer essa
funcdo. Para Snyders (1974), sobre a reflexdo acerca do termo tradicional, é
importante limpa-lo de ideias pejorativas que 0 permeiam, pois algumas
caracteristicas associadas a ele, como programas extensos, fadiga docente, salas de

aulas numerosas, podem fazer parte do “ensino tradicional, mas de modo algum lhe
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definem a natureza” (SNYDERS, 1974, p. 14). Antes, pelo contrario, praticas
pedagogicas esvaziadas de conteudos significativos e abuso de autoridade por parte
do professor infelizmente foram e sdo presentes no ensino, mas, ao associarmos isso
ao ensino tradicional, caimos na tendéncia de excluir seus elementos validos,
conforme bem expde Snyders. ISso porque essas e outras praticas negativas podem
fazer parte de outra pedagogia, ou até mesmo de nenhuma definida ou do conjunto
delas.

Porém, na ansiedade por inovagdes, o termo tradicional ndo € ouvido em bom
tom, e muitos professores ndo imaginam ser valido usa-lo como ponto de partida,
segundo Snyders (1974). Muitas vezes, a visdo é simplista, pois associa-se esta
pedagogia ao professor tedioso, fazendo um discurso que ninguém esta interessado
em ouvir. Para Snyders (1974) essa ideia gera desconhecimento de tudo o que se
apresenta como valido no ensino tradicional.

E para expor a esséncia da Pedagogia Tradicional, o autor cita Durkheim, Alain
e Chateau. ldeias como estimular a crianga a conhecer grandes obras, a ter contato
com os grandes modelos da civilizacdo e a confrontar ideias notaveis de seu tempo
sdo elementos constituintes da educacéo tradicional, sendo que, para que haja a
apropriacdo desses grandes modelos, a atividade do estudante é essencial. Ou seja,
nao € apenas pela escuta que ele aprendera, mas “é mesmo para se aproximar
eficazmente dos modelos que a atividade do aluno é indispensavel — atividade que Ihe
€ pessoal ao mesmo tempo que adaptada ao fim a atingir” (SNYDERS, 1974, p. 19).

Isso porque, de acordo com Snyders (1974), na educagao tradicional “n&o ha
ascensao sem guia” (p. 24), e “para que o aluno possa chegar, e em condigbes
favoraveis, a esta confrontacdo com o modelo, € indispensavel uma intervencéo do
professor, uma orientacdo do mestre” (SNYDERS, 1974, p. 25). Em esséncia, a
funcéo do professor é imprescindivel, pois ele parte do pensamento de que entre a
crianga e as obras h4 uma distancia muito grande. Embora ela seja sensivel ao que a
humanidade produziu, necessita de um mediador. E como se a crianca estivesse
aberta e curiosa a compreender as grandes obras, mas precisasse de alguém que a
conduzisse nesse aprendizado.

As teorias pedagdgicas coexistem na pratica educacional, com predominancia
ora de uma, ora de outra. O fato de uma teoria pedagdgica ndo estar em evidéncia
nao significa que ela ndo esteja presente nas praticas educativas; nem que nao possa

retornar em um momento futuro, a depender de questdes politicas, governamentais,
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entre outras, de cada época (FACCI, 2004). Com relacdo a Pedagogia Tradicional,
esta veio a ser muito atacada principalmente da segunda metade do século XX em

diante. Vejamos o pensamento de Facci sobre esse momento:

No Brasil, até 1920, houve predominio da Escola Tradicional. Nessa
perspectiva, o professor tinha a funcéo de transmitir o acervo cultural
aos alunos e estes tinham que assimilar os conhecimentos. Nesse
periodo, predominava o modelo agroexportador e a maioria da
populacdo nao tinha acesso a escola. A educacdo restringia-se
apenas a uma pequena clientela, procedente da elite que tinha o poder
econdmico e politico. O analfabetismo era muito grande e a mao-de-
obra predominante néo possuia qualificagdo, sendo adequada apenas
ao tipo de trabalho bragal dominante na producéo nacional até essa
época, a psicologia era mais praticada em laboratérios anexos as
escolas, baseando-se em modelos biolégicos e fisicos, extraidos da
medicina. A psicologia era uma prética fechada e voltada para a
experimentacdo a moda europeia (FACCI, 2004, p. 102).

Almejando contribuir com a modificagdo desse quadro social, um novo ideério
de educacéo comeca a surgir, conforme veremos no tépico seguinte. Historicamente,
a Pedagogia Tradicional é pautada na concepcéo tedrica de Herbart. E importante
destacar que a pedra angular da teoria do aleméo Herbart, que viveu entre os séculos
XVIII e XIX, é a “instrucao educativa”, na qual reorganiza a relagéo entre instrugéo e
educacédo, de forma que a primeira ganha carater relevante para ele no processo
formativo (HILGENHEGER, 2010).

A educacdo se preocupa em formar o carater e aprimorar o ser
humano. A instrucdo veicula uma representacdo do mundo, transmite
conhecimentos novos, aperfeicoa aptiddes preexistentes e faz
despontar capacidades uteis. A reforma pedagdgica de Herbart
revoluciona a relacdo entre educacéo e instru¢cdo. Nasce, assim, um
novo paradigma do pensamento e da acdo pedagodgicas
(HILGENHEGER, 2010, p. 14).

Herbart trouxe um novo paradigma para a relagao instrugéo e educacgao, pois
defende que o sucesso no ensino depende de uma instru¢do adequada cujo objetivo
€ a moralidade, ensinar o bem (HILGENHEGER, 2010). Embora, conforme dito
anteriormente, haja a ideia do pensamento de Herbart associado a construcao
pedagdgica do ensino tradicional, sobretudo pela defesa que ele faz do papel diretivo
do educador, Dalbosco (2018) amplia a visdo acerca do autor classico mormente na
analise de sua obra Pedagogia Geral ao explicar que Herbart defendeu uma educacéao

diferente daquela do seu tempo, em que predominava o castigo fisico e o ensino
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livresco, este representando pelo imprescindivel uso do manual. Para Dalbosco
(2018), Herbart defende o uso dos classicos para “a formagédo mdultipla do sujeito
educacional” (DALBOSCO, 2018, p. 10), pois, por meio dos classicos, o educando
pode ser levado a refletir sobre os problemas mais profundos de sua existéncia.
Herbart considerava que o autogoverno da crianca, 0 ensino/instrucdo e a
conducdo intelectual do professor deveriam ser aspectos considerados pela
pedagogia que, inclusive, defende como um campo autdnomo de conhecimento, uma

vez que tem como foco o estudo desses elementos (DALBOSCO, 2018).

Cada um dos trés tipos de acdo pedagodgica tem principios e
finalidades especificas: a acdo pedagdgica de governo volta-se para
0 cultivo da impetuosidade selvagem da crianca; 0 ensino como
instrucao educativa visa a formacgéao do interesse mdultiplo e a disciplina
tem a meta de formacdo moral do carater. [...] 0 principio pedagdgico
béasico de sua instrugéo educativa € o de que o0 ensino precisa tornar-
se interessante ao educando (DALBOSCO, 2018, p. 5, 7).

Sendo assim, de acordo com Saviani (2003a), o ensino considerado tradicional
estruturou-se por meio do método expositivo que contém os passos formais que
correspondem ao “método cientifico indutivo” (SAVIANI, 2003a, p. 43), principio da
ciéncia moderna. Enquanto a educacéo esta relacionada ao aprimoramento do ser
humano, a instrugdo tem a ver com a transmissao dos conhecimentos novos
(HILGENHEGER, 2010). Portanto, Herbart se preocupou com a instru¢éo educativa,
Ou seja, a ndo separacao entre ambos 0s aspectos para formacéo do carater. Seus
discipulos continuaram sistematizando suas ideias apds sua morte, em especial sobre
a instrucao educativa, estabelecendo a estrutura metodologica dos cinco passos que,
segundo Freitas (2013), € de autoria de Whilhen Ren.

Saviani (2003a) explica os cinco passos, sendo que 0s trés primeiros se
referem a observacao, e sdo eles: 0 momento da preparacdo, em que se retoma o
conteudo anterior; 0 momento da apresentacdo, em que um novo conhecimento é
exposto diante do aluno; e o momento da assimilacéo, em que o professor leva o aluno
a comparar o conhecimento velho com o novo que esta sendo apresentado. Depois
disso, ocorre 0 momento da generalizacdo, em que, uma vez aprendido o novo
conhecimento, o aluno é capaz de perceber os fenémenos pertencentes a ele. Por
fim, o passo da aplicacdo consiste na realizacdo de exercicios para o aluno

demonstrar seu aprendizado ou néo.
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De acordo com Snyders (1974) a acao do professor esta relacionada a dois
elementos: transformar algo nao assimilavel em algo ordenado, e ensinar a crianca o
governo de si mesma. Isso ndo pode ocorrer naturalmente, pois o olhar da crianca
pode se direcionar para algo pouco significativo, por exemplo, quando se refere ao
estudo da obra de arte e, por isso, € necessario que o aluno mude a perspectiva, se
afaste do imediato e tente encontrar a verdadeira plenitude do objeto a ser conhecido,

e “para isso € indispensavel a presenca do professor’ (SNYDERS, 1974, p. 30).

[...] a experiéncia directa ndo se apresenta a crianga com 0 rigor
necessario ao seu progredir. Esse rigor s6 pode ser introduzido a custa
de transformacgbes profundas; poder-se-ia dizer que terd de ser
inventado. O artificial aparece aqui como etapa pedagdégica
necessaria. E ndo pode comecar a existir para os alunos a ndo ser na
medida em que a ac¢éo do professor, a acgdo constante do professor
0s sustente e os anime. O professor vai tomar a iniciativa das
operagOes e proceder a uma orientagdo minuciosa, ndo suprimindo
por completo a atividade da crianga nem reduzindo a sua autonomia,
mas propondo-lhe uma matéria em que se possa exercitar com 0s
melhores resultados [...] (SNYDERS, 1974, p. 30).

Quanto a ensinar a crianca 0 autogoverno, o autor destaca que ela tera
melhores condigbes de apreciar as obras se tiver o controle de si mesma. Isso nao
quer dizer que se devera podar a criatividade ou iniciativa da crianca, tampouco que
a crianca nao tem inteligéncia para apreender tais conhecimentos, mas sim que ela
precisa de ajuda para “aproveitar suas proprias riquezas” (SNYDERS, 1974, p. 31).
Além de tornar possivel a apreensao dos conhecimentos, cabe ao professor intervir

para criar a “calma e a estabilidade” (p. 31).

E essa a razdo dos mudltiplos exercicios que a educacéo tradicional
utiliza. Tém como finalidade global criar certas disposi¢fes do corpo e
do espirito por forma a que o encontro com os modelos ndo cause
perturbacdo. O corpo, naturalmente, faz parte do jogo, e Alain conta,
por exemplo, com o0s gestos harmoniosos da caligrafia para colocar o
aluno, em todos os aspectos da sua pessoa, numa atitude de agilidade
e equilibrio [...] (SNYDERS, 1974, p. 32).

Dalbosco considera equivocada a ideia de aluno como sujeito ativo desligada
da importancia dos conteudos e da funcédo definida do professor, conforme ja
considerado. Para ele, Herbart pode ser considerado como defensor do método ativo,
embora valorize o papel diretivo do professor. E por valorizar o papel do professor de

dirigente do ensino, faz-se associacao entre o pensamento de Herbart com a ideia de
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autoritarismo do professor da escola comumente chamada tradicional. Assim, “sua
defesa do autogoverno pedagodgico nao significa o enfraquecimento do papel do
educador” (DALBOSCO, 2018, p. 15).

Podemos perceber, em alguma medida, duas visdes conflitantes sobre a
Pedagogia Tradicional, com a qual mais concordamos, na perspectiva de Snyders,
por ela estar em maior proximidade com a Pedagogia Historico-Critica. Para Snyders,
o termo deve ser limpo de suas impressoes pejorativas, pois o ensino tradicional, ao
conduzir o aluno ao melhor que ja foi produzido pela humanidade, cumpre seu papel
de verdadeiro ensino. Ja para Dalbosco (2018), a obra de Herbart ndo parte de uma
premissa tradicional justamente por ele se interpor ao ensino predominante de sua
época, que tem no autoritarismo a marca de uma educacédo, porém de uma educacao

gue conduz a crianga ao autogoverno por meio do papel diretivo do professor.

3.1.2 A Escola Nova e 0s pressupostos epistemolégicos do construtivismo®:

relagcdes com a alfabetizagéo

Foi por volta da segunda década do século XX que, no Brasil, outro ideario de
educacdo comeca a se formar como um movimento educacional que incorpora as
criticas ao ensino tradicional, denominado escolanovismo. Propunha uma reforma
educacional a partir do aspecto psicolégico, da centralidade no aluno, do nao
diretivismo, tendo influéncia das &areas da biologia e psicologia. O professor é
considerado um orientador da aprendizagem, uma vez que O interesse e 0S
sentimentos do aluno sdo muito valorizados (SAVIANI, 2003a). Ou seja, a teoria
pedagogica da Escola Nova ja havia defendido essa ideia de centralidade do processo
na crianga, que tem um jeito proprio de pensar, sendo o professor um facilitador da
aprendizagem, ideia essa que se retomou com for¢a quando da entrada da teoria
construtivista de alfabetizag&o, nos anos 1980, no Brasil e demais paises da América

Latina.

40 item 3.1.2 contém trechos da publicagéo feita por DARIUS, Rebeca Pizza Pancotte; DARIUS, Fabio
Augusto. Natureza humana e educagéo em Piaget. In: TORRES, Milton Luiz; SILVA, Gildene do Outro
Lopes (Orgs.). Educacéo e natureza humana: a ideia de uma pedagogia essencialmente humana.
Engenheiro Coelho: Unaspress, 2019.
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Para Facci (2004), a Escola Nova tinha como premissa 0 respeito a
individualidade da crianca, e, por isso, ela encontra na psicologia os fundamentos
tedricos que lhe sustentardo, ao mesmo tempo em que introduz procedimentos como
0s testes psicoldgicos que identificavam a inteligéncia, a prontiddo, e a maturidade da

crianca. Por meio deles, explicava-se o porqué das diferencas individuais e sociais.

A exigéncia por maior qualificagdo para atender & demanda das
industrias reflete-se na psicologia, que se caracteriza, entdo,
sobretudo pela pratica de diagnéstico e, secundariamente, de
tratamento da populacdo escolar, selecionando os individuos mais
aptos para ingressarem nas escolas ou em atividades profissionais,
utilizando como instrumento os testes psicolégicos (FACCI, 2004, p.
104).

O foco passa a ser como a crianga pensa e constroi seu proprio conhecimento,
perspectiva essa que tem sua origem no construtivismo. De acordo com Glasersfeld
(1996), construtivismo € uma maneira de pensar o mundo, e ndo uma descricao dele,
e € muito anterior a Jean Piaget. Para Glasersfeld, o primeiro construtivista foi um
filésofo italiano chamado Vico, que, no século XVIII, afirmou que “os seres humanos
s6 podem conhecer o que eles mesmos criaram” (GLASERSFELD, 1996, p. 78). E
para Delval (1998), o construtivismo € uma posicdo epistemoldgica, e ndo uma
posicao pedagdgica. Ele tem como premissa basica que o sujeito constroi seu préprio
conhecimento. Essa premissa tem impacto direto na educacdo, com consequéncias
sobretudo para o lugar que o professor deve ocupar no processo educativo.

A maneira de compreender os processos de aprendizagem estruturada na
teoria de Emilia Ferreiro, e outras pesquisadoras da América Latina, € influenciada
pelos pressupostos construtivistas de Piaget. Tais pesquisadoras afirmam que
utilizam “o marco conceitual da teoria psicogenética de Piaget para compreender os
processos de construgdo do conhecimento no caso particular da linguagem escrita”
(FERREIRO, 2011, p. 44-45).

Embora desde as primeiras décadas houvesse o movimento em torno de uma
educacdo nova que, inclusive, culminou na criagdo de um documento chamado
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova de 1932, assinado por educadores da
época, somente na década de 80 chega ao Brasil a teoria construtivista de Emilia
Ferreiro para a alfabetizacdo. A necessidade de superacdo de um periodo de
autoritarismo na educagéo fez com que as ideias do construtivismo fossem vistas

como progressistas, que combatiam a causa pelo persistente fracasso escolar, 0
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ensino tradicional, sendo que este também representava uma ideologia dominante
(MAZZEU; FRANCIOLI, 2018).

De acordo com Dangié e Margins (2018), a teoria construtivista chegou ao
Brasil como uma proposta inovadora principalmente por disseminar o papel dado ao
aluno como ativo. Ao mesmo tempo, casou grande inseguranca entre os professores
alfabetizadores pela critica ao ensino tradicional que trazia consigo, enquanto nao
propunha algo suficientemente consistente para os professores guiarem sua pratica.
Esta, por sua vez, se diluia na importancia dada ao letramento como elemento central
do ensino (DANGIO; MARTINS, 2018).

Piaget, devido a seu interesse pelo desenvolvimento da vida, teve grande
influéncia da teoria de Darwin para explicar a evolucdo das espécies. Piaget pautava-
se na ideia de que os seres vivos se adaptam ao ambiente para poderem sobreviver
e se desenvolver. Quem primeiro aplicou essa ideia para o plano da cognicéao foi um
dos professores de Piaget, chamado Mark Baldwin, e assim Piaget confirmou a ideia
de que o processo cognitivo é um processo adaptativo (GLASERSFELD, 1996).
Parece claro que Piaget ndo teve intencéo de sistematizar uma teoria de educacao
escolar quando fez suas descobertas, conforme explica Ferraciolli (1999, p. 181, grifo

do autor):

Uma vez contextualizada a obra de Piaget, torna-se claro que nao tem
sentido se referir a um método pedagdgico piagetiano. Piaget ndo é
pedagogo, ndo é psicélogo, e jamais formulou uma teoria de
aprendizagem. Seu objetivo maior é a busca do entendimento de
como o conhecimento é construido, e nesta perspectiva ele torna-se
epistemologo. A rigor, 0 que existe sdo propostas pedagogicas que
utilizam as idéias de Piaget como diretrizes para uma metodologia de
trabalho didatico-pedagoégica visando o processo de ensino-
aprendizagem.

Delval (1998) esclarece o principio epistemoldgico do construtivismo e oferece
subsidios para pensarmos a influéncia desse movimento na educacao. A ideia de que
0 sujeito constréi o conhecimento é uma premissa construtivista, e, embora o
conhecimento nao esteja separado da vida social, pois é produto dela, “a constru¢ao
e tarefa solitaria [...] s6 pode ser efetuada por ele mesmo” (DELVAL, 1998, p. 16).
Segundo essa perspectiva, a realidade humana n&o pode ser conhecida diretamente,
pois uma vez que a realidade é construcdo humana, sempre a conhecemos por meio

da mediacdo dos instrumentos humanos. “O sujeito estabelece representagdes
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atribuidas a realidade, mas que ndo passam de construgdes suas” (DELVAL, 1998, p.
19).

Nessa perspectiva, 0 sujeito tem papel ativo no processo de construgao do
conhecimento, isto é, ele interpreta as dificuldades postas pela realidade e mobiliza
esquemas para adaptar-se a ela. Assim, € possivel que ele progrida a medida que
enfrenta as resisténcias da realidade. No entanto, embora ndo haja uma relacéo direta
entre a epistemologia e a pedagogia, ha uma relagao. “Uma posicao epistemoldgica
refere-se ao ser das coisas, a forma como elas sucedem” (DELVAL, 1998, p. 31, grifo
do autor), ao mesmo tempo em que “uma posicao pedagdgica refere-se ao dever ser,
a como se pretende que as coisas sucedam” (DELVAL, 1998, p. 31, grifo do autor).

Podemos dizer que uma das maiores consequéncias que 0 construtivismo
trouxe para a educacao foi esta: “...] a afirmacao de que o professor € que ensina é
contraria a uma posigao construtivista” (DELVAL, 1998, p. 34), isso porque, do ponto
de vista construtivista, as pessoas nao constroem seus conhecimentos com 0s outros,
uma vez que as mudangas cognoscitivas acontecem internamente e constituem um
processo psicolégico, e nao socioldgico.

Autores como Becker (s.d.) também defendem esse posicionamento
argumentando que o sujeito age sobre o objeto na medida em que o assimila e o
transforma, acomodando-o internamente, e, desse modo, o conhecimento ndo é algo

pronto e acabado que o individuo recebe de outro, ou que tem por hereditariedade.
“O conhecimento é uma construcdo. O sujeito age, espontaneamente — isto €,
independentemente do ensino, mas ndo independentemente dos estimulos sociais —,
com o0s esquemas ou estruturas que ja tem, sobre o meio fisico ou social” (BECKER,
s.d., p. 90-91). No entanto, discordamos de que 0 ensino escolar deva se basear por
essa premissa, pois ele ndo é natural, mas sim produzido pelo homem; nédo é
espontaneo, mas é sistematizado; ndo é similar a outros modos de educacdo na
sociedade, mas € especifico.

Emilia Ferreiro (2011), Ana Teberosky e Beatriz Cardoso (1993), na area de
aprendizagem da lingua escrita, Terezinha Nunes Carraher (1992), na matematica,
entre outros pesquisadores da aprendizagem infantil, apropriaram-se das
contribuicbes construtivistas para sistematizarem suas teorias educacionais e

exerceram grande influéncia entre educadores.
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Teberosky e Cardoso (1993) realizaram um trabalho de pesquisa sobre a leitura
e escrita, fruto de registros de professoras da Escola Municipal Casas, em Barcelona,
Espanha. A premissa de que partem € que as criangas sdo ativas e constroem seu
conhecimento, e a interacdo entre professores e criangas, visivel nos didlogos que o
livro traz transcritos, permite que os papéis de ambos se alternem naturalmente. Que
se alternem porque ora o professor faz as indagacdes, ora a crianga, sendo que
ambos “oferecem” informacgdes sobre o processo.

N&do compreendemos, porém, que essa relacdo se caracterize como
alternancia de papéis, porque a funcao do professor nos parece ser a de conducédo do
processo sabendo aonde quer chegar. Essa clareza, pela propria condicdo de
aprendiz, a crianga n&o tem.

Afirmacdes como: “A sociedade é compreendida como ambiente alfabetizador”;
“A crianca ndo aprende s6 com o professor” (TEBEROSKY, 1993); e “A leitura e a
escrita tém sido vistas como algo que precisa ser ensinado” (FERREIRO, 2011)
também sd@o premissas construtivistas. Embora essas afirmacdes tenham sentido
quando pensamos que a escola é uma instituicdo social que faz parte de um conjunto,
e esse conjunto também forma, e que a crianca é curiosa quanto ao aprendizado da
leitura e escrita, muitas vezes se “adiantando” no contexto extraescolar, ndo
acreditamos que elas devam ser basilares para se pensar a educacao escolar. Essas
praticas ja fazem parte da sociedade independentemente da escola, porém, se elas
por si sOs garantissem a apropriacao da escrita, talvez ndo teriamos criancas e adultos
em condicdo de analfabetismo nem criancas e adultos com niveis elementares de
dominio do cadigo, j& que convivem com ele nos mais diversos espagos sociais.

Outra ideia marcante, na visdo construtivista, é a do trabalho com o texto, e néo
com palavras ou frases (TEBEROSKY, 1993), ideia essa cuja postura metodologica
parte do global para o especifico, concordando, assim, com as premissas dos métodos
globais, ainda que o método ndo seja uma questdo central nessa perspectiva. No
entanto, a afirmacdo da necessidade do trabalho com texto pode ser contestada a
medida que se percebe que um texto pode ser uma palavra, pois ela € imbuida de
significacdo sobretudo quando pensamos em géneros textuais, como noticias,
propagandas, rétulos, etc. Ela afirma que a escrita de palavras € utilizada quando elas
pertencem a um mesmo campo semantico ou categoria gramatical, como 0s nomes,
por iISSO um exercicio comum nas praticas construtivistas é a producao de listas de

palavras.
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Assim, percebemos o deslocamento dos focos, em relacdo ao ensino
tradicional: do ensino para a aprendizagem, do professor para a crianca, e do método
para 0s processos internos da crianca. Isso esta evidenciado no pensamento de
Ferreiro e Teberosky (1985, p. 29, grifo das autoras):

A concepgdo da aprendizagem (entendida como um processo de
obtencdo de conhecimento) inerente a psicologia genética supde,
necessariamente, que existem processos de aprendizagem do sujeito
gue ndo dependem dos métodos (processos que, poderiamos dizer,
passam ‘através’ dos métodos). O método (enquanto acio especifica
do meio) pode ajudar ou frear, facilitar ou dificultar, porém néo criar
aprendizagem. A obtenc¢édo do conhecimento é um resultado da préopria
atividade do suijeito. [...] a epistemologia genética é Unica em postular
a agdo como origem de todo conhecimento [...]. Um sujeito
intelectualmente ativo ndo é um sujeito que ‘faz muitas coisas’, nem
um sujeito que tem uma atividade observavel. Um sujeito ativo € um
sujeito que compara, exclui, ordena, categoriza, reformula, comprova,
formula hipéteses, reorganiza, etc., em agdo interiorizada
(pensamento) ou em acao efetiva (segundo seu nivel de
desenvolvimento).

As autoras prop6em colocar a criangca no centro do processo e fazer a
necessaria distingdo entre as etapas de um método e como a crianga pensa a partir
disso, sendo que o sujeito é o ponto de partida de qualquer aprendizagem, e ele é
considerado como produtor da aprendizagem, e ndo receptor. Por isso criticam a
postura condutista de Chomsky quanto ao ensino da alfabetizacdo (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1985).

Ferreiro e Teberosky (1985) reforcam a ideia de que a alfabetizagcdo é um
processo de (re)criacao da escrita pela crianga afirmando que existe um paralelismo
entre o aprendizado individual da escrita e a construgcéo da escrita pela humanidade
nao somente quanto as etapas principais, que vao desde o pictograma até ao nivel
alfabético, como também em relacdo ao que € mais tardio no aprendizado individual,
que as autoras deduzem ser também tardio na evolug&o histérica, como “a separagao
entre as palavras. [...] a distincdo gréfica entre letras e numeros [...]” (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1985, p. 280).

A invengédo da escrita foi um processo histérico de construgdo de um
sistema de representacdo, ndo um processo de codificacdo. Uma vez
construido, poder-se-ia pensar que o sistema de representacdo é
aprendido pelos novos usuarios como um sistema de codificacao.
Entretanto, ndo é assim. No caso dos dois sistemas envolvidos no
inicio da escolarizagéo (o sistema de representacdo dos niumeros e o
sistema de representacdo da linguagem) as dificuldades que as
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criancas enfrentam séo dificuldades conceituais semelhantes as da
construcao do sistema e por isso pode-se dizer, em ambos 0s casos,
gue a crianga reinventa esses sistemas. Bem entendido: ndo se trata
de que as criancgas reinventem as letras nem os nimeros mas que,
para poderem se servir desses elementos como elementos de um
sistema, devem compreender seu processo de construcdo e suas
regras de producdo, o que coloca o problema epistemolégico
fundamental: qual é a natureza da relacdo entre o real e a sua
representacdo? (FERREIRO, 2011, p. 16-17).

Para Ferreiro (2011), o aprendizado da escrita segue uma evolucao regular
entre as criancas, que ela menciona ser uma “sequéncia psicogeneticamente
ordenada” (p. 52), e ndo associada de maneira direta a idade. A autora identifica,

nesse processo, trés grandes periodos:

e adistingdo entre 0 modo de representacao icénico e o ndo-iconico;

e a construgéo de formas de diferenciacdo (controle progressivo das
variagcdes sobre os eixos qualitativo e quantitativo);

e a fonetizagdo da escrita (que se inicia com um periodo silabico e
culmina no periodo alfabético) (FERREIRO, 2011, p. 22).

Como parte da légica infantil proposta por Piaget, Ferreiro (2011) explica que o
processo de alfabetizagcdo ndo tem nenhum aspecto mecénico; a crianca assimila
esse sistema complexo tal como se apresenta socialmente a partir de inquietacdes
gue ela se coloca. Para ela, as hipéteses relacionadas a quantidade de letras na
escrita, bem como a sua variedade, sdo constru¢cdes internas que a crianca formula
independentemente de o adulto ter ensinado ou néo.

Nesse pensamento, 0 processo que tal assimilagdo percorre se expressa na
escrita espontanea da crianca, que, se analisada a partir da teoria proposta, deveria
fornecer a base para orientar o trabalho do professor. Por isso, nessa abordagem a
identificacdo da etapa em que a crianga se encontra € a base para a organizacéo de
grupos de alunos e direcionamento das praticas escolares.

Na teoria construtivista, a escola tem o papel de proporcionar condigdes para
que a crianga descubra “as chaves secretas do sistema alfabético” (FERREIRO, 2011,
p. 59) por si mesma. A autora afirma que a escola pode fazer muito para auxiliar as
criancas, em especial aquelas cujos pais ndo sao alfabetizados. No entanto, o
professor deve tentar a dificil tarefa de ndo impor a visdo do adulto j& alfabetizado no
processo de alfabetizacdo das criancas que esta a ensinar (FERREIRO, 2011).
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Parece-nos claro que existe uma forte ligacdo entre os pressupostos da Escola
Nova e o construtivismo, embora este seja anterior aquele, e a manifestacdo do
construtivismo na educacdo — especialmente na alfabetizacdo — seja posterior,
datando, mais especificamente, do final do século XX, conforme j& mencionado.

Isso posto, consideramos oportuno o momento para algumas reflexdes. Josefi
(2011) questiona se o construtivismo € a causa dos problemas da nédo aprendizagem
dos estudantes quanto a leitura e escrita, e se o retorno as praticas tradicionais seria
uma solucéo. Ela realizou uma pesquisa empirica e detectou que, nas turmas com
docentes cuja postura seja interacionista (neste ponto, percebe-se uma mistura entre
a concepcao de cunho piagetiano e a de cunho vigotskiano), os alunos desenvolvem
a competéncia da leitura e escrita, enquanto os docentes que possuem uma pratica
pedagdgica tradicional levam seus alunos a codificarem e decodificarem evidenciando
inumeras dificuldades na producéo de textos.

Nessa abordagem considerada interacionista, entre alunos que tinham
dificuldades ortograficas detectou-se o0 escasso trabalho de correcdo feito pelos
docentes, pois estes julgavam que, em momentos posteriores, esse trabalho seria
feito, e que lhes cabia estimular a criatividade e a argumentacéo. A autora deduz que
o problema decorrente da ndo aprendizagem esta associado a uma visdo equivocada
do construtivismo, e aponta como grave retrocesso o0 retorno a praticas
alfabetizadoras que priorizam a associagao entre letras e sons (JOSEFI, 2011).

Desde o final do século XIX até 1980, predominou a alternancia entre os
métodos sintéticos, cujo enfoque estava na letra e seu valor sonoro, e 0s analiticos,
evidenciando a palavra e a frase. ApGs esse periodo, instalou-se um paradigma
totalmente diferente de deslocamento de foco para a aprendizagem e o aprendiz, o
gue torna o0 método a questdo menos importante no processo (SOARES, 2018). O

fato é que:

[...] o construtivismo ndo propde um novo método, mas uma nova
fundamentacéo tedrica e conceitual do processo de alfabetizacao e de
seu objeto, a lingua escrita. Nesse novo quadro tedrico e conceitual,
0s métodos sintéticos e analiticos, agora qualificados como
‘tradicionais’, sao rejeitados por contrariarem tanto o processo
psicogenético de aprendizagem da crianga quanto a propria natureza
do objeto dessa aprendizagem, a lingua escrita. Assim, no
construtivismo, o foco € transferido de uma acdo docente determinada
por um método preconcebido para uma pratica pedagodgica de
estimulo, acompanhamento e orientacdo da aprendizagem,
respeitadas as peculiaridades do processo de cada crianca, 0 que
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torna inadmissivel um método Unico e predefinido (SOARES, 2018, p.
22).

Facci (2004) explica que, embora o construtivismo tenha ligagéo direta com a
teoria piagetiana, ele também compartilha de ideias de outras correntes pedagogicas,
adquirindo um aspecto eclético que ndo é considerado negativo por parte de
educadores construtivistas. Acreditamos que esse ecletismo possa ser reflexo da
tentativa de organizar praticas pedagogicas sem que se tenha uma clareza
metodoldgica do que fazer nas situacdes de ensino dentro dessa perspectiva.

Podemos perceber a forca com que esse movimento adentrou as escolas
brasileiras. Parece ter havido a retomada do ideario escolanovista das décadas de 20
e 30, do século XX, que predominou até cerca dos anos 1960, conforme delimita
Saviani (2003b), cujos pontos centrais giram em torno da centralidade do aluno no
processo e da forma como ele pensa, bem como do papel de orientador do docente,
0 gque se vé presente na obra de Ferreiro e colaboradores.

Acreditamos ser importante mencionar alguns contrapontos cruciais para se
pensar 0 ensino, embora a intencdo deste topico ndo seja avaliar se o construtivismo
€ (ou ndo) uma teoria que instrumentalizou os professores alfabetizadores para
garantirem o aprendizado da lingua por parte das criancas, mas sim mostrar a relacao
entre essa teoria e um ideario educacional que surgiu no contexto da critica ao ensino
tradicional no momento em que outros campos de conhecimento, como a biologia e a
psicologia, exerceram grande influéncia sobre a pedagogia.

Primeiro, o pensamento de que a crianga aprende com outras pessoas além do
professor parece 6bvio, no entanto, quando essa ideia € trazida para dentro da escola,
podemos ter um problema, pois pode haver a ideia de que o trabalho escolar é apenas
um apoio para um processo que acontecera naturalmente, independentemente dela.
Contudo, na Pedagogia Histérico-Critica a escola deve ter um papel decisivo no
desenvolvimento, pela crianca, das capacidades humanas produzidas historica e
socialmente.

Segundo, embora o construtivismo ndo seja uma proposta metodolégica, em
parte porque ndo se considera a importancia do método, mas sim a logica de
pensamento da crianca, as autoras mencionadas nao deixam de trazer proposicdes
diretas sobre o0 que €é considerado melhor ou ndo no ensino, conforme o0s pressupostos

gue defendem. Isso é visivel quando elas falam sobre o ensino dos textos da escola,
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sobre a leitura e a escrita dos textos pelas criancas em situacdes concretas de uso da
lingua, quando defendem que o professor deve aceitar os primeiros registros da
crianca como escrita, e ndo rabiscos, e que a énfase ndo deve estar reduzida a
reproducao de tragados, entre outros (FERREIRO, 2011).

Por fim, gostariamos de salientar que Emilia Ferreiro ndo foi a Unica a se
preocupar com a forma como a crianca pensa e a dedicar pesquisas a esse respeito,
como é perceptivel. Luria (2001), antes de Ferreiro, estruturou a analogia entre as
fases do desenvolvimento da escrita na crianga e as fases pelas quais a humanidade
passou até a criagcdo da escrita, embora devamos ter a devida cautela de néo
transformar as fases explicadas por ele em etapas parecidas com as do
construtivismo, mesmo porque as fases que Luria identificou em seus experimentos
nao acontecem para todas as criangcas na mesma sequéncia sempre. Ha variacdes e,
inclusive, criangas que “pulam” uma fase ou outra, e ha ainda momentos em que elas
retrocedem para depois avancar (MAZZEU; FRANCIOLI, 2018).

Se assim fosse, a base do ensino sera a necessidade de ajusta-lo a
aprendizagem da crianca, portanto construtivista, quando, na verdade, o ensino e a
aprendizagem ndo vao caminhar juntos em total sintonia porque o ensino deve sempre
se adiantar ao desenvolvimento, instigando o0 que a crian¢a ndo sabe, mas € capaz
de aprender (MAZZEU; FRANCIOLI, 2018). No entanto, essa estrutura definida por
Luria € importante para compreendermos as fases nas quais as criancas evoluiram
mediante intervencdo e estimulo dos pesquisadores, e serd, portanto, trazida no
altimo topico deste capitulo.

Qual a relacdo das ideias abordadas neste tépico com a fungédo do professor
quanto ao uso dos aplicativos e jogos de computadores para alfabetizacdo?
Acreditamos que a relacdo esteja no fato de que, se o uso da tecnologia for
compreendido a partir da vontade e interesse da crianga somente, e ndo sob a dptica
do adulto, que precisa conduzir esse processo quando se refere a educacéo escolar,
pode estar havendo uma aproximagdo muito estreita com 0S pressupostos
construtivistas, basilares do pensamento da Escola Nova, colocando em risco a
func@o do professor e o proprio desenvolvimento (e aprendizagem) da crianca na
alfabetizacéo.
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3.1.3 O tecnicismo e o0 associacionismo/comportamentalismo de Skinner na

alfabetizacao

Embora ndo devamos pensar que as pedagogias foram se justapondo numa
espécie de linha do tempo, € possivel identificar o surgimento delas e 0 momento de
predominéncia ora de uma, ora de outra. A Pedagogia Tecnicista surge no contexto
de desilusdo com a falta de resultados decorrentes da difus&o da Escola Nova, e tem
COmMO pressuposto a reorganizagédo do ensino com base na racionalidade, eficiéncia e
produtividade. Tem como referéncia a organizacdo do trabalho fabril, dai “[...] a
proliferacéo de propostas pedagdgicas tais como o enfoque sistémico, 0 microensino,
o telensino, a instrugdo programada, as maquinas de ensinar, etc.” (SAVIANI, 2003a,
p. 12).

O principal elemento a ser considerado na organizacdo do ensino, nesta
perspectiva, € 0 meio, ao passo que professores e alunos ocupam lugar secundario,
executando “um processo cuja concepgao, planejamento, coordenacdo e controle
ficam a cargo de especialistas [...]" (SAVIANI, 2003a, p. 13). O mote dessa pedagogia
€ o0 aprender a fazer. De acordo com Libaneo (1994), ela é “inspirada na teoria
behaviorista da aprendizagem e na abordagem sistémica do ensino” (p. 67).

Behaviorismo, para Skinner (1972), é uma filosofia da ciéncia do
comportamento. Ela estuda como é possivel entender o comportamento humano. O
autor afirma que muitos problemas poderiam ser resolvidos se 0 comportamento
humano fosse mais bem compreendido. Skinner foi um pesquisador norte-americano
que viveu no século XX. Sua producdo intelectual acompanhou o acelerado
desenvolvimento econdmico e tecnologico dos Estados Unidos da América, e esse
contexto social e cultural o influenciou sobremaneira. Mesmo acreditando que o
homem criou a maquina e, com isso, perdeu parte de sua singularidade, entendia que
a eficiéncia no ensino so6 seria alcancada mediante o uso da tecnologia, pois, além de
sempre ter fascinado o homem, foi preparada para realizar muito do que o homem
realiza (SKINNER, 1970).

Com o auxilio da maquina, o professor pode desenvolver uma série de
estratégias para estimular o aprendizado do estudante. Para Skinner (1972), ensinar
€ organizar formas de reforcamento do comportamento. Naturalmente, aprendemos,
mas nao necessariamente porque alguém nos ensinou. Sendo assim, a escola deve

“facilitar a aprendizagem; quem € ensinado aprende mais rapidamente do que quem
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nao €” (SKINNER, 1972, p. 4), e na escola o comportamento pode ser facilmente
moldado porque a situacdo pode, intencionalmente, estar organizada para isso.
Skinner (1970) explica que parte do comportamento aparece por causa dos estimulos,
e € necessario prever o comportamento para saber intervir de maneira eficaz,

sobretudo na escola.

O agente externo veio a ser denominado estimulo. O comportamento
por éle controlado denominou-se resposta. Juntos compreendem o
gue foi chamado um reflexo — segundo a teoria de que os disturbios
causados pelos estimulos passavam pelo sistema nervoso central e
eram ‘refletidos’ outra vez para os musculos (SKINNER, 1970, p. 24,
grifos do autor).

Para Skinner (1978), a sociedade como um todo pode ser melhorada quando
se modela o comportamento, ou seja, quando ele é controlado; as contingéncias de
reforco modificam o comportamento por meio das consequéncias. Assim, o tempo e
a energia de professores e estudantes seriam poupados (SKINNER, 1978). Ele diz
que é comum, na educacao, se fazer uso dos reforcadores para moldar o
comportamento dos estudantes: “[...] por exemplo, ensinamos criangas e adultos a
falar corretamente dizendo ‘Esta certo’, quando o comportamento apropriado for
emitido” (SKINNER, 1970, p. 52).

O condicionamento operante modela o comportamento como o
escultor modela a argila. Ainda que algumas vezes o escultor pareca
ter produzido um objeto inteiramente novo, € sempre possivel seguir
0 processo retroativamente até a massa original indiferenciada e fazer
gue 0s estagios sucessivos, através dos quais retornamos a essa
condicdo sejam tdo pequenos quanto quisermos. Em nenhum ponto
emerge algo que seja muito diferente do que o precedeu. O produto
final parece ter uma especial unidade ou integridade de planejamento,
mas ndo se pode encontrar 0 ponto em que ela repentinamente
apareca. No mesmo sentido, um operante ndo é algo que surja
totaimente desenvolvido no comportamento do organismo. E o
resultado de um continuo processo de modelagem (SKINNER, 1970,
p. 59).

Para Skinner, o comportamento operante é aquele que causa algum efeito
sobre o ambiente, e ele é a origem de quantidade significativa de problemas praticos
humanos. “As consequéncias do comportamento podem retroagir sobre o organismo.
Quando isto acontece, podem alterar a probabilidade de o comportamento ocorrer

novamente” (SKINNER, 1970, p. 41). Assim, “as expressbes de uso diario
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impregnadas da nocao de probabilidade, tendéncia ou predisposicdo, descrevem a
assiduidade de ocorréncia de tipos de comportamentos” (SKINNER, 1970, p. 42).
Skinner explica que o emparelhamento entre refor¢o e condicionamento parece
ter uma ldgica interessante, de modo que, por exemplo, se acende uma luz sempre
gue se der comida a um passaro. O alimento ndo pode ser oferecido muito tempo
depois, pois precisa estar associado, e quanto mais vezes a luz for emparelhada com
o oferecimento do alimento, mais reforcadora ela sera. Ele diz que muitos desses
reforcadores condicionados sdo naturais em nossa vida. Por exemplo, para nos
alimentarmos precisamos criar oportunidades para que isSsO aconteca, ou seja,
providenciar nossa alimentacédo por meio de acdes, sendo que essas acdes podem

se tornar estimulos, reforgadores (SKINNER, 1970).

Pressupde-se, ao caracterizar o comportamento de uma pessoa em
termos de frequéncia, certas condicfes-padrao: deve poder executar
e repetir determinado ato, sem que outro comportamento interfira de
forma apreciavel. Nao se pode saber até onde vai o interesse de uma
pessoa pela musica, por exemplo, se por necessidade tiver de se
ocupar com outras coisas. [...] O maior problema técnico no
planejamento de um experimento controlado é conseguir condi¢cdes
para a observacao e interpretagéo de frequéncias (SKINNER, 1970, p.
42-43).

O autor acredita que a demora nas respostas, quanto as atividades realizadas,
causava no aluno um desinteresse em continuar. Ao mesmo tempo, afirma que a
frequéncia na resposta tem relacdo com achar a consequéncia agradavel. Para ele,
trés variaveis fazem parte do contexto da aprendizagem: “(1) a ocasidao em que o
comportamento ocorre; (2) o proprio comportamento; e (3) as consequéncias do
comportamento” (SKINNER, 1972, p. 4).

O efeito de se providenciar consequéncias imediatas e eficazes onde
as consequéncias finais tardam é o ‘melhorar a moral’, ‘aumentar o
interesse’, ‘evitar o desanimo’ ou corrigir a baixa frequéncia do
operante [...]. Mais concretamente, é induzir os estudantes a estudar,
0s empregados a irem ao trabalho, os pacientes a se comportarem de
modo socialmente aceitavel etc. (SKINNER, 1970, p. 51).

[.]

Ao refor¢car um operante muitas vezes produzimos um aumento
notdvel na frequéncia de outro. O treino em uma area do
comportamento relativo a habilidade pode melhorar o desempenho em
outra. O sucesso em um campo de atividade pode incrementar a
tendéncia a agir em outros. Ao dispor 6timas contingéncias de refor¢co
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na clinica ou alguma instituicdo, o psicoterapeuta aumenta a
frequéncia do comportamento em todas as situacdes. Mas como isso
€ possivel? [...] Dividimos o comportamento em unidades rapidas e
rigidas e depois nos surpreendemos ao constatar que 0 organismo
menospreza os limites por nds colocados. E dificil conceber duas
respostas que nao tenham algo em comum. Por vezes é o0 mesmo
sistema muscular utilizado. O efeito reforcador pode refletir este fato
melhor do que o nosso procedimento arbitrario que é chamar as
respostas de unidades separadas. Mais ainda, quando reforcamos a
resposta final em uma sequéncia que contém muitos membros
precorrentes, podemos aumentar a frequéncia de todas as unidades
gue contém os mesmos membros precorrentes. Nossa habilidade na
manipulacdo de instrumentos e ferramentas transfere-se de um campo
de reforco para outro (SKINNER, 1970, p. 60).

Skinner (1972) afirma que o ensino ndo ocorre pelo estimulo do professor que
“cultiva” a crianga em crescimento, em desenvolvimento/maturagdao, tampouco se
trata de um processo de aquisicdo em que o professor € transmissor ativo. Para ele,
o melhor termo que designa o processo do ensinar e do aprender € a “construcao”:

Neste sentido se diz que o professor informa o aluno, querendo dizer
gue seu comportamento ganha forma ou molde. Ensinar é edificar no
sentido de construir. E possivel, naturalmente, dizer que o professor
edifica precursores tais como conhecimento, habitos ou interesses,
mas a metéfora de constru¢cdo ndo o exige e isso porque o proprio
comportamento do aluno pode, em sentido bem concreto, ser
construido (p. 3).

Para Skinner (1972), ndo € o fazer que possibilita o aprendizado, pois o fazer
nao garante que havera probabilidade de fazer novamente, nem que se aprende por
fazer, como, por exemplo, tocar um instrumento. Para ele, “a execugdo do
comportamento pode ser essencial, mas ndo garante que tenha havido
aprendizagem” (SKINNER, 1972, p. 5). Ele afirma que a frequéncia com que o aluno
faz algo pode “marca-lo”, mas nado é a frequéncia que esta em jogo, mas o que
acontece nela.

O autor também explica que a experiéncia, ou seja, 0 contato com algo por si
mesmo nao gera aprendizado algum. Talvez a combinacéo da experiéncia com o fazer
gere a aprendizagem, mas ele menciona que, se pensamos assim, somos levados a
negligenciar “variaveis importantes do ambiente” (SKINNER, 1972, p. 6), ou seja, a
influéncia que o ambiente exerce sobre essa experiéncia e esse fazer do aluno.

Quanto a aprendizagem por ensaio e erro, ele explica que o comportamento

ndo se resume a extingdo do erro: “E falso o pressuposto de que s6 ocorre
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aprendizagem quando se cometem erros” (SKINNER,1972, p. 7). Ele explica que a
aprendizagem se da por contingéncias de reforco, das quais o acerto/erro é uma
delas. O aprender fazendo e o aprender da experiéncia sdo as outras duas.

Indagacbes sobre quais refor¢cadores usar para que a crianga alcance o
complexo repertério de habilidades requeridas no processo educativo sdo motivos
também das reflexdes de Skinner, que cita como era facil ter uma resposta décadas
atras quando a crianga realizava os exercicios para se livrar da palmatéria e
exposicOes vexatorias perante a classe, e, posteriormente, a crianga realizava as
atividades escolares para se livrar das broncas da professora, da vergonha perante
os colegas, das comparacdes, entre outros.

O fato é que, pela falta da quantidade e forma correta dos reforcadores, o
ensino se enfraquece, pois a professora ndo faz uso das técnicas necesséarias a um
ensino eficiente, e por isso “gasta 0 menor tempo possivel com as matérias que
exigem exercicio e adota sofregamente as filosofias da educacdo que destacam
matérias de maior interesse inerente” (SKINNER, 1972, p. 17). E ainda complementa:
“Habilidades, como escrever certo ou calcular rapido, sdo minimizadas em favor de
proposicdes vagas: educar para a democracia, educar a crianca como um todo,
educar para a vida, e assim por diante” (p. 17).

Skinner (1972) explica que a lei do efeito tem ganhado espaco nas pesquisas
sobre aprendizagem. Nesse caso, as consequéncias sao reforcadoras do
comportamento, podendo tanto moldar um comportamento quanto manter. “Uma
alteracdo significativa no comportamento € muitas vezes o resultado 6bvio de um
unico reforgo” (SKINNER, 1972, p. 10). Sendo assim, ele destaca a importancia de
gque o comportamento adquirido precisa ser mantido, e para iSSO precisa ser
fortalecido. Muitas vezes, o que é atribuido a motivacéo €, na verdade, o reforco,
mesmo que de maneira casual. Para ele, um fator ineficaz no ensino é o tempo

esperado pelo aluno entre a resposta e o reforgo:

[...] enquanto a classe trabalha com os problemas do caderno, a
professora passeia entre as carteiras, parando aqui e acola para dizer
Se uma resposta esta certa ou errada. Muitos minutos se passam entre
a resposta da crianca e o reforgo da professora. Em muitos casos, por
exemplo, quando a professora leva as licbes para corrigir em casa,

podem passar até 24 horas. O surpreendente € que este sistema
possa dar qualquer resultado” (SKINNER, 1972, p. 15).
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Assim, 0 autor questiona quais seriam os reforcadores que a escola tem a sua
disposicéo para estimular as criancas, considerando que, quando o refor¢o natural,
intrinseco ao proprio conteldo que a crianga estd estudando, ndo sendo reforgador
em si mesmo, é necessario que outros reforcadores sejam utilizados. Para ele, o
mecanismo reforcador deveria ser deslocado da professora para aparelhos
especificos (SKINNER, 1972).

Talvez a mais séria critica a sala de aula comum seja apontar a pouca
frequéncia de reforco. Uma vez que o aluno depende da professora
para saber se esta certo, e como muitos alunos em geral dependem
da mesma professora, o numero total de contingéncias que podem ser
ordenadas durante, digamos, 0s quatro primeiros anos, € da ordem de
s6 alguns milhares (SKINNER, 1972, p. 16).

Por isso, Skinner propde as maquinas de ensinar, especificamente no caso da
matematica, pois, segundo ele, em referéncia as escolas de seu contexto, “as nossas
melhores escolas estdo sendo criticadas pela ineficiéncia no ensino de matérias que
dependem de exercicio, como a aritmética” (SKINNER, 1972, p. 16). A maquina seria
um aparelho em formato de caixa no qual aparece, na parte superior, um problema
(ou questao) impresso em fitas de papel. A crianca da a resposta girando os cursores,
nos quais estao dispostos os numeros de 0 a 9.

Ao marcar a resposta, a crianga gira o botdo e, se o procedimento tiver sido
realizado de maneira correta, a maquina libera a outra questdo, ou ela pode ser
programada para piscar uma luz. Se o botdo nado foi girado de forma correta, a
maquina nao libera para o proximo passo. “A caracteristica importante do aparelho é
o reforco imediato da resposta correta. A simples operacdo da maquina devera
provavelmente ser suficientemente reforcadora para manter o aluno médio ocupado
por um periodo razoavel todos os dias” (SKINNER, 1972, p. 22-23).

Skinner (1972) explana sobre como os reforgadores podem moldar um
comportamento desejado. “Se o refor¢go natural, inerente ao assunto, ndo for o
bastante, outros reforgadores precisam ser utilizados” (SKINNER, 1972, p. 19). Para
ele, é necessario que o ensino seja gradual, por meio de pequenos passos, sendo que
em cada um deles é necessario que haja um reforgo. “Tornando cada passo sucessivo
0 menor possivel, a frequéncia de reforco decorrente pode ser levada ao maximo,
enquanto que as consequéncias aversivas de cometer erros ficam reduzidas ao
minimo” (SKINNER, 1972, p. 20).
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E possivel verificar, nos aplicativos e jogos de alfabetizacdo, a utilizacdo de
reforcadores para que a crianca seja estimulada a continuar a atividade (MAZZEU;
DARIUS; PRIOSTE, 2018), mas qual é a qualidade desses refor¢cadores? Séo eles,
de fato, adequados para o tipo de aprendizagem que se almeja? Seguir passos
cuidadosamente planejados, de modo que a crianga ndo precise ter um grande
esforco, mas que, ao dar cada pequeno passo, esteja um pouco mais perto do
objetivo, ou, conforme diz Skinner (1972), do comportamento desejado, € uma
premissa da teoria associacionista. De que forma ela esta presente nos aparatos on-

line?

[...] que reforcadores estdo disponiveis? Que tem a escola a sua
disposi¢do para reforgar uma crianga? Convém olhar primeiro para as
matérias a serem aprendidas, pois é possivel que fornegam
consideravel reforco automatico. [...] Como fazer com que estes
reforcadores sejam postos numa relacdo contingente com o
comportamento desejado? (SKINNER, 1972, p. 19).

Skinner (1972) explica que o aparelho permite a organizacdo cuidadosa do
material de estudo, e se 0 material ndo for suficiente para reforcar, outros reforcadores
podem ser organizados pela professora®. Ele menciona também que um aparelho
semelhante ao do ensino de matematica foi construido para o ensino de ortografia ao
mesmo tempo em que se ensina a ler. A intencéo € que a professora supervisione e

cada crianca trabalhe no seu ritmo.

Algumas objec¢des contra o uso destes aparelhos nas aulas podem ser
facilmente antecipadas. Havera a objecéo de que a crianca esta sendo
tratada como se fosse um simples animalzinho e que realizacbes
humanas essencialmente intelectuais estdo sendo analisadas em
termos indevidamente mecanicistas (SKINNER, 1972, p. 24-25).

Skinner (1972) argumenta que a professora precisa ser liberada para tarefas
mais importantes; para ele, dizer se o que o aluno realizou esta certo ou errado nao é
digno para quem exerce uma funcéo inteligente. Assim, o trabalho da professora no

contato com o aluno € insubstituivel porque lida com questdes “intelectuais, culturais

5 O uso do substantivo no feminino pelo autor talvez expresse a predominancia macica de mulheres no
ensino das séries iniciais, conforme ainda € comum nos dias de hoje.
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e emocionais [...] que testemunham a sua natureza de ser humano” (SKINNER, 1972,
p. 25).

Nesse sentido, os recursos devem servir para melhorar essa natureza do
processo educativo que maquina alguma pode substituir, enquanto o auxilio da
maquina para controle do comportamento sé auxiliaria tal processo, permitindo
também que o aluno evolua em um ritmo proprio. O autor intensifica sua defesa quanto
ao uso de maquinas nas escolas dizendo que se um pais produz milhares de
eletrodomésticos, certamente pode se empenhar em produzir “equipamento
necessario para educar seus cidadaos em alto nivel de competéncia da maneira mais
eficiente” (SKINNER, 1972, p. 26).

A propria maquina, naturalmente, ndo ensina. Pde simplesmente o
estudante em contato com a pessoa que preparou 0 material que a
maquina apresenta. E um artificio econdmico, pois pde um
programador em contato com um numero indefinido de estudantes.
Pode haver aqui uma sugestéo de producdo em massa, mas o efeito
sobre cada um dos alunos é surpreendente como o de um professor
particular (SKINNER, 1972, p. 36).

Embora muitos aspectos do pensamento de Skinner sejam interessantes,
guando se pensam as implicacdes para a escola, Facci (2004) analisa, de forma critica
e expressa, quanto o papel do professor fica quase desaparecido nesse tipo de teoria
pedagogica, pois ele € um “aplicador de técnicas” (p. 107), e a aprendizagem depende
mais das técnicas empregadas do que do professor em si. Em termos de organizacao
escolar, o trabalho pedagdgico € reorganizado “por meio da especializagdo de
funcdes” (FACCI, 2004, p. 108), e a logica que permeia 0 ensino € a mesma que
permeia a producao industrial ocasionada pelo desenvolvimento da engenharia, ou
seja, “‘um processo programado por especialistas e apenas aplicado pelos
professores, processo este cientificamente direcionado para a produgcdo de
determinadas aprendizagens” (FACCI, 2004, p. 107).

A nosso ver, neste ultimo aspecto mencionado por Facci esta o ponto mais
crucial dessa pedagogia. Quando o professor perde a possibilidade de pensar todo o
processo e executa-lo, pode estar sendo negada a ele a condi¢do de idealizador da
sua propria pratica pedagogica. Parece-nos que o problema néo reside na maquina
de ensinar em si, nem na necessidade de reforcadores para que o aluno progrida,
mas sim na condi¢cado do professor de executor de um programa que outro pensou,

outro que nao é professor.
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Skinner ndo deixa claro quem faria os programas a serem executados nas
maquinas, 0 que da a entender que podem ndo ser os professores, e 0 que
ocasionaria muitas perdas, como a separagao entre quem pensa a atividade de ensino
(um técnico responsavel pela “maquina”) e quem executa (o professor que
acompanha o processo e intervém nas questdes que a maquina nao pode fazer).

No entanto, € importante termos cautela e cuidado para ndo afirmarmos o que
0 autor ndo disse — como pode acontecer em relacdo ao tecnicismo —, como, por
exemplo, que no tecnicismo a maquina deve ocupar o lugar do professor. Skinner
afirma que se assim fosse, a funcdo da maquina contribuiria pouco ou nada, porque o
intercambio produtivo entre professor e aluno jamais podera ser feito por ela. Portanto,
parece claro que ndo se trata de substituir o professor pela maquina, mas de ela
ocupar um espacgo que caberia prioritariamente a ele: o de pensar, planejar e executar
0 ensino.

O trabalho de Mazzeu, Darius e Prioste pode contribuir para a compreensao
do uso das novas tecnologias na alfabetizacdo sob a perspectiva de uma influéncia

marcadamente tecnicista, como podemos ver:

[...] o aprendizado implicaria em: apresentar a crianca 0s estimulos
gue se pretende associar (por exemplo, uma letra e um som), fazendo
com que ela reproduza a associagdo correta e consiga inibir outras
respostas possiveis. A cada vez que ela acerta a resposta, um agente
externo fornece alguma recompensa (elogio, por exemplo). A cada vez
gue ela erra, é evitada a recompensa ou mostrada a forma correta.
Pela repeticdo desses comportamentos o individuo consegue ser
treinado para produzir respostas corretas aos estimulos dados, o que
€ considerado pelos autores como indicativo do sucesso ha
aprendizagem. Esse agente externo que reforca o comportamento
pode ser uma pessoa ou um aparelho programado para esse fim. Duas
propostas praticas decorrentes dessa abordagem séo: a instrugéo
programada e as maquinas de ensinar. O papel do educador (pais e
professores), nessa concepcao, € principalmente o de monitorar o
processo, fornecendo os estimulos adequados e garantindo o
funcionamento do aparato tecnolégico da “maquina de ensinar”
(MAZZEU, DARIUS, PRIOSTE, 2018, p. 46-47).

bY

A preocupacdo com o0 incentivo a busca de recompensas imediatas,
conseguidas por estimulos como os proporcionados pelo ensino com o0 uso dos
aplicativos (MAZZEU, DARIUS, PRIOSTE, 2018), deve nos fazer voltar para o papel
que o adulto deve exercer quando do uso pelas criangcas. Sendo esse adulto o

professor ou um dos responsaveis, € importante que acompanhe e conduza a crianca
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e, na medida do possivel, evite que o “brincar” com os aplicativos e jogos se dé de
maneira puramente espontanea.

3.1.4 A Pedagogia Histérico-Critica e a Psicologia Historico-Cultural:
compreensdes sobre a alfabetizagéo

A partir do exposto até aqui, consideramos importante frisar que Saviani
(2003a) pensa em uma pedagogia para além dos métodos novos e tradicionais, para
além do autoritarismo ou democracia em sala de aula. Ele explica que uma pedagogia
assim é uma tentativa de superacdo por incorporacao a partir das contribuicbes de
outras. E € nesse contexto que buscamos a contribuicdo da Pedagogia Historico-
Critica e da Psicologia Histérico-Cultural para pensarmos a alfabetizacao por meio do
uso de tecnologias mais recentes, as chamadas novas tecnologias. As questdes
didaticas e metodolégicas estdo em construcdo por diversos pesquisadores
preocupados em contribuir com a Pedagogia Histérico-Critica nas quais Saviani ja
trouxe, de antemao, 0s principais pressupostos.

Esses pressupostos séo trabalhados principalmente nas obras classicas de
Saviani (2003a; 2003b), Escola e Democracia e Pedagogia Histérico-Critica, livros
citados anteriormente. Sao eles: a propagacdo dos conteldos é uma das tarefas
primordiais da escola; a escola é considerada como uma instancia determinada e, ao
mesmo tempo, influenciadora da sociedade; a Pedagogia Historico-Critica esta
articulada com os interesses populares, atribuindo valor a escola; a articulacdo do
processo educativo com o processo de democratizacdo da prépria sociedade
(SAVIANI, 2003a, 2003b); o professor como mediador “entre o aluno e o conhecimento
que se desenvolveu socialmente” (SAVIANI, 2003b, p. 144).

Vale destacar que Saviani (2003a) dedica especial atencédo a falar dos
métodos. Para ele, a Pedagogia Historico-Critica esta interessada em métodos
eficazes que vao além dos tradicionais ou novos, incorporando suas contribuicdes.

Assim, o autor diz:

Serdo métodos que estimulardo a atividade e iniciativa dos alunos sem
abrir mao, porém da iniciativa do professor; favorecerdo o didlogo dos
alunos entre si e com o professor, mas sem deixar de valorizar o
didlogo com a cultura acumulada historicamente; levardo em conta 0s
interesses dos alunos, os ritmos de aprendizagem e o
desenvolvimento psicolégico, mas sem perder de vista a
sistematizacdo logica dos conhecimentos, sua ordenacéo e gradacao
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para efeitos do processo de transmisséo-assimilacdo dos contetdos
cognitivos (SAVIANI, 2003a, p. 69).

O entendimento da alfabetizagdo como um processo de mudltiplas relagdes
utiliza o corpus tedrico da Psicologia Histérico-Cultural e da Pedagogia Historico-
critica. Trata-se de uma busca em superar, por incorporacdo, o0s enfoques
pedagdgicos predominantes em alfabetizacdo para se produzir uma teoria critica da
educacio em alfabetizacdo (DANGIO; MARTINS, 2018).

A relacdo que Dangi6é e Martins (2018) fazem entre a mencionada psicologia e
a referida pedagogia deve-se a forma como aquela compreende o desenvolvimento
psiquico e como esta entende as apropriacbes culturais que promovem tal
desenvolvimento. “Sendo assim, tornam-se indissociaveis as relacbes entre 0s
processos de ensino e a formac¢ao humana, corroborando aliangas entre a Pedagogia
Historico-Critica e a Psicologia Historico-Cultural, doravante denominadas por noés
‘enfoque histérico-critico” (DANGIO; MARTINS, 2018, p. 8).

Para a Pedagogia Historico-Critica, diferentemente da teoria construtivista, a
l6gica do ensino deve pautar-se ndo na légica da aprendizagem do aluno, embora o
professor deva conhecé-la profundamente. Isso porque a légica da crianca pode
revelar, para o educador, o desenvolvimento por ela ja alcancado, sendo que a
novidade do ensino, na perspectiva dialética, € conhecer essa légica, guiando a
crianca por meio de atividades de ensino na direcdo de uma apropriacéo das formas
mais ricas e elaboradas de conhecimento produzidas historica e socialmente. No caso
da alfabetizacao, esse progresso tem a ver com a compreenséo do sistema de escrita
alfabético-ortografico e a formacdo dos automatismos necessarios para o uso da
escrita na pratica social.

Para Kostiuk (2005), a crianca em idade escolar esta em contato com
atividades intencionais nas quais a aquisicdo dos contetdos se torna instrumento de
desenvolvimento da memoria, da abstragéo, do pensamento e da generalizagdo. Em
especial quanto a alfabetizacdo, “0o dominio de um vocabulario novo e de outros
aspectos da lingua melhora a expressdo verbal das criancas, faz surgir nelas
necessidades novas, novas atitudes perante os processos verbais” (KOSTIUK, 2005,
p. 46). Um ensino de qualidade deve conduzir o aluno a apreensao dos conceitos, e
isso implica conduzir o processo considerando o ndo cotidiano, o abstrato, para se
chegar ao cotidiano, ao concreto (MARTINS, 2013; ASBHAR, 2016).
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Assim, € possivel percebermos como a linguagem € considerada uma das
funcdes psiquicas mais complexas, estando totalmente ligada ao pensamento. O
desenvolvimento dela, em cada crianga, diz respeito a um processo de apropriacao
que passa por gestos, palavras e assimilagbes dos significados das palavras. “A
palavra inclui as coisas do mundo em uma relagao conceitual para além da percepg¢ao”
(DANGIO; MARTINS, 2018, p. 21). As palavras sio carregadas de conceitos que, ao
serem aprendidos, movimentam o pensamento, porque novas interpretacdes e novos
sentidos vao sendo incorporados a ele. Assim, o dominio de novos vocabularios e
aspectos da lingua fazem surgir novas necessidades e acdes relacionadas aos
processos verbais (KOSTIUK, 2005).

Dai decorre a importdncia do ensino como propulsor de
desenvolvimento pela transmissdo de um conjunto de conhecimentos
dentro de um sistema de relagdes logicas — relagfes estas integrantes
do complexo desenvolvimento da humanidade como um todo,
devendo ser alcancado por todos os representantes do género
humano (DANGIO; MARTINS, 2018, p. 21).

Considerando que esses pressupostos sdo validos para a educacao escolar
em todos os seus niveis, a fase da alfabetizacdo estad incluida nessa mesma
percepcao. Enquanto se da excessiva énfase aos procedimentos empiricos, do “fazer
a atividade” em salas de aula de alfabetizagdo, e com possibilidade de crescente
incentivo ao uso de tecnologias, aplicativos de celulares e tablets, € importante a
compreensdao de como os conhecimentos cientificos sdo adquiridos para, entéo,
percebermos qual € o lugar desses e outros recursos no processo visando a coeréncia
entre forma e conteudo.

N&o é necessario que a crianca esteja em séries mais avangcadas para que
aprenda, por meio de conceitos, os conhecimentos cientificos, uma vez que a propria
escrita sintetiza em si uma construgao cultural complexa, e no ensino essa construcao
cultural deve ser considerada, ou seja, o professor precisa evidenciar, no trabalho com
a crianga, a importancia desse sistema por meio de um ensino de qualidade.

Esse ensino de qualidade deve prever, em nosso entendimento, o0 contato da
criangca com o que esta além do cotidiano, do imediato, que pode ser, por exemplo, o
uso limitado da linguagem. Quando a crianca é exposta somente a um uso cotidiano
da linguagem, seu repertério de formas de comunicagédo pode deixar de se ampliar.

Se, no processo de alfabetizacéo, ela ndo for colocada em contato, por meio do ensino
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intencional proprio do trabalho escolar (KOSTIUK, 2005), com as formas mais
elaboradas de uso da linguagem, podera ter comprometido o seu direito de
desenvolvimento no aspecto da aquisi¢do plena da lingua.

Os conceitos cotidianos sdo formados espontaneamente nas tentativas de
compreensao da realidade circundante da crianca, enquanto a aprendizagem dos
conceitos cientificos envolve “capacidade para pensar além das aparéncias”
(MARTINS, 2013, p. 295-296, grifo da autora). Tais conceitos s&o adquiridos
primordialmente a partir do dominio da leitura e escrita, sendo esse um dos motivos
pelos quais a fase da alfabetizacdo ganha especial relevancia nessa discussao.
Dangio e Martins (2018, p. 146) referem-se a “alfabetizagdo como tarefa primeira da
escola”.

A maneira como se compreende o desenvolvimento infantil reflete em
diferentes abordagens metodoldgicas no ensino. Vigotskii (2001) explica que existem
trés principais teorias sobre o desenvolvimento e a aprendizagem infantil. Uma delas
defende que a maturacdo e o desenvolvimento ocorrem antes do processo de
aprendizagem, pensamento este oriundo dos estudos de Piaget; a outra teoria
defende que desenvolvimento e aprendizagem sdo a mesma coisa, estdo em total
sintonia, total identificacdo, caminhando em paralelo; a terceira entende que
aprendizagem em determinada area demanda um desenvolvimento geral, por isso a
influéncia do aprendizado néo seré especifica.

Vigotskii (2001) elabora outra compreensao do problema e tenta responder a
duas problematicas: a da “relagao entre aprendizagem e desenvolvimento em geral”
(p. 111) e os detalhes da inter-relagcado da aprendizagem com o desenvolvimento na
fase escolar. A ideia desenvolvida por Vigotskii, de que a aprendizagem deve se
antecipar ao desenvolvimento, compde o0 entendimento que a Pedagogia Historico-
Critica faz da relagé@o entre desenvolvimento e aprendizagem, e essa compreensao
implica estratégias metodoldgicas que possibilitem tal movimento.

Segundo Luria (2001), quando uma crianca inicia a fase escolar, entendida aqui
como o periodo de alfabetizagéo, ela ja acumulou “um patrimoénio de habilidades e
destrezas” (p. 143) que possibilitara a ela aprender com certa rapidez essa “técnica
extremamente complexa” (p. 144), ainda que todo o processo seja longo.

[...] podemos razoavelmente presumir que mesmo antes de atingir a
idade escolar, durante, por assim dizer, esta ‘pré-histéria’ individual, a
crianca ja tinha desenvolvido, por si mesma, um certo niumero de
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técnicas primitivas, semelhantes aquilo que chamamos escrita e
capazes de, até mesmo, desempenhar fungdes semelhantes, mas que
sdo perdidas assim que a escola proporciona a crianga um sistema de
signos padronizado e econdmico, culturalmente elaborado. Estas
técnicas primitivas, porém, serviram como estagios necessarios ao
longo do caminho” (LURIA, 2001, p. 144).

Luria desenvolveu experimentos com criangas que nao sabiam ler para
observar os estagios pelos quais elas passam na assimilagéo “da técnica da escrita”
(LURIA, 2001, p. 147). Em um de seus experimentos, pediu que a crian¢a relembrasse
uma quantidade de frases que haviam sido faladas para ela; a crianca hesita porque
nao sabe escrever, e entdo o experimentador menciona que os adultos utilizam a
escrita para se lembrarem de coisas. “Dando a crianga apenas os aspectos externos
da técnica a ser trabalhada, ficamos em condicGes para observar uma série de
pequenas invencdes e descobertas feitas por ela, dentro da propria técnica, que a
capacitavam gradualmente a aprender a usar este novo instrumento cultural” (LURIA,
2001, p. 148, grifo do autor).

Ele percebeu que criancas entre 3 e 5 anos néo sao capazes de entender a
escrita como um meio. Ao “escrever”, a crianca esta imitando o adulto. Para ela, a
escrita € “um ato suficiente em si mesmo, um brinquedo” (LURIA, 2001, p. 149). Ainda
nao tem a compreensédo da escrita como algo que se utiliza para recordar, transmitir
ideias e conceitos. Em um dos experimentos, a crianca fez rabiscos indiscriminados
independentemente da sentenca ditada pelo experimentador. Isso demonstra que
“escrever esta dissociado de seu objetivo imediato e as linhas sdo usadas de forma
puramente externa” (LURIA, 2001, p. 150). Para Luria (2001), esse é o primeiro
estagio de desenvolvimento da escrita na crianga chamado de fase de pré-escrita ou

pré-instrumental.

[...] seus esforcos graficos, nesse estagio de desenvolvimento, na
realidade ainda n&do constituem uma escrita ou mesmo um auxilio
gréfico, mas apenas desenhos no papel, bastante independentes da
tarefa de recordar e até mesmo nédo-relacionados com ela. A criangca
nesse estagio do desenvolvimento, ainda ndo se relaciona com a
escrita como um instrumento a servico da memoria [...] (LURIA, 2001,
p. 156).

No entanto, ha casos, nos experimentos de Luria (2001), que nos revelam algo

bastante interessante. Criancas fizeram rabiscos indistintos, mas lembravam-se das
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sentencas a partir deles. Colocaram os rabiscos em lugares especificos da folha e

depois sabiam relacionar a sentenca a determinado registro. Neste caso:

[...] a escrita ainda ndo era diferenciada em sua aparéncia externa,
mas sua relagdo com a crianc¢a tinha mudado completamente: de uma
atividade motora autocontida, ela se transformara em um signo auxiliar
da memoria. A crianca comecara a associar a sentenca ditada com
seu rabisco ndo-diferenciado, que comecara a servir como fungéo
auxiliar de um signo (LURIA, 2001, p. 157).

O segundo passo do aprendizado, portanto, diz respeito a diferenciagdo entre
0S signos e a compreensao de que eles expressam algum contetdo. Luria (2001)
afirma que ocorre um salto no desenvolvimento da escrita pela crianca quando ela
passa a diferencar seus registros retratando ideias. Antes, a “escrita” tinha fungao em
si mesma, agora ela representa algo, revelando um “conteudo particular’ (LURIA,
2001, p. 161). Ele explica também que o processo de diferenciacdo é acompanhado
pelo ritmo da escrita. Quando o experimentador ditava para a crianca frases longas,
Seus registros eram mais extensos, mais complexos; quando ditava palavras, 0
registro era menor. Porém, isso ainda € insuficiente para que a crianca ultrapasse a
pratica imitativa e consiga identificar o significado que o signo representa (LURIA,
2001).

Vigotskii (2001) explica que o fator quantidade, ao ser incorporado nas
sentencas ditadas as criancgas, fazia com que elas comecassem a diferencar seus

proprios registros:

Com a transicdo para esta atividade grafica primitiva, mas
diferenciada, todo o seu comportamento modifica-se: a mesma crianca
até entdo incapaz de recordar duas ou trés sentencas torna-se apta a

z

lembrar de todas com confianca e, o que € mais importante, pela
primeira vez é capaz de ler sua proépria escrita (VIGOTSKII, 2001, p.
165).

O experimentador percebeu a evolugao das criancas a partir de uma sequéncia
de invengdes que elas desenvolvem, desde a escrita indiferenciada, puramente
imitativa, até a escrita diferenciada, com identificacdo de um contetudo do qual ela se
lembra — para a passagem para a escrita diferenciada, notamos a presenca de varias
intervencdes, por parte dos pesquisadores, conduzindo o pensamento e acao das

criancas. Eles fizeram, por exemplo, ditado de sentencas no plural e no singular,
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sentencas que dizem respeito a um objeto marcante por causa da cor, forma ou
tamanho (LURIA, 2001).

Posteriormente, a crianga passa a fazer marcas para recordar que lembram o
objeto em si. Luria (2001) diz que ela “elaborou seu proprio sistema de marcas
expressivas [...]. A brincadeira transformou-se em escrita elementar, e a escrita era,
entdo, capaz de assimilar a experiéncia representativa da crianca. Tinhamos atingido
o limiar da escrita pictografica” (p. 173). Para Luria (2001), portanto, muito antes da
crianca compreender o sistema de escrita, ela passou por inUmeras tentativas e
invencodes e elaborou seus proprios “métodos primitivos” (p. 188). E a passagem de
um estagio a outro é interessantissima para analise porque revela um ndo dominio de
novas técnicas e, ao mesmo tempo, uma superacao — que esta prestes a acontecer —

da antiga.

Ao mesmo tempo, a medida que esta transformag¢do ocorre, uma
reorganizagdo fundamental ocorre nos mecanismos mais béasicos do
comportamento infantil: no topo das formas primitivas da adaptacéo
direta aos problemas impostos por seu ambiente, a crianga constroi,
agora, novas e complexas formas culturais; as mais importantes
fungbes psicolégicas ndo mais operam por meio de formas naturais
primitivas e comecam a empregar expedientes culturais complexos.
Estes expedientes séo tentados sucessivamente e aperfeicoados e no
processo a crianca também se transforma. Observamos o processo
crescente de desenvolvimento dialético das formas complexas e
essencialmente sociais de comportamento, as quais, apos
percorrerem logo caminho, acabaram por conduzir-nos finalmente ao
dominio do que é talvez o mais inestimavel instrumento da cultura
(LURIA, 2001, p. 189).

O autor explica que quando os registros pictograficos ndo sao suficientes,
inicia-se o uso do signo “sem entender ainda o sentido e o0 mecanismo do uso de
marcas simbdlicas” (LURIA, 2001, p. 188), sendo que o proximo passo de
desenvolvimento da crianca em fase de alfabetizacao é assimilar “os mecanismos da
escrita simbolica culturalmente elaborada e o uso de expedientes simbolicos para
exemplificar e apressar o ato de recordagdo” (LURIA, 2001, p. 188). Assim,
compreendemos o processo todo como uma substituicdo de técnicas, e ndo como
uma evolugéo linear ou reproducdo natural do processo histérico.

Martins, embasada na perspectiva vigotskiana, explica que o desenvolvimento
dos conceitos cientificos na crianca se faz a partir do desenvolvimento de inimeras

funcBes, como memodria, abstracdo e atencédo, entre outras. Esses processos séo por
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demais complexos, logo “ndo pode ser simples o processo de instrugdo escolar que
de fato vise a esse desenvolvimento” (MARTINS, 2013, p. 280).

Em referéncia a Vigotskii, Martins (2001, p. 280) afirma: “[...] ademais, alertou
que o professor, ao assumir o caminho da simplificacdo do ensino, ndo conseguira
nada além de assimilacdo de palavras, culminando em um verbalismo que meramente
simula a internalizacao de conceitos”. Sobre a organizagao do ensino de acordo com
Saviani, Martins (2013) reforca que ele propde como parametro o ponto de partida e
o ponto de chegada. Os conteudos cotidianos tém seu lugar no ponto de partida,
porém no ponto de chegada eles devem ter sido superados pelos cientificos.

E possivel fazer uma analogia com o pensamento de Saviani (2003a) quanto
ao ponto de partida e de chegada com a alfabetizacdo. Pensando na crianca que
precisa ser alfabetizada, o professor precisara sempre perceber o ponto de partida do
trabalho com essa crianca e o ponto de chegada. O ponto de partida sdo as realidades
vividas pelas criancas diversas, contraditorias e desiguais, pois elas apresentam
experiéncias diferentes com o uso da lingua tanto falada quanto escrita. Mas o
professor precisa ter clareza e tracar uma rota de trabalho para que essas criancas,
no ponto de chegada, ndo apresentem as desigualdades que podem ter sido notadas
no inicio, ou seja, que todas tenham aprendido a ler e escrever.

Nesse processo, € importante analisarmos o que Vigotskii (2001) explica
quanto aos niveis de desenvolvimento que devem ser considerados. Embora o
desenvolvimento efetivo seja resultado de processos ja alcancados pela crianca, ele
nao representa o todo do seu desenvolvimento. O autor afirma ser insustentavel a
ideia de que o grau de desenvolvimento da crianca seja medido por aquilo que ela
realiza por si mesma. Para tanto, ele considera que a crianga, ao imitar, “supera os
limites da sua capacidade atual” (VIGOTSKII, 2001, p. 112), e assim considera que a
crianga progride mais em atividades guiadas pelo adulto — ainda que com auxilio da
imitacdo — do que em atividades em que age de modo independente porque sua
capacidade assim permite. De acordo com Martins (2013), essas atividades guiadas
se configuram o momento do ensino, e agem na area de desenvolvimento iminente.

Argumentando sobre a insuficiéncia do ensino limitar-se aquilo que a crianca ja
atingiu, menciona que quando o professor direciona seu trabalho aos elementos ja
dominados pela crianca, outros que ela ainda ndo domina ficam praticamente
eliminados. Embora Vigotskii (2001) esteja se referindo ao trabalho com criancas

especiais pelo uso de recursos visuais em detrimento de outros meios, percebe-se
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valida essa teoria para criancas com desenvolvimento considerado normal também
porque ele afirma que os pensamentos mais complexos sdo alcancados mediante
esforgo intencional, e “o0 unico bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento”
(VIGOTSKII, 2001). Para ele, “a crianca atrasada, abandonada a si mesma, néo pode
atingir nenhuma forma evolucionada de pensamento abstrato e, precisamente por
isso, a tarefa concreta da escola consiste em fazer todos os esfor¢os para encaminhar
a crianga nessa diregao, para desenvolver o que Ihe falta” (VIGOTSKII, 2001, p. 113).

E necessaria a compreensdo da relagdo que existe entre aprendizagem e
desenvolvimento, pois a aprendizagem antecede o desenvolvimento, abrindo espaco
e preparando o caminho para ele. Quando Vigotskii (2001) fala sobre aprendizagem
que promove o desenvolvimento, ndo esta se referindo a qualquer aprendizagem que
apenas se soma a um desenvolvimento j4 elaborado, exemplificando com o
aprendizado de escrever a magquina, pois esse aprendizado praticamente nao
contribui para o desenvolvimento geral do individuo. Ele estd se referindo ao
aprendizado que ativa processos psicointelectuais novos, processos esses que tém
implicag&o para o desenvolvimento geral, pois estao “ligados ao desenvolvimento do
sistema nervoso central” (VIGOTSKII, 2001, p. 116).

O autor exemplifica esse fato com o aprendizado da escrita, por exemplo, ou
das disciplinas, pois cada uma delas tem uma relacdo com o0 processo de
desenvolvimento da crianca em fase escolar. Nesse sentido, e ancorado nos
elementos aqui mencionados e outros que fazem parte do quadro tedrico, percebemos
0 compromisso que a Pedagogia Historico-Critica tem com a qualidade do ensino,
compromisso esse que reflete em valorizagdo dos conteudos escolares, desde a
educacao infantil, em constante relacdo com a forma como esses conteidos devem
ser trabalhados.

Partindo do pressuposto defendido pela Pedagogia Histérico-Critica, de que o
processo educativo se da por meio da incorporacdo, pelo individuo, dos
conhecimentos que a humanidade construiu ao longo do tempo, consideramos que
essa incorporacao néo ocorre de maneira natural e espontanea, mas sim de maneira
intencional e planejada (SAVIANI, 2003b; KOSTIUK 2005; MARTINS, 2016; DANGIO
e MARTINS, 2018, MAZZEU; FRANCIOLI, 2018). Essa discussdo ganha especial
relevancia quando pensamos na alfabetizacdo, porque ela esté ligada a todo processo

educativo que vira depois, uma vez que a instrumentalizacdo do aluno com o dominio
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pleno da leitura e escrita é condicdo para acesso aos conhecimentos elaborados pela
humanidade (DANGIO; MARTINS, 2018).

O saber adquirido na vivéncia cotidiana muitas vezes ndo € suficiente para
compreensao real de como as coisas foram produzidas, como funcionam os
fendbmenos naturais, como agir socialmente, entre outros. Saviani (2003b) considera
esse saber como espontaneo e nao sistematizado. A passagem dele para o
conhecimento sistematizado, cientifico, erudito, que expressa 0 maximo
desenvolvimento humano em termos de descobertas, invencoes, etc., deve ocorrer
pela mediacdo da escola (SAVIANI, 2003b; MARTINS, 2016). Entendemos que a
escola pode alcancar esse objetivo por meio do ensino. De acordo com Martins (2016),
tanto a Psicologia Histérico-Cultural quanto a Pedagogia Histérico-Critica afirmam o
“papel do ensino de conceitos cientificos na promoc¢ao do referido desenvolvimento,
bem como a relevancia da organizacdo do ensino tendo em vista uma educacao
escolar deveras desenvolvente” (MARTINS, 2016, p. 13).

Destacamos a importancia da func&o do professor nesse processo planejando,
organizando, orientando, acompanhando, propondo desafios para a crianca alcancar
um aprendizado que leva ao desenvolvimento numa dinamica ininterrupta de
superacdo dos niveis mais elementares. No entanto, percebemos que tanto no
construtivismo quanto no associacionismo behaviorista ocorre uma secundarizacao
do trabalho do professor que alfabetiza. No primeiro, por colocar o aluno como centro
do processo, e no segundo, por atribuir importante papel as maquinas de ensinar.

Para Bogoyavlensky e Menchisckaya (2005), um dos motivos pelos quais
Vygotsky critica a concepcdo associacionista é o fato de ela excluir o conceito de
desenvolvimento na medida em que a aprendizagem ndo tem a funcédo de abrir
perspectivas de desenvolvimento para a crian¢ga, mas sim de permitir a reproducao
dos conhecimentos ja adquiridos.

Além das polarizacdes percebidas em diferentes teorias pedagodgicas acerca
dos varios aspectos mencionados nos topicos anteriores, também percebemos uma
secundarizacado do papel do professor, que caracteriza uma desvalorizacdo de seu

trabalho e da escola enquanto instituicdo.

3.2 As teorias pedagogicas e o professor: qual € o seu lugar?
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Fazendo uma breve retomada dos elementos ja discutidos acerca das teorias
pedagogicas com base em Saviani, pretendemos marcar qual € o lugar do professor
em cada uma dessas delas. Pode ndo parecer que esse seja um elemento central,
sobretudo hoje, quando tudo estd mudando tdo rapidamente, as discussodes, quando
se fala em educacdo, giram muito em torno de inovacdes, trabalho em equipe,
preparacao para a vida e ensinar o que é util. No entanto, em todas essas perspectivas
e em outras — porque as teorias pedagogicas ndo se esgotam nos modelos que
estamos retomando — o professor exerce uma fungédo que estd combinada com o
conjunto das ideias propostas em cada um desses modelos.

Para Saviani (2005), as pedagogias, entendidas como aquelas que procuram
orientar 0o processo de ensino-aprendizagem na relacdo professor-aluno, estéo
divididas em dois grupos principais: o que da énfase as teorias de ensino, e 0 que
enfatiza as teorias da aprendizagem.

As concepcOes tradicionais perduraram por mais tempo na histéria da
educacdo brasileira, entre 1549 a 1932, considerando a vertente religiosa e a
coexisténcia das vertentes religiosa e leiga. Essas concepcodes tinham no professor o
centro do processo, e sua funcdo era bem definida: “transmitir os conhecimentos
acumulados pela humanidade segundo uma gradacao logica, cabendo aos alunos
assimilar os contetdos que lhe sédo transmitidos” (SAVIANI, 2005, p. 2), em que a
pratica era guiada pela teoria.

Entre 1932 e 1969, entram em destaque na historia da educacéo brasileira os
movimentos renovadores, que, embora partam de pressupostos distintos, conforme
afirma Saviani, ttm como pensamento comum a centralidade no aprender e, por
conseguinte, no educando, pois € ele quem “executa” esse processo enquanto

individuo e como construcéo individual.

Pautando-se na centralidade do educando, concebem a escola como
um espaco aberto a iniciativa dos alunos que, interagindo entre si e
com o professor, realizam a propria aprendizagem, construindo seus
conhecimentos. Ao professor cabe o papel de acompanhar os alunos
auxiliando-os em seu préprio processo de aprendizagem. O eixo do
trabalho pedagdgico desloca-se, portanto, da compreenséo intelectual
para a atividade pratica, do aspecto l6gico para o psicoldgico, dos
conteiudos cognitivos para 0s métodos ou processos de
aprendizagem, do professor para o aluno, do esforgo para o interesse,
da disciplina para a espontaneidade, da quantidade para a qualidade.
Tais pedagogias configuram-se como uma teoria da educacédo que
estabelece o primado da pratica sobre a teoria. A préatica determina a
teoria (SAVIANI, 2005, p. 2).
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Percebemos claramente que o professor, numa proposta renovadora como 0
movimento escolanovista, tem papel de orientador, colaborador, facilitador. Sendo
assim, enquanto organizador do processo, cabe a ele estudar sobre as formas de
aprendizagem e desenvolver sua pratica com base no que a crianca deseja e do que
precisa. O professor precisa oferecer a ela um ambiente propicio a aprendizagem,
incentivando-a, colocando-a em contato com o material de estudo de diferentes
maneiras, percebendo seus passos e agindo ndo para antecipar situagdes, mas para
responder a necessidade.

Ja no contexto dos anos 1950 e 1960, e depois com a retomada, em 1980 e
1990, o que predominou foram as ideias produtivistas na educacdo que tém duas
faces principais, de acordo com Saviani (2005): a externa, que vé a educacédo como
importante para a producdo econémica, e a interna, que defende que a escola deve
produzir o maximo de resultados com o minimo de gasto. Palavras como eficiéncia,
rapidez e produtividade sdo muito evidenciadas nesse ideario. O aspecto crucial para

a nossa discussao trata do papel do professor:

[...] na pedagogia tecnicista o elemento principal passou a ser a
organizacdo racional dos meios, ocupando o professor e o aluno
posicdo secundaria. A organizacdo do processo converteu-se na
garantia da eficiéncia, compensando e corrigindo as deficiéncias do
professor e maximizando os efeitos de sua intervencdo (SAVIANI,
2005, p. 34).

A valorizagdo dos meios acontecia devido a necessidade de garantia do um
ensino em que houvesse a minima interferéncia subjetiva, pois esta poderia
comprometer a eficiéncia (SAVIANI, 2005). Embora Skinner tenha defendido o uso
das maquinas de ensinar, elas tiveram pouca repercussao nos sistemas de ensino, e
no Brasil a pedagogia tecnicista foi marcada especialmente pela valorizagédo
exacerbada do livro didatico e a necessidade de segui-lo, dos programas de ensino
que ja deveriam prever o que o professor deve ensinar, e da especializacdo de
funcdes no ambito da escola contribuindo para a fragmentacao do trabalho.

Como alternativa pedagogica, Saviani propde a Pedagogia Historico-Critica,
cujas bases psicoldgicas tém forte ligagdo com a Psicologia Historico-Cultural,
desenvolvida por Vigotskii e seus colaboradores (SAVIANI, 2005). Nessa pedagogia,

“a educacao € entendida como o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada
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individuo singular, a humanidade que € produzida histdrica e coletivamente pelo
conjunto dos homens” (SAVIANI, 2005, p. 36). So é possivel produzir o que é plural —
construido coletivamente — no singular por meio da mediacdo, sendo esta uma
categoria fundamental para a Pedagogia Historico-Critica, que se coloca entre o ponto

de partida e o ponto de chegada no processo pedagdgico.

Dai decorre um método pedagdgico que parte da préatica social onde
professor e aluno se encontram igualmente inseridos ocupando,
porém, posi¢des distintas, condicdo para que travem uma relagéo
fecunda na compreensdo e encaminhamento da solugdo dos
problemas postos pela pratica social, cabendo aos momentos
intermediarios do método identificar as questbes suscitadas pela
pratica social (problematizac¢éo), dispor os instrumentos tedricos e
praticos para a sua compreensdo e solucdo (instrumentacdo) e
viabilizar sua incorporagdo como elementos integrantes da propria
vida dos alunos (catarse) (SAVIANI, 2005, p. 36-37).

Podemos perceber que o professor, embora ndo seja o centro, porque o foco
da Pedagogia Histérico-Critica sdo os processos pelos quais se faz a mediacéo, tem
papel imprescindivel. Ele faz parte da mesma pratica social, ou seja, da mesma
realidade social na qual é capaz de agir, mas a posicao dele é diferente da do aluno,
pois ele é responsavel por conduzir esse aluno a catarse, ou seja, a sintese e a
possibilidade de acéo.

Esses momentos ndo devem ser considerados como passos lineares a devem
serem seguidos, pois, como em todo processo dialético, 0s momentos se interpdem
um ao outro. Ao mesmo tempo em que o aluno esta tendo contato com os elementos
tedricos, novas probleméticas podem surgir, além da problematica inicialmente
identificada, assim como os momentos de catarse podem ser, ao mesmo tempo, de
novas inquietacoes.

O conhecimento é dinamico, e a forma como o individuo o apreende também.
Portanto, o professor necessita “dominar o objeto de ensino”, sendo essa “a primeira
condicdo para ensinar’ (DANGIO; MARTINS, 2018, p. 244), sendo que esse dominio
tem a ver com o conhecimento da lingua e as formas para melhor ensina-la.
Concordamos com Dangié e Martins (2018, p. 243), que falam da importancia do
“resgate do ensino dos conteudos requeridos a apropriagao de instrumentos culturais
complexos, entre os quais a leitura e a escrita se destacam [...]", bem como da

necessidade de um bom ensino.
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Muitas vezes, a busca por esse bom ensino reflete o tensionamento que
envolve o movimento de negacédo do antigo e incorporacdo do novo na educacao. O
proximo topico expressa a tentativa de percep¢do desse movimento na alfabetizacéo
dentro de uma perspectiva dialética.

3.3 O antigo e o0 novo na alfabetizacdo: é possivel identificar o que permanece e

0 que muda?

Constantemente, nés nos deparamos, em nossa vida cotidiana, com o antigo.
Seja um movel, uma roupa, um objeto de familia, um carro, um livro, o fato € que
sempre havera o novo querendo ocupar o espaco. Porém, diferentemente de algumas
coisas materiais, das quais temos de nos desfazer para adquirir outras, quando
pensamos em educacao tudo € bem mais complexo, e, algumas vezes, incorporar
algo novo pode significar manter e negar o antigo ao mesmo tempo.

Alguns autores trazem essa discussao quando se referem ao emprego do
termo “tradicional”, pois ele geralmente € usado com sentido negativo, e, muitas
vezes, condenado com vistas a sua extingdo, que parece nunca acontecer. Autores
também trabalham a ideia de antigo e novo quando trazem a questao dos métodos de
alfabetizacdo (MORTATTI, 2000; SOARES, 2018).

Primeiramente, é oportuno considerar que, as ideias de antigo e novo, na
alfabetizacdo, podem se referir tanto as formas de ensinar quanto aos recursos e
materiais didaticos utilizados, ou mesmo as concepcbes pedagogicas que
fundamentam as acdes. A discussdo acerca dos métodos € histérica no Brasil,
estando presente desde o final do século XIX, quando se institucionalizou a educacéao
publica. Soares identifica essa discussdo com o termo “questdo”, que tanto tem
sentido de resolver algo quanto de algo imbuido de controvérsias (SOARES, 2018).
Ela também aborda que ha um movimento “de alternancia metodolégica” (SOARES,
2018, p. 17) a partir desse periodo historico entre 0 novo e o antigo.

No caso do Brasil, as ultimas décadas foram marcadas pela predominancia do
construtivismo nas redes publicas de ensino, proposto pelos préprios documentos
oficiais, porém, ao longo desse tempo é possivel perceber professores que resistem
e tentam novas praticas. Pela falta de conhecimento tedrico-metodoldgico, entretanto,
muitas vezes se voltam para “praticas supostamente ‘tradicionais’, 0 que nem sempre

se mostra eficiente, perpetuando o movimento [...]” (DANGIO; MARTINS, 2018, p.
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146) entre 0 novo, associado ao construtivismo, e o retorno ao velho, identificado
como tradicional a concomitancia de aspectos de um e de outro ao mesmo tempo.
Consideramos que a ideia do novo associada ao melhor e mais desenvolvido
pode estar equivocada ndo so6 sob o aspecto temporal, mas do inovador, pois praticas
recentes que contrariam as antigas — como foi 0 caso do construtivismo em relagcéo
ao modo tradicional de ensinar — ndo significam necessariamente inovadoras em sua
esséncia. Da mesma forma, a ideia do tradicional associada ao ultrapassado também
pode trazer equivocos. O que preocupa, em toda esta reflexdo, no entanto, é a
dificuldade de conduzir um ensino em que, ora o professor pende para uma pratica,
ora para outra, demonstrando néo estar seguro do caminho que precisa trilhar.
Mortatti (2000) também aborda esse movimento. Ela explica o processo de
critica que o método da soletracdo passou a sofrer no final do século XIX pelo
professor positivista Silva Jardim. A autora traz uma diferenciacdo precisa entre 0s

meétodos que nos ajudam a compreender melhor o pensamento de Silva Jardim:

Os métodos de alfabetizagcdo, como se sabe, podem ser classificados
em dois tipos basicos: sintético (da “parte” para o “todo”) e analitico
(do “todo” para a “parte”). Dependendo do que foi considerada a
unidade linguistica a partir da qual se devia iniciar o ensino da leitura
e da escrita e do que se considerou “todo” ou “parte”, ao longo da
historia da alfabetizacdo no Brasil, foi se sedimentando a seguinte
subdivisdo classificatéria desses métodos: método sintético (de
marcha sintética): alfabético, fénico, sildbico; e métodos analiticos (de
marcha analitica): palavracdo, sentenciacdo, historieta, conto
(MORTATTI, 2008, p. 94).

O professor era, portanto, a favor do método da palavracédo, “defende uma
educacao util, pratica e racional e aplica ao estudo dos métodos de ensino o principio
de ‘concertar (sic) melhorando” (MORTATTI, 2000, p. 43). Esse “concertar
melhorando” tem contido, em si, a ideia de mudancga no ensino “entendida e praticada
como reforma que visa a substituicdo do antigo” (MORTATTI, 2000, p. 43). Essa
substituicdo pelo novo néo tinha intengédo de destruir o antigo, mas de progredir e
melhorar a partir dele:

[...] pbde-se observar a recorréncia discursiva da mudanca, marcada
pela tensdo constante entre modernos e antigos — ou entre mais
modernos e modernos —, no ambito das disputas pela hegemonia de
projetos politicos, educacionais e pedagdgicos. Para esses sujeitos, a
mudanca exige uma operacao de diferenciacdo qualitativa, mediante
a reconstituicdo sintética de seu passado [...], a fim de homogeneizéa-
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lo e esvaziad-lo de qualidades e diferencas, identificando-o como
portador do antigo — indesejavel, decadente e obstaculo ao progresso
—, buscando-se definir o novo — melhor e mais desejavel — ora contra,
ora independente em relacdo ao antigo, mas sempre a partir dele
(MORTATTI, 2000, p. 299, grifo da autora).

Embora a intengao fosse de continuidade, e ndo de ruptura, muitos discursos
ficaram marcados por negarem as praticas predominantes anteriores, como fez o
construtivismo em relagcdo aos métodos, particularmente ao método silabico e as
cartilhas de alfabetizacdo. Essa realidade também se evidencia em alguns programas
do Governo para alfabetizacdo. Ainda que essa esséncia possa ser a mesma, muitas
vezes o0 discurso é de negacdo do anterior, atribuindo a ele todos os defeitos e
apontando o método ou a abordagem predominante como a causa do fracasso
escolar.

Embora refira-se a tecnologia, Vieira Pinto (2005a) corrobora essa ideia quando
afirma que o progresso tem um carater inerentemente de processo, e esse hao ocorre
de maneira linear. Ele menciona que “nova tecnologia de algum modo tem de apoiar-
se na antiga, mesmo quando entre ambas ocorra um salto dialético” (VIEIRA PINTO,
2005a, p. 338). Ou seja, faz parte do processo que haja uma evolucao e rupturas, mas
isso ndo quer dizer que seja possivel excluir ou eliminar a influéncia dos meios antigos.

A andlise de Mortatti (2008) traz uma contribuicdo valiosa que situa a
alfabetizacdo no contexto da educacéo brasileira sobretudo no final do século XIX,
com a organizacao republicana do Pais, em que a instrucdo publica, gratuita e laica,
passa a assumir espaco nas legislagOes, e a alfabetizacdo entra como aspecto
essencial para efetivacdo dessa escolarizacao. Ainda que naquele momento histoérico
a educacao néo tivesse abrangéncia para todos, como propunham as leis criadas, &
relevante frisar que a discussao sobre os métodos ganha relevancia.

Considerando que a realidade muda, ndo seria possivel pensar em métodos
gue sao imutaveis por dois motivos: tudo encontra-se em transformacao continua, e a
nossa consciéncia também muda a partir da realidade que observamos e da qual
somos participantes (VIEIRA PINTO, 1979). Em especial quando pensamos ha
alfabetizacdo, os contextos podem ser diferentes. A realidade de vida dos alunos, os
recursos materiais, o preparo dos docentes e a disposi¢cao dos estudantes ndo séo os

mesmos em todas as escolas. Isso ndo muda a esséncia da alfabetizacéo, nao altera
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a necessidade de se ensinar a ler e a escrever, mas também ndo podemos dizer que
a forma fica imutéavel, apesar de todos esses determinantes.

Mortatti (2008) sintetiza, de maneira clara, as disputas entre o novo e o antigo,
e revela a falta de compreensao que se tem do movimento interno dialético que move

tais disputas:

Esses momentos e suas principais caracteristicas s&o, muito
resumidamente: 1.° momento (1876 a 1890) — disputa entre
defensores do entdo “novo” método da palavragao e os dos “antigos”
métodos sintéticos (alfabético, fénico, silabico); 2.° momento (1890 a
meados da década de 1920) — disputa entre defensores do entdo
“novo” método analitico e os dos “antigos” métodos sintéticos; 3.°
momento (meados dos anos de 1920 a final da década de 1970) —
disputas entre defensores dos “antigos” métodos de alfabetizagao
(sintéticos e analiticos) e os dos entdo “novos” testes ABC para
verificacdo da maturidade necessaria ao aprendizado da leitura e da
escrita, de que decorre a introdugcado dos “novos” métodos mistos; 4.°
momento (meados da década de 1980 a 1994) — disputas entre os
defensores da entao “nova” perspectiva construtivista e os dos
“antigos” testes de maturidade e dos “antigos” métodos de
alfabetizacdo (MORTATTI, 2008, p. 96).

Para Dangi6é e Martins (2018, p. 147, grifo das autoras), “a escola, ainda hoje,
se faz fortemente marcada pelo movimento do péndulo entre o ‘velho’ e o ‘novo’,
sendo necessario reinventar dialeticamente esse movimento [...]". E possivel tracar
um paralelo, embora ndo direto e linear, entre 0 antigo e 0 novo a partir dessa
explicacéo de Vieira Pinto (2005b). Em se tratando de desenvolvimento social, “de um
lado, mostra-se efetivamente original, pelas realiza¢cfes que cria e que condicionam a
modificacdo de algumas relagdes tradicionais de convivéncia entre os homens; mas,
por outro lado, ndo é original, pois apenas desenvolve os efeitos dos determinantes
pertencentes a fase anterior” (VIEIRA PINTO, 2005b, p. 13). Ou seja, é original e ndo
€ a0 mesmo tempo, isso porque expressa um desenvolvimento maior do que aquele
gue ja pertencia ao antigo, mas ja estava latente nele. E o antigo contém o novo
porque o permitiu existir.

Vieira Pinto (2005a) associa 0 novo com as mudancas qualitativas que a
historia nos proporciona devido ao acumulo de sucessivas pequenas transformacdes
e pequenos avangos. Para ele, “ndo € possivel prever o auténtico futuro sem
reconhecer a possibilidade do surgimento do novo, do inesperado e do imprevisivel,
resultante das transformacdes qualitativas que deverao ocorrer no fluir da histéria”

(VIEIRA PINTO, 2005a, p. 48). Isso porque 0 novo s6 pode ser pensado a partir do
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presente, ou seja, “dos conhecimentos, das técnicas e das expressdes agora dotados
de sentido para n6s” (VIEIRA PINTO, 2005a, p. 48). “Os homens nada criam, nada
inventam nem fabricam que ndo seja expressao das suas necessidades, tendo de
resolver as contradigcbes com a realidade” (VIEIRA PINTO, 2005a, p. 49).

[...] nem o novo é absolutamente novo nem sequer tem garantida a
vigéncia permanente. De outro lado, igualmente o velho, deposto, ndo
desaparece totalmente, mas continua a ser ingrediente de um estado
recém-surgido, que no préprio ato de demoli-lo tem de reconhecé-lo e
aceita-lo, sendo por ele influenciado, e aparecendo assim sob o
aspecto de que se reveste no processo de seu desaparecimento.
Tratando-se entdo do progresso do conhecimento esta verdade
dialética brilha luminosamente (VIEIRA PINTO, 2005b, p. 14).

Ainda sobre o novo e o antigo, Vieira Pinto (2005a) traz uma reflexao
interessante, que nos possibilita, também, fazer uma analogia. O novo representa a
caracteristica da época. Ele é sempre existente, mas diferente em cada momento, um
misto de “invencdo permanente” e “conservacao continua” (VIEIRA PINTO, 1979, p.
278), pois a negacao que o novo traz € parcial, somente daquilo que envelheceu no
anterior, mas que floresce na proxima sintese. Talvez o desafio em relacdo ao objeto
de analise desta tese seja perceber o aspecto do novo nos aplicativos e jogos para
alfabetizacdo, o que faz com que possamos distinguir esse recurso de outros recursos
de outros tempos, ou seja, seus aspectos particulares. No entanto, ndo sera pelo
elemento isolado (os aplicativos ou jogos) que sera possivel identificar o novo, mas
pelos aspectos comuns do ‘novo’ de todas as fases anteriores, ou seja, das cartilhas,

dos livros didaticos de alfabetizacéo, dos aparatos tecnoldgicos atuais.

O importante estd em perceber que o novo de cada momento
representa sem davida um novo diferente, distinto, possuindo caréater
impar, do contrério ndo seria reconhecido, mas deve ter contudo algo
em comum com todos os outros ‘novos’ precedentes, justamente para
ser percebido e conceituado como novo. Se o novo atual, manifestado
mais salientemente na tecnologia, ndo participasse desse carater
juntamente com outras situacfes histdricas equivalentes anteriores,
nem sequer seriamos capazes de nota-lo e de atribuir-lhe o préprio
nome de ‘novo’ (VIEIRA PINTO, 2005a, p. 51).

O fato é este: é por meio desse embate constante e frequente que se “garante
a preservagao da memoria e a continuidade da histéria” (MORTATTI, 2000, p. 46), ao
mesmo tempo em que se vive também a contradicdo, a tenséo, e € a partir deles que
novos sentidos sao produzidos. Portanto, em termos de método, recursos, avaliacdes,

tentar responder sobre o que muda e o que permanece na alfabetizacdo nao é
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resposta simples de se formular, e, talvez, nem possivel de se dar; e nem exata, pois
precisa ser formulada pelo proprio alfabetizador, que deve ser agente condutor de sua

propria pratica. Isso porque a tensdo entre modernos e antigos € constante e dialética:

BN

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

O método precisa ter uma I6gica em que os resultados do seu trabalho também
sejam logicos, cuja metodologia ndo pode ser considerada como um livro de receitas
gue indica passos a serem fielmente seguidos. Pelo contrario, na l6gica dialética, o
método ndo tem como ser definido a priori, mas ele se forma na agdo. Concordamos
com Vieira Pinto (1979, p. 366-367) quando afirma que “os métodos sédo a propria
pesquisa’ e “a sistematizacao das solugdes que se mostram eficazes na consecucao

das metas propostas”.

Recolhendo as informacdes relativas ao caminho, pode sistematiza-
las, analisi-las e organiza-las conforme as particularidades do
momento que representam na caminhada total, e com isso compor um
conjunto de indicagbes que se tornam valiosas para repeticdo do
mesmo processo de “ida ao mundo para conhecé-lo”.

Sendo assim, 0 método, além do caminho, € a propria consciéncia daquele que
percorre o caminho e que precisa fazer escolhas a medida que progride. Desse modo,
pensamos o professor e a necessidade de ele ndo deixar de se apropriar da funcao
que lhe compete enquanto educador; que consiga perceber para si a condi¢cao
daquele que deve organizar o ensino sem permitir que isso seja delegado a outro, seja
o livro didatico, o computador e suas possibilidades, seja a propria familia. N&o
podemos desconsiderar que o professor esta inserido em uma realidade complexa e
contraditoria, cujos condicionantes e cujas limitagcdes dificultam ou podem até mesmo
inviabilizar uma pratica plena e desalienada. Acreditamos que parte desse processo
de apropriacao da fungao se faca quando existe clareza do que se deve ensinar, dos
conteudos essenciais, e, em termos de alfabetizacdo, de sua especificidade.
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3.4 Necessidade de busca pelo conteudo da alfabetizacdo

Mazzeu e Francioli (2018) discutem a importancia do debate sobre o contetudo
da alfabetizacdo que incide totalmente na questdo curricular. Para eles, uma
abordagem histérico-critica da alfabetizagcdo vai além do contraponto com o
construtivismo. Fazendo andlise de alguns curriculos educacionais apés a década de
1990 no Brasil, os autores destacaram que, quando a énfase esta no uso do sistema,
a gquestdo do conteudo da alfabetizacdo praticamente ndo aparece, como é 0 caso
dos PCNs, por exemplo.

Programas de formacao continuada para os alfabetizadores, como o Programa
de Formacéao de Professores Alfabetizadores (PROFA) em 2001, o pré-letramento em
2008 e o Pacto Nacional para Alfabetizacao na Idade Certa (PNAIC), em 2012, tiveram
como proposta encaminhamentos ancorados no construtivismo, cuja énfase esta no
trabalho com o texto, porque o importante, nesse caso, é 0 uso da lingua mesmo que
a crianga ndo saiba ler, pois o contato dela com o mundo da escrita a fara desenvolver
hipéteses que séo tentativas de compreensao do funcionamento da lingua (MAZZEU;
FRANCIOLI, 2018). Nesses momentos de tentativas, ocorrerdo 0s erros, que Sao

Vistos como naturais no processo:

[...] os erros refletem as hipGteses da criangca e a correcdo pelo
professor seria pouco produtiva. Essa ideia de que praticamente todo
erro & ‘construtivo’ acaba se chocando com o préprio conceito de
ortografia (escrita correta, aceita socialmente), fazendo com que esses
contetdos sejam deslocados para um momento posterior a
alfabetizacdo (MAZZEU; FRANCIOLI, 2018, p. 223).

O proéximo documento organizado com finalidade de estruturagao do curriculo
da educacéo brasileira foi a BNCC, aprovada pelo Ministério da Educag¢éo no final do
ano 2018 com fins de estabelecer um conjunto de aprendizagens comuns aos
estudantes das instituicdes publicas e privadas ao longo da educacéo basica. Ela traz
diferenciacbes em relacdo aos PCNs por estabelecer competéncias e habilidades
gerais e especificas por area, com foco nas aprendizagens que o estudante deve
desenvolver (BRASIL, 2017), e ndo nos aspectos do ensino. A alfabetizacdo como

componente da Lingua Portuguesa comp®e a area de linguagens que abarca também
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a Arte, a Educacdo Fisica e, nas séries finais, a Lingua Inglesa. Uma das
competéncias especificas da area é:

Compreender e utilizar tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas préticas sociais (incluindo as escolares), para se comunicar
por meio das diferentes linguagens e midias, produzir conhecimentos,
resolver problemas e desenvolver projetos autorais e coletivos
(BRASIL, 2017, p. 65).

Com relacéo ao processo de alfabetizacdo em si, expde uma tendéncia para a
valorizacdo dos aspectos fonologicos da lingua, pressupondo que existem trés
relacdes imprescindiveis: a perspectiva sociolinguistica, que identifica as relacdes
entre a lingua oral, e suas variaveis, e a lingua escrita; a diversidade da relacao fono-
ortogréfica do portugués do Brasil; e a perspectiva fonologica da lingua no Brasil de
estrutura sildbica (BRASIL, 2017). Uma das definicbes que o documento traz de

alfabetizar é:

[..] é trabalhar com a apropriacdo pelo aluno da ortografia do
portugués do Brasil escrito, compreendendo como se d& este
processo (longo) de constru¢do de um conjunto de conhecimentos
sobre o funcionamento fonoldgico da lingua pelo estudante (BRASIL,
2017, p. 90).

A proposta do documento enfatiza a relacdo entre sons e letras (fonemas e
grafemas), o ensino da alfabetizacdo em dois anos e o de ortografizacdo, que seria 0
conhecimento da ortografia da lingua portuguesa do Brasil, isso ao longo da
escolaridade. Quanto ao conteudo, traz os objetos de conhecimento alinhados as
praticas de linguagem existentes na sociedade e as habilidades requeridas dos
estudantes ao longo do processo. A questdo que trazemos, em concordancia com
Coelho (2016, p. 10), é que:

[...] as propostas pedagogicas para a alfabetizagdo de criancas
existentes reforcam a cisdo entre conteudo e forma da palavra,
priorizando sua face fonética em detrimento de sua face semantica,
constatamos que, apenas uma alfabetizacdo que unifique tais faces
fonética e semantica dara conta de ensinar a linguagem escrita aliada
as dimens@es simbdlica, abstrata e conceitual que lhe é prépria.

Cagliari (2007) alerta para o fato de que o insucesso na alfabetizacao de todas
as criancas revela uma sociedade desigual, com interesses dominantes distintos dos

interesses da populagdo mais pobre, cujo acesso a escrita e leitura € mais precério
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dada sua prépria condicdo de existéncia. Mas, em virtude da importancia da
alfabetizacdo na vida de um individuo, é imprescindivel que se discuta sobre o
professor, sua formacéo, suas condi¢des de trabalho, seu salario e suas motivagées,
entre outros, e sobre o conteldo de ensino da alfabetizacdo que, muitas vezes, €

tratado de maneira metaforica:

A professora julga que, para facilitar a aprendizagem e motivar os
alunos, precisa explicar, por exemplo, a letra u como um chifre de boi.
Dai o aluno pergunta se urubu comeca com um chifre de boi ou, ainda,
se tem trés chifres de boi! Reduzir todo o contetdo a alusdes
metaféricas é uma forma de privar o aluno do verdadeiro
conhecimento. [...] € preciso que os professores que atuam nas
escolas procurem aprofundar seus conhecimentos teéricos [...]
(CAGLIARI, 2007, p. 14, grifo do autor).

Para esse autor, o professor de portugués — e o alfabetizador esté incluido
nesse processo — deve ser um conhecedor profundo da lingua portuguesa, bem como
das variedades linguisticas que existem, para que, sem desconsiderar o
conhecimento que o aluno traz da lingua, que pode ser inclusive, muito diferente do
padrdo, consiga mostrar ao aluno que “[...] se é o dialeto da escola que se estuda, é
porque ele representa um instrumento de promogao social e intelectual” (CAGLIARI,
2007, p. 39), embora discordemos do autor quando ele compreende o errado como
somente diferente, que deve ser também valorizado e respeitado.

Acreditamos que nao se trata de respeito nem valorizagcdo, necessariamente,
mas de compreensdo das realidades sociais desiguais que estabelecem as
diferencas. E para que a lingua se torne também um instrumento de promoc¢dao para o
aluno, é necesséario que seja ensinada conforme a légica que a propria lingua

estabelece, e, para tanto, ha um conteudo especifico a ser ensinado.

Neste sentido, o significado da palavra é entendido como instrumento
do pensamento e material da consciéncia humana através do qual ela
se relaciona e age sobre o mundo. Portanto, podemos concluir que,
se superarmos a cisdo entre as faces fonética e semantica da
palavra estaremos no caminho para uma compreensdo mais
precisa de seu papel na alfabetizacdo, pois ja sabemos que ela
sintetiza o que temos denominado de conteddo nuclear da
alfabetizacdo, a relacéo entre grafema e fonema, e o instrumento
psicoldgico propulsor do desenvolvimento psiquico, seu
significado (COELHO, 2016, p. 85, grifo nosso).



121

Frade (2007) faz uma discusséo sobre o contetudo da alfabetizacdo associado
aos meétodos, em que o método sintético abarca mais fortemente o ensino do contetudo
do sistema alfabético em si, enquanto o método analitico privilegia o conteudo da

compreensdo. Para ela:

[...] ndo deveriamos fazer uma oposi¢cdo, mas uma associacdo de
metodologias, uma vez que precisamos ensinar o sistema de escrita,
mas sabemos que esta habilidade, sem o ensino da compreenséao e
da fluéncia, ndo colabora para que os alunos se tornem leitores e
produtores de textos (FRADE, 2007, p. 35).

Coelho (2016) faz, portanto, uma analise de documentos oficiais para
alfabetizacdo revelando que o contetdo desta fica diluido na ideia de letramento.
Praticas como leitura pelo professor, escrita por parte da crianca e trabalho com o
nome proprio sdo muito incentivadas, enquanto o aspecto da relacdo grafema-fonema
nao aparece com tanta énfase nos materiais de orientacdo de didatica para 0s

alfabetizadores.

[...] das préticas exclusivas de ensino da relagdo grafema-fonema
passou-se a enfatizar a pratica de leitura em sala de aula e o contato
do aluno com indmeros tipos e suportes textuais, uma vez que 0
necessario para esta nova proposta era que o aluno fizesse uso
adequado da leitura e da escrita nas diversas formas em que elas se
apresentassem no seu cotidiano (COELHO, 2016, p. 43).

No entanto, na funcédo de ensinar, o professor alfabetizador precisa fazer uso
de diferentes estratégias e recursos pedagogicos sem perder de vista o contetdo da
alfabetizacdo, a fim de que o aluno caminhe da sincrese para a sintese, ou seja, da
realidade difusa em que ele vivencia o uso da escrita, mas ndo compreende, de fato,
sua ldgica, para a aprendizagem desse sistema de representacao, apropriando-se do
seu mecanismo.

Concordamos com Coelho (2016, p. 103) quando defende que o conteudo
principal da alfabetizacdo é a relacdo grafema-fonema, sendo “que o trabalho
educativo do alfabetizador se organizara com o objetivo de garantir a crianca o
dominio desta relagéo, ja que sem ela estd comprometido o processo posterior de
letramento”. Mas nao se trata de um retorno a praticas mecanicas desse ensino, mas
sim da superagao delas pela concordancia “de que as faces fonética e semantica da
palavra devem ser trabalhadas de forma articulada” (COELHO, 2016, p. 103), em

conjunto. Nesse sentido, podemos dizer que ha uma tentativa dialética de superacao
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das praticas fragmentadas do ensino da lingua cujo ensino dos grafemas e fonemas
advém de palavras e textos desconexos de significado, ao mesmo tempo em que

esses contelidos ndo podem ser perdidos de vista.

A palavra, como vimos, sintetiza diversos elementos linguisticos
fundamentais para o dominio da lingua escrita; ela aglutina fonemas e
acumula a experiéncia humana, isto é, possui significado. Refere-se
sempre a algo fora dela mesma, portanto € simbdlica por exceléncia.
A palavra com sentido e significado é a unidade minima de
compreensdo da linguagem, e essa unidade condensa elementos
linguisticos, fonemas e letras, silabas, radicais e sufixos, com uma
multiplicidade de significados e sentidos (COELHO, 2016, p. 103).

N&do minimizamos a complexidade que envolve o ensino da lingua, mas
acreditamos que, em uma perspectiva historico-critica, € possivel que entendamos a
palavra como conteldo central no processo de alfabetizacdo por dois motivos
principais, conforme explica Coelho (2016): primeiro, porque € a base para o trabalho
com a literatura e outras obras importantes para as criancas; segundo, porque traz,
em si, 0os elementos linguisticos da relacdo fonema-grafema que devem ser
trabalhados ao longo da alfabetizacdo visando ao pleno dominio da lingua pelos
estudantes.

O ser humano € o Unico capaz de apreender o que as geracdes passadas
produziram por meio da comunicacao oral porque tem capacidade de desenvolver a
linguagem. Esse processo de “desenvolvimento mental através da aquisicdo da
experiéncia humano-social por meio da linguagem [...]" Luria (2005, p. 110) chama de
generalizacdo, e atribui a ele a principal funcéo da linguagem, sendo que, além de ela

ser um meio de generalizacdo, é, também, a base do pensamento (LURIA, 2005).

O uso adequado e consciente do sistema alfabético-ortogréfico requer
o dominio de uma série de conceitos que inclui: grafemas, letras,
consoantes, vogais, fonemas, silabas, palavras, frases e textos. O que
caracteriza esses conceitos como cientificos é sua articulagdo em um
sistema de relagcBes e de hierarquia segundo graus de generalidade
(MAZZEU; FRANCIOLI, 2018, p. 229).

Por isso, a aquisi¢cdo da linguagem falada € um marco para o desenvolvimento
do psiquismo, pois a crianga percebe que entre ela e o mundo ha um mediador, que
€ 0 proprio signo, mediador esse abstrato, mas imbuido de tanto significado, a ponto
de representar a realidade concreta, pois “[...] 0 movimento da percepc¢éo da realidade

conclama o conceito representado pela palavra a se instituir como conteddo do
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pensamento” (MARTINS; DANGIO, 2018, p. 233), e como contetido do pensamento
consideramos também que é conteudo da alfabetizacdo, sendo que o aprendizado da
escrita é o segundo marco na visdo das autoras que representa saltos qualitativos
para o desenvolvimento do psiquismo.

Como conteudo da alfabetizacdo, defendemos que a palavra contém, em si, 0s
elementos necessarios a serem explorados pelo professor desde a fonética, a sintaxe,
a semantica, pois a alfabetizacdo ndo pode se limitar a codificacdo e decodificacéo
como contetdos com fins em si mesmo, por isso também defendemos que o contetido
deve ser a partir da selecéo de textos literarios (MARTINS; DANGIO, 2018; COELHO,
2016), porgue eles expressam a rigueza da producao intelectual humana abordando
diversos aspectos da vida de maneira interessante e cheia de detalhes, muitas vezes
de maneira profunda, nos levando a reflexao.

Portanto, devemos ter em mente que a palavra, embora carregue em si um
universo de significacdo, faz parte de uma totalidade, que é o texto, e nesse ponto
concordamos com Mazzeu e Francioli (2018) no sentido de que é importante na
alfabetizacdo o trabalho com o fonema/letra, silaba, palavra, texto e género, o que nao
quer dizer que sera nessa ordem, mas que o professor precisara observar e intervir,
fazendo uso dos conteudos necessarios ao desenvolvimento do aluno a partir da fase
em que ele se encontra e dos objetivos do trabalho pedagdgico.

Percebemos que a alfabetizacdo é um intenso movimento de idas e vindas
entre os diversos conteudos ao longo de todo esse processo.

Sendo a palavra a unidade de sentido no trabalho com a alfabetizacdo, como
percebemos o uso das novas tecnologias — em especial aguelas mediadas por
computadores e smartphones —, que s&o 0s sites com jogos e aplicativos no trabalho
com a especificidade da alfabetizacdo? E possivel que esses recursos contribuam
significativamente para que oportunizemos, aos alunos, o acesso a leitura e escrita,
sempre tendo em mente que essa € a primeira tarefa da escola, conforme nos lembra
Martins e Dangi6 (2018)?

No proximo topico, faremos uma tentativa de analisar esses recursos a luz dos
pressupostos da Pedagogia Historico-Critica e compreendendo a tecnologia como
produto humano que expressa determinado desenvolvimento social, mas que nao
explica esse desenvolvimento por si s6. Nao compreendemos a tecnologia como
independente das relagbes sociais travadas no ambito da sociedade nem a

consideramos como neutra no processo educacional, tampouco que ela possa
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caminhar autonomamente diante dos desafios educacionais, podendo resolvé-los

simplesmente porque sdo usadas.

3.5 Sintese do capitulo

Compreendemos que toda teoria educacional, dada a abordagem que
preconiza, traz um odo de entender a educacéo e seu papel na sociedade, bem como
0s aspectos mais especificos de como se vé o aluno, o conteado de ensino, 0s
métodos, a avaliacdo, a relacao professor-aluno, bem como uma visdo de como deve
ser o trabalho do professor, pelo menos em termos gerais. Em muitos pontos,
podemos dizer que as teorias pedagogicas sao excludentes uma a outra no sentido
de que adotar determinados pressupostos e praticas preconizadas por uma
abordagem exclui outras possibilidades. No entanto, a coexisténcia de teorias pode
configurar uma abordagem eclética da alfabetizacdo, existindo, muitas vezes,
elementos de mais de uma delas na mesma realidade.

Destacamos as trés principais teorias educacionais, a Pedagogia Historico-
Critica e a influéncia delas na alfabetizacdo. O termo Pedagogia Tradicional, cujas
concepcgdes sdo controversas, uma vez que ndo ha um consenso quanto ao uso do
termo, é contestado por alguns autores devido a ideia negativa que muitas vezes ele
traz. No entanto, nosso intuito foi de mostrar que, no Brasil, a assim chamada
Pedagogia Tradicional predominou até o surgimento do movimento escolanovista e
institucionalizou um ensino guiado pelo mestre.

Com foco no professor e no conteudo de ensino, em termos de alfabetizacdo
podemos dizer que predominou o uso dos métodos de marcha sintética, abecedario e
silabacéo, e as cartilhas eram disseminadas no final do século XIX e inicio do XX.
Esses elementos fazem parte de um conjunto que caracterizou o ensino tradicional,
como a preocupacao com a universalizacdo da escola, a disciplina e os contetdos.

Para Saviani (2003b), a educacédo brasileira herdou elementos do ensino
jesuitico catolico porque este perdurou até 1759, no entanto ele faz uma diferenciacao
entre tradicional e classico explicando que o tradicional esta relacionado ao passado
e ultrapassado, e o classico é aquilo que resistiu ao tempo e permanece valido.
Portanto, mesmo reconhecendo a “validade de algumas das criticas que a Escola

Nova formulou a Pedagogia Tradicional [...], isso ndo pode diminuir a importancia do
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elemento classico na educacgédo, pois este ndo se confunde com o tradicional’
(SAVIANI, 2003b, p. 101).

O escolanovismo teve influéncia de outras areas que estavam em
desenvolvimento, como a psicologia, e passou a ver como centro do trabalho o aluno,
seu modo de pensar e seus interesses. Em termos de alfabetizacdo, tem relacéo
inicialmente com a ado¢cdo dos métodos analiticos no inicio do século XX, e, mais
recentemente, com 0 construtivismo, que passou a se preocupar ndo mais com o
método e com a funcdo do professor, mas com a crianga que tenta compreender o
sistema de escrita formulando hipéteses sobre ele. Quanto a alfabetizacdo, a ideia de
construcédo pelo préprio aluno, incentivo a descoberta por meio da organizacédo de um
“ambiente alfabetizador" e observagao do erro como momento de aprendizagem que
deve ser respeitado exerceram fortes impactos, e o professor passou a ser visto como
um orientador do processo de descoberta da crianca.

Como teoria pedagdgica, o tecnicismo também marcou a educacdo. Suas
ideias sdo oriundas do modo como a industria se organizou visando a maxima
produtividade, eficiéncia, e ao uso de meios para tornar o processo mais automatizado
e impessoal. No caso da alfabetizacao, ideias como seguir rigidamente um programa
elaborado por especialistas, ter livros e outros recursos didaticos, em que o aluno
estude por conta prépria, faca avaliacdes constantes e receba refor¢o imediato, sédo
elementos dessa abordagem, além do que o professor deveria ser um bom técnico,
gue soubesse planejar, organizar e avaliar suas aulas de modo a produzir e reforgar
0S comportamentos esperados.

Este capitulo também abordou a Pedagogia Historico-Critica, que concebe o
processo de ensino e aprendizagem de maneira distinta, embora ndo negando alguns
dos elementos validos das demais teorias educacionais. Primeiramente, essa
abordagem parte do pressuposto de que a logica do ensino, em qualquer nivel,
incluindo a alfabetizag&o, se orienta pelo que o aluno necessita dominar (0 saber
elaborado, cientifico, artistico e filoséfico), e ndo pelas formas de conhecimento com
as quais o aluno ja convive na vida cotidiana, o que implica a necessidade de uma
acado intencional do professor para assegurar a passagem do conhecimento
espontaneo, proprio das fung¢des psiquicas elementares (que sdo comuns aos seres
humanos e demais seres vivos), para as formas culturalmente mediadas de atividade,
baseadas em conceitos cientificos que ativam e desenvolvem as fun¢des psicologicas

superiores. Em especial, a apropriacdo da lingua escrita se mostra como um
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instrumento e uma etapa essencial para o desenvolvimento da crianca e para sua
atuacao na pratica social com vistas a superacao da atual forma de sociedade.

Essa apropriacdo néo € vista como um processo simples e natural, mas como
algo artificialmente produzido e bastante complexo, e, portanto, o contetido e a forma
desse ensino ndo podem ser reduzidos a uma mera mecanizacdo das relacbes
grafema-fonema, ou seja, precisa revelar a esséncia da linguagem escrita e 0 modo
como o sistema alfabético-ortografico funciona.

N&o se trata de ser dificil para o aluno, mas de ser bem-elaborado e instiga-lo
a buscar, cada vez mais, um novo conhecimento. O professor, portanto, embora ndo
seja o centro, coloca-se no processo como um trabalhador, que é o responsavel pela
organizagao do ensino, definindo os contetidos essenciais e providenciando as formas
mais adequadas pelas quais oportunizara aos alunos a apropriacdo da leitura e da
escrita.

Para a Pedagogia Histérico-Critica, a funcdo do professor é um elemento
sempre muito importante porque ela o vé como o mediador entre a cultura e o aluno.
O entendimento do que venha a ser o mediador implica todos os demais elementos
do processo, porque este € visto sempre como um todo articulado. Para a Pedagogia
Historico-Critica, a mediacdo tem sentido muito diferente do professor como aquele
gue orienta e facilita a aprendizagem, termos comumente associados ao “mediador”.
O termo esta relacionado a um “papel diretivo do professor’” (DANGIO; MARTINS,
2018, p. 248).

Assim, compreender a fungéo mediadora da escola implica reconhecer que ela
deva ser uma atividade que, por esséncia, provoca transformacdes (DANGIO;
MARTINS, 2018). Assim, entendemos o professor enquanto aquele que esta atento
ao desenvolvimento do aluno e percebe a necessidade de interferir fazendo alteracbes
na rota, seja por meio de outras explicagoes, de colocar o aluno em contato com fontes
diferentes, de fazer questionamentos que o instiguem a pensar, de corrigir quando o
caminho tragado por ele estiver equivocado, e de agir intencionalmente sabendo
aonde pretende que o aluno chegue por meio de tais mediacdes, as quais, tanto para
a Psicologia Histérico-Cultural quanto para a Pedagogia Histdrico-Critica, precisam
acontecer por meio do ensino dos conceitos cientificos, pois eles “sdo mediados por
outros conceitos em um sistema de conexdes internas, apresentando o0 objeto ao
pensamento de forma multilateral e profunda” (DANGIO; MARTINS, 2018, p. 284).
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4 OS RECURSOS TECNOLOGICOS NO PROCESSO DE ALFABETIZACAO E O
PAPEL DO PROFESSOR

Este capitulo estd destinado a uma andlise de dois tipos de recursos
tecnolégicos considerados “novos” e “avancados” na area de alfabetizacdo: os
aplicativos mdéveis e os sites com jogos e atividades on-line. A andlise busca revelar
seus pressupostos implicitos quanto ao papel do professor e a teoria pedagodgica ao
qual se associam. Para tanto, aspectos da forma e do contetdo serdo considerados
a luz dos pressupostos ja explicitados nas secfes anteriores. Também havera o
esforco de identificar qual podera ser o papel atribuido ao professor e outros
educadores, especialmente os pais, para que haja aprendizagem efetiva da leitura e
escrita, funcao primordial da educacéo escolar.

Os aplicativos ou sites para alfabetizacdo estdo disponiveis na internet para
serem utilizados ou baixados gratuitamente ou mediante compra, e podem ser
acessados livremente por alunos, pais e professores sem que se tenha uma andlise
mais aprofundada do seu uso no trabalho educativo ou mesmo da forma como foram
pensados e produzidos. E possivel que muitos tenham sido elaborados com intencdo
educativa, e que criancas acessem também com esse interesse, sobretudo se guiadas
por adultos, mas no ambiente virtual a mensuracédo disso fica um tanto difusa pela

propria esséncia do que sejam as midias digitais.

Os conteldos colocados na internet ndo foram desenvolvidos
intencionalmente como material de ensino, nem 0sS usudrios
receptores querem necessariamente aprender algo com eles. [...]
esses conteldos sao mero material que, fundamentalmente, é posto
a disposicao de todos a qualquer momento — para qualquer finalidade
que seja (JORNITZ, 2015, p. 155).

Apesar da realidade mencionada por Jornitz, é possivel notar a atratividade que
muitos softwares apresentam sobretudo por trazerem uma combinacéo de elementos
interessantes para a crianca. No entanto, o interesse da crianga nédo deve ser o Unico
elemento analisado em um recurso que, embora possa ser pedagdgico, pode néo
trazer a devida contribuicdo para o desenvolvimento porque pode nédo ser desafiador,
pode ndo mobilizar faculdades intelectuais importantes como a atengcdo, a memoria e

a linguagem, entre outras, no grau equivalente a promover o desenvolvimento.
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[..] € necesséario ponderar que diversos softwares desenvolvidos
atualmente para diferentes niveis da educacdo basica — para a
alfabetizacé@o, por exemplo — valem-se de uma superficie cheia de
sons, cores e animagfes, mas que em muito pouco ou quase nada
incentivam a criatividade e a participacdo da crianca nos aspectos
cognitivos de internalizacdo de uma gramética ou construgdo e
compreensdo da légica que rege a aquisicao da linguagem. O mesmo
acontece em niveis mais avancados, em que a tecnologia é utilizada
como nova roupagem para velhas concepg¢des de educacéo, servindo
como material de apoio que muito pouco ou quase nada se diferencia
do tradicional uso dos livros didaticos. Isto &, sob o rétulo de escola
inovadora, ainda reside uma concepcao retrégrada e conservadora de
educacao a partir de uma pseudointeragdo, em que a maioria pouco
faz para propiciar ao aluno que seja sujeito da atividade de
compreensao, leitura, imaginagao e aprendizagem de um modo geral.
O que reforca a condicdo de alienacdo e de ndo compreensao da
atividade humana cultural da sociedade e impede cada vez mais que
a educacao seja 0 espaco privilegiado na criagcdo de autores e criticos
da sua cultura (PEREIRA; CHAVES, 2017, p. 122, grifo das autoras).

Nossa intencao € deduzir, inicialmente, o que os préprios aplicativos sugerem
quanto a forma como podem ser utilizados, pois em todos eles existe um conjunto de
atividades propostas que séo criadas e disponibilizadas somente pelas empresas e
equipes que desenvolvem esses programas. A partir dessa andlise, buscaremos
discutir questdes que contribuam para orientar a postura do educador diante desses
recursos. Qual seria o caminho dialético para fundamentar essa postura? Pelas
discussdes precedentes, ja se evidencia que nao se trata de rejeitar simplesmente o
uso desses aplicativos nem de aceitd-los como solucbes para os problemas da
alfabetizacéo.

Percebemos que a maioria das pesquisas sobre aplicativos e softwares trata
dos beneficios dessas novas tecnologias, e o discurso hegembnico ndo abarca as
possiveis implicagdes e consequéncias negativas de seu uso indevido. Porém, ndo se
trata de negar a possibilidade de uso delas, “mas de pensar e analisar criticamente
sua utilizacéo e entender que sao meios e ndo o fim da educacéo” (MARTINS, 2019,
p. 15).

Em artigo recente, Mazzeu, Darius e Prioste (2018) fazem um estudo sobre
aplicativos moveis para alfabetizacéo a partir de trés teorias da aprendizagem, sendo
elas o associacionismo, o construtivismo e a abordagem histérico-cultural. Essa
andlise nos auxilia na identificagdo dos elementos constitutivos de tais teorias
presentes nos referidos recursos tecnoldgicos. Os autores explicam que, na visdo

associacionista, o aprendizado requer estimulo e recompensa com o intuito de
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repeticdo do comportamento para alcance do sucesso: a aprendizagem. Ja para o
construtivismo, 0 mais importante ndo € obter a resposta correta do aluno, mas sim
leva-lo a reflexdo para que, por si mesmo, formule hipoteses e tire suas proprias
conclusdes.

O fato interessante dessas constatacfes € que, embora essas perspectivas
tedricas difiram em varios aspectos, ttm em comum “a secundarizagéo do papel do
educador no aprendizado da crianga” (MAZZEU; DARIUS; PRIOSTE, 2018, p. 48), 0
que ficou evidenciado nos comentarios que os aplicativos analisados traziam, pois
varios relatos dos responsaveis pelas criancas indicam que elas aprenderam mais
porque gostaram dos jogos, expressando a visdo de que as criangas “aprenderam
sozinhas”.

A maioria dos aplicativos reduz os conteudos da alfabetizacdo ao treino das
letras com fins de memorizacdo do nome delas principalmente. Nota-se a auséncia
de frases e textos mais amplos, a reducéo do significado da palavra a uma imagem e
a falta de orientacdes aos professores e demais educadores sobre a importancia de a
atividade ser acompanhada por um adulto (MAZZEU; DARIUS; PRIOSTE, 2018).

Quando pensamos em analisar criticamente a utilizacdo das novas tecnologias
na educacdo, somos remetidos ao papel do trabalho do professor no processo de
aprendizagem do aluno. Nunca se fez tdo importante a reflexéo critica sobre o uso de
novas tecnologias na educacédo como se faz atualmente devido a, pelo menos, dois
motivos: primeiro, as criangcas 0S e jovens estdo expostos a elas sem que haja
controle, e isso tem impacto no desenvolvimento deles; segundo, existe uma ideia que
permeia o imaginario da sociedade, difundida amplamente pelos meios de
comunicacao, de que a escola deve se modernizar e estar apta a trabalhar nos moldes
do século XXI fazendo uso de tecnologias mais recentes.

Precisamos nos atentar para “como” o professor esta sendo visto em meio a
todo esse processo. Na perspectiva da Pedagogia Histdrico-Critica, o ponto crucial do
trabalho pedagogico € como tornar o saber sistematizado assimilavel para as
geracOes futuras (SAVIANI, 2003b), processo esse que sO pode ser organizado por
um trabalhador com boa formacéo e condigbes adequadas de trabalho, pois envolve
o tipo de individuo que se pretende formar, além do fazer escolhas, avaliar o melhor
caminho para determinado aluno ou grupo de alunos e sistematizar a sequéncia de
acOes visando a um ponto de chegada, que € a apropriacdo do conhecimento

historicamente acumulado em suas formas mais ricas e elaboradas.
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As implicacdes de como tornar o conhecimento assimilavel sdo inumeras, e
reconhecemos que o professor ndo é totalmente autbnomo diante das determinacdes
do contexto social e escolar em que vive e atua. Se assim pensassemos, estariamos
negando a propria objetividade do trabalho docente. Porém, defendemos que, mesmo
em condicdes adversas, € impossivel retirar por completo do professor a possibilidade
de pensar, decidir e agir sobre sua propria pratica pedagdgica, sob pena de esvaziar
essa pratica e torna-la sem sentido. Por esse motivo, a analise dos aplicativos procura
colocar o professor (e o educador de modo geral) em um lugar central no que se refere
a decisdo de usar ou nao esses recursos, quando e de que forma o fazer a fim de que,

de fato, estes cumpram um papel educativo.

4.1 Uma anédlise de aplicativos e sites com jogos gratuitos para alfabetizacéo

Em uma sociedade que vive constantemente em busca de aprender a usar as
novas tecnologias e todas as aplicabilidades decorrentes delas, as quais ndo param
de avancar em uma velocidade cada vez maior, a alfabetizacdo também se encontra
em meio a essa marcante influéncia. Sdo milhares os recursos encontrados na internet
para criangcas que estdo nessa fase escolar fazerem uso. Sabemos que esse uso
ocorre independentemente da escola, pois, pelos comentarios que encontramos nos
sites desses aplicativos, identificamos uma quantidade significativa de pais
interagindo com os produtores dos softwares avaliando os jogos e atividades.

Percebemos, também, que ha um crescente incentivo para que as escolas
facam uso desse tipo de recurso. O PNAIC é um exemplo, pois propunha como um
dos eixos de agao o uso de “[...] materiais didaticos, obras literarias, obras de apoio
pedagogico, jogos e tecnologias educacionais” (BRASIL, 2012, p. 10, grifo nosso).
Para Ribeiro, Lucena e Abreu (2018, p. 199), em referéncia ao PNAIC, afirmam que
“entre as estratégias formativas do programa, as tecnologias digitais sdo estimuladas,
especialmente, no uso de computadores e internet para o desenvolvimento de praticas
pedagogicas inovadoras”.

Foi nesse contexto de reflexdo sobre as tecnologias e a alfabetizacdo, em
especial sobre os fundamentos que embasam a reflexdo do uso delas, que nos
dedicamos a fazer um levantamento dos aplicativos disponiveis para smartphones e
jogos de alfabetizac&o para serem acessados em tablets ou computadores. A escolha

por esses recursos se deu primeiramente porque 0 acesso das criangas aos aparatos
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tecnoldgicos tem crescido (PAIVA; COSTA, 2015; ATAIDE; FERREIRA; FRANCISCO,
2019; CHAVES, 2017), o que vem demandando cada vez mais um posicionamento
dos docentes quanto ao seu uso como parte do processo pedagogico dentro da escola
e nas tarefas domiciliares. A suspensao das aulas presenciais em decorréncia da
pandemia da Covid-19 acentuou a tendéncia ao uso, muitas vezes acritico, de tais
recursos, tornando ainda mais necessario promover este debate.

Antes de entrarmos na descricdo do processo de selecdo dos aplicativos e,
posteriormente, dos jogos, vale mencionar que as andlises serao feitas de acordo com
trés eixos de reflexdo, quais sejam: a relacdo deles com 0s recursos tecnoldgicos
antigos, a explicitacdo das teorias que os fundamentam e a identificacdo do papel
atribuido ao professor.

Ressaltamos que a analise ndo engloba todos os tipos de aplicativos e jogos
existentes. Em um momento como o atual, de expanséo dos aparatos tecnoldgicos e
da criacdo de diferentes recursos em rede, incluindo os pedagogicos, podemos dizer
que ha um crescimento em termos quantitativos e, em alguns aspectos, qualitativos,
pois a disponibilidade de recursos nos diferentes niveis educacionais e em areas
diversas tem sido percebida em buscas pela internet.

Nossa andlise, portanto, contém uma amostra restrita de um tipo de aplicativos
e jogos, 0s gratuitos. Isso porque sao eles os mais acessiveis as criangas oriundas
das camadas populares, estudantes das escolas publicas que configuram a maioria
das matriculas (82,3%) no Ensino Fundamental, séries iniciais (BRASIL, 2018). Para
selecionar os materiais para analise, primeiramente fizemos uma busca na loja virtual
oficial do sistema Android que disponibiliza jogos e aplicativos. A escolha por
pesquisas somente nesse sistema decorreu do fato de ser ele o de base de usuarios
mais ampla no Brasil (CAMILO, 2020).

Optamos por duas formas de busca: primeiro, escrevendo “alfabet”, no intuito
de englobar softwares que tivessem no nome os termos “alfabetizacao”, “alfabetizar”,
“alfabetizando” e “alfabeto”. Porém, percebemos que a maior parte dos resultados
gerados continha somente o termo “alfabeto”. Com esse termo, localizamos 250
aplicativos; segundo, a busca e deu pelo termo “alfabetiza”, cujo resultado foi de 246
aplicativos. Observando os aplicativos de ambos os resultados, percebemos a
similaridade entre eles, e optamos por trabalhar somente com os que resultaram da
busca com o termo “alfabet”, considerando que néo haveria perdas quanto ao objeto

de analise.
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Com esse critério restritivo, 0 numero caiu para 30 aplicativos em lingua
portuguesa, sendo que 11 deles traziam especificacao de disponibilidade também em
outros idiomas. Desses 30 aplicativos apresentados em lingua portuguesa, todos
davam a opc¢éao de versao gratuita, sendo que alguns diziam que o contetido completo
do jogo estava disponivel apds a compra. Mesmo assim, era possivel jogar na versao
gratuita. Consideramos também, na selecdo, o minimo de instalacbes de cada
aplicativo, sendo o numero de 100.000. Esse recorte foi um tanto arbitrario, pois visou
apenas ter uma medida que indicasse que o aplicativo vem sendo utilizado
efetivamente. Essa selecdo teve de ser realizada de modo manual, pois ndo havia um
recurso de filtro que nos permitisse selecionar os aplicativos pelo idioma ou niumero
de instalacdes.

Quanto ao idioma, percebemos que a busca resultou em aplicativos
apresentados em diversos idiomas, mesmo tendo sido utilizado o termo “alfabet”,
conforme ja mencionado, e o nome de muitos deles estar escrito em lingua
portuguesa. Sendo assim, dos 250 aplicativos resultantes da busca, além dos 30
disponiveis em lingua portuguesa, havia 15 em lingua espanhola, 108 em lingua
inglesa, 94 em outras linguas e 3 deles traziam a alfabetizacdo matematica somente.

Além dos critérios jA mencionados, também foram selecionados aplicativos cuja
avaliacao estivesse acima de 4,0, pois entendemos que isso pode corresponder a um
grau elevado de aceitacéo e aprovacao dos opinantes. O valor de referéncia, nesse
caso € 5,0. Sendo assim, para escolha daquele que seriam analisados, restaram 17
(conforme a Tabela 1) aplicativos que contemplavam, em si, todos os critérios
elencados para o estudo: em lingua portuguesa, mesmo gue contemplassem também
outros idiomas; gratuitos®; com instalacGes acima de 100.000; e que tivessem nota

dada pelos responsaveis dos usuarios acima de 4,0.

6 Gratuito, aqui, se refere a ter uma versdo mais simples, ou com duragdo limitada, que pode ser
utilizada sem pagamentos. Com excec¢do de um produzido por empresa publica, todos os aplicativos
requeriam pagamento para uso completo e ilimitado ou promoviam propaganda de compras durante
0 UsO.
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Tabela 1 — Relac¢éo de aplicativos selecionados

Numero do Nome do Aplicativo
Aplicativo
Aplicativo 1 ABC e contando com quebra-cabeca
Aplicativo 2 Learn Letters (embora o nome esteja em inglés, o aplicativo esti em
portugués)
Aplicativo 3 ABC Toyland
Aplicativo 4 ABC Drawing
Aplicativo 5 Boxes ABC
Aplicativo 6 Silabando
Aplicativo 7 Meu celular educativo
Aplicativo 8 Educacional
Aplicativo 9 Numeros do ABC pré-escolar
Aplicativo 10 Escrevendo ABC — cursiva
Aplicativo 11 ABC Dinos
Aplicativo 12 Escrevendo ABC
Aplicativo 13 Musica do ABC
Aplicativo 14 Ler e contar
Aplicativo 15 Jardim Criangas
Aplicativo 16 Bini ABC
Aplicativo 17 Alfabeto Melado

Fonte: Produzido pela autora

No entanto, houve a necessidade de filtrar um pouco mais, para que fosse
possivel o estudo de cada um dos selecionados, articulando com os aspectos teéricos
que estdo sendo estudados concomitantemente. Como Vvarios aplicativos
apresentavam uma estrutura similar, buscamos eliminar os que fossem parecidos, de
modo que a andlise de alguns deles jA contemplasse os demais. Consideramos 0s
gue fossem representativos daquelas categorias de aplicativos. Quanto a esses
critérios mais qualitativos, a escolha foi sobretudo intuitiva por meio da instalacéo de
cada um deles no aparelho celular e da verificacdo individual de como eles se
apresentavam.

Foi possivel notar que, dos 17 aplicativos analisados, 12 continham musicas ou
algum ritmo que acompanhavam toda a atividade, com opcéo de desativar o som. Os
outros 5 ndo apresentavam musica durante a execucdo, e sim a sonorizacado da
execucéao do jogo. Em relagcao ao layout da tela, todos apresentavam figuras coloridas,
e a maioria trazia animacoes.

Quanto ao audio, 15 aplicativos apresentavam uma narracdo em voz de adulto
com diccao nitida que permitia a crianca facilmente distinguir os sons, mesmo 0s
semelhantes. Destacamos que as atividades dos aplicativos apresentam, sobretudo,

a sequéncia do alfabeto e o nome da letra. Quanto aos incentivos sonoros, 9 deles
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apresentaram de forma falada, e 1, de forma escrita, sendo que todo pequeno acerto
era mencionado como “Muito bem, vocé acertou!”, “Parabéns!” ou “Esta correto!”. Os
outros 7 apresentavam incentivo sonoro em forma de vinheta ou apenas passando
para a atividade seguinte. Ressaltamos que os aplicativos estdo nominados de acordo
com a quantidade que foi selecionada, desde “Aplicativo 1” até “Aplicativo 17”.

O Aplicativo 3 traz, inicialmente, uma musica que ensina a sequéncia das letras
do alfabeto (Figura 1). Em seguida, a crianca escolhe uma letra da sequéncia e, ao
clicar nela, aparece a sonorizacdo do nome da letra (Figura 2) e a op¢ao para tracar,
com o dedo, a partir das setas quem indicam a direcdo correta (Figura 3). Depois, o
aplicativo oferece uma sequéncia de atividades de reconhecimento da letra escolhida,
conforme demonstrado na Figura 4. Ou seja, a pagina é modificada cada vez que a
criancga clica na letra correspondente a que estd sendo mostrada no canto superior
direito, e que € a mesma em que ela clicou no inicio da atividade. Ao clicar na letra
correspondente, surge um incentivo sonoro, passando para outra atividade com a
mesma logica, alterando as letras, sendo que, na maioria das vezes, a letra a ser
clicada esta aparecendo. A letra s6 € modificada depois de uma sequéncia de cerca
de 8 vezes.

Ao analisar esse aplicativo, percebemos elementos agradaveis ao mundo
infantil, como a ludicidade, o movimento e o colorido. No entanto, por se tratar de um
aplicativo para alfabetizacdo, observa-lo somente sob esses aspectos seria
insuficiente. Assim, fica evidenciado que existem elementos de determinada
concepgao educacional que o permeiam, assim como todos os demais. No exemplo
do Aplicativo 3, demonstrado das figuras 1 a 4, notamos a ideia de que a crianca
aprende naturalmente, bastando, para isso, a organizacao de formas de reforcamento
do comportamento (SKINNER, 1972), e ndo necessariamente de um educador,
conforme apontado na teoria associacionista, trabalhada no capitulo 3 da tese.

Também percebemos a intencédo de que o estimulo reforcador venha rapido,
pois cada vez que a crianga clica em uma tarefa o aplicativo “interage” com ela em
segundos, reforcando o acerto ou pedindo que ela refaca a atividade. Esse elemento
também parece estar associado a ideia de Skinner (1972), em que a demora em a
crianca receber respostas ao que realizou causa desanimo em continuar. Nao vemos
como negativo o feedback vir rapido, mas o problema é que ndo é possivel, ao
aparelho, saber se, de fato, a crianca compreendeu o que fez ou agiu apenas

intuitivamente. Essa tarefa também néao é facil para o professor, no entanto é possivel
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porque, ao interagir com ela, pode observar, perguntar, auxiliar, corrigir, demonstrar,
entre tantas outras acoes.

Notamos, ainda, a limitacdo de contetdos que o aplicativo traz, ficando ele
restrito a sequéncia do alfabeto, grafia da letra no formato maildsculo e nome das
letras, ndo trazendo a relacdo grafema-fonema, tdo importante no processo de

alfabetizacdo (Coelho, 2016), conforme citamos no capitulo 3.

Figura 1 — Tela inicial do Aplicativo 3

4
-”I - AA_@T
Agere @Y 88 @ AEEC

Fonte: Captura de tela dos aplicativos. Acervo pessoal da autora

Figura 2 — Imagem extraida do Aplicativo 3

@nn

MAIS DIVERSAO!

Fonte: Captura de tela dos aplicativos. Acervo pessoal da autora
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Figura 3 — Imagem extraida do Aplicativo 3

\\}
A}

Fonte: Captura de tela dos aplicativos. Acervo pessoal da autora

Figura 4 — Imagem extraida do Aplicativo 3

@ [
£ =,

Fonte: Captura de tela dos aplicativos. Acervo pessoal da autora

Outro Aplicativo analisado foi o 11. Ele traz o estimulo a discriminacgéo visual
das letras, e a intencdo é o desenvolvimento de habilidades para identificacao.
Resumidamente, a crianga precisa identificar as letras iguais entre os dois balbes, e,
ao clicar em uma, somente elas permanecem no baldo, pois as outras caem, € 0 nome
da letra que permanece € pronunciado. ApOs essa etapa, a atividade vai para um
momento bem diferente desse, visualmente falando, que se assemelha ao jogo do

“Mario”’, em que a crianca precisa direcionar o personagem por meio do mouse para

7 O Mério é um personagem de um jogo de videogame da marca Nintendo criado em 1983.
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coletar as letras que sdo as mesas que ela identificou na etapa anterior (Figura 5). Ao
pronunciar a palavra “colete” (para as letras), o som que aparece ¢é “coléte”.

O fato de a atividade reforcar determinada letra, fazendo com que ela apareca
diversas vezes e seu nome seja pronunciado, pode contribuir para que a crianca a
memorize, mas nos parece essa uma parte fragmentada do processo de alfabetizacéo
e que, embora imbuida de estimulos sonoros e visuais, ndo esta imbuida de
significado, a ndo ser meramente o ladico, o brincar. Mas se assim fosse, néo
precisariam ser classificados como aplicativos para alfabetizacdo, como o séo pelos

desenvolvedores.

Figura 5 — Imagem extraida do Aplicativo 11

@&.—.—_} o—& Q"

Fonte: Captura de tela dos aplicativos. Acervo pessoal da autora

Analisamos também o Aplicativo 14, que apresenta uma tela inicial, conforme
a Figura 6 mostra, em que a crianca escolhe qual atividade vai realizar. Uma das
escolhas leva ao que aparece na Figura 7, em que, ao clicar na letra, aparecera a
familia sildbica pertencente aquela letra B, por exemplo, e a cada toque da crian¢a na
silaba aparece a pronuncia de cada uma delas. Conforme a Figura 8 o aplicativo traz
a pronuncia da silaba, e a crianca precisa clicar na correspondente. Na Figura 9, o
aplicativo incentiva a que a crianca tente ler a silaba e pede que ela clique na figura
correta.

Como aspectos positivos desse aplicativo, percebemos a oportunidade dada a
crianca para que ela leia e associe a palavra ao desenho. As letras sdo bem tracadas,
0 que permite a visualizacao e diferenciacdo de uma em relacéo as outras. O trabalho

com a silaba e a palavra pode ser considerado um elemento a mais, que os aplicativos
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anteriores nao trazem. No entanto, a ideia de que a crianca precisara descobrir, caso
nao saiba ler, € muito presente, pois ndo ha mencdo a que deve pedir ajuda a um
adulto, ou atividades que apresentem um caminho diferente, caso ela erre.
Retomando o que ja foi dito, parece presente a concep¢do de que ndo seria
necessario ensinar a crianga, uma vez que o aprendizado “é tarefa solitaria” (DELVAL,
1998, p. 16).

Essa visdo, porém, é contréria a uma visao historico-critica que defende que o
ser humano se forma a partir da apropriacdo dos conhecimentos com seus pares por
meio dos conhecimentos produzidos. E esses pares sao entendidos como aqueles
individuos que possuem um grau de desenvolvimento e conhecimento daquilo que se
pretende ensinar maior do que o individuo que estd aprendendo. Por isso, ndo
entendemos que professores e alunos se encontram em um nivel de igualdade no
processo ensino-aprendizagem, nem tampouco, que recursos tecnoldgicos podem ser

considerados independentes do trabalho efetivo do professor.

Figura 6 — Tela inicial do Aplicativo 14

REMOVER
PROPAGANDAS

LER.
I

Fonte: Captura de tela dos aplicativos. Acervo pessoal da autora



Figura 7 — Imagem extraida do Aplicativo 14

Fonte: Captura de tela dos aplicativos. Acervo pessoal da autora

Figura 8 — Imagem extraida do Aplicativo 14

Fonte: Captura de tela dos aplicativos. Acervo pessoal da autora
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Figura 9 — Imagem extraida do Aplicativo 14

I-T€: ¢ o]

Fonte: Captura de tela dos aplicativos. Acervo pessoal da autora

Ainda que os aplicativos também sejam fruto da produ¢do humana, dado o
avanco tecnolégico ao longo da histéria, sdo meios e, por isso, ndo conseguem
exercer a funcdo educativa que cabe ao professor. Conforme foi apontado no tépico
3.1.3, o trabalho de Mazzeu, Darius e Prioste (2018) traz a sintese acerca de alguns
aplicativos que, embora ndo sejam 0s mesmos analisados nesta tese, podem
contribuir para a discussao que ora fazemos. Para os autores, algo em comum entre
a maioria dos aplicativos € que esta focada no treino das letras, em especial nos
nomes, apresentando, assim, inumeras lacunas referentes ao processo de

alfabetizacdo. Essas lacunas tém a ver com:

[...] auséncia de atividades com textos e frases [...]; caréncia de
melhor conhecimento dos fundamentos linguisticos, pedagdgicos e
psicoldgicos do processo de alfabetizacao; [...] falta de orientagbes
aos pais e educadores sobre a necessidade de acompanhar a
atividade da crianca ou sujeito que utiliza o aplicativo; [...] auséncia de
reflexdo e trabalho com o significado e sentido das palavras utilizadas
nas atividades [...] (MAZZEU; DARIUS; PRIOSTE, 2018, p. 51).
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Outro ponto que poderiamos acrescentar a essa sintese € a simplificacado da
acdo da crianca. Para explicar essa ideia, retomamos a contribuicdo de Martins
(2013), que, apoiada em Vigotskii, afirma que o ensino ndo poderia ser simples devido
aos processos que a alfabetizagdo engendra serem complexos. Portanto, quando se
opta pela simplificacdo do ensino, quer seja por meio de recursos antigos, quer seja
por meio de novos, mais ou menos tecnolégicos, ocorrem as perdas para o
desenvolvimento das capacidades superiores, papel fundamental da atividade
escolar.

Podemos ainda mencionar que as atividades propostas nos aplicativos, ainda
gue compondo um recurso denominado como pertencente as novas tecnologias,
conforme jA& mencionado na tese na introducdo do capitulo 4, trazem, em si, a
lembranca de muitas atividades pertencentes aos recursos didaticos mais antigos,
como as proprias cartilhas. Tais atividades, adaptadas ou reproduzidas, tém um
aspecto positivo porque revelam que a criacao se faz a partir do que existe e outro
negativo, porque nao explora, de fato, todo o potencial das novas tecnologias.

Ainda como parte da andalise documental, fizemos a selecdo de jogos de
computadores voltados para alfabetizacédo. A intencdo de fazer a busca pelos dois
tipos (aplicativos para aparelhos celulares e tablets e jogos para computadores) é
porque, pelo que nos parece, as escolas que optam por inserir tecnologias no
processo de alfabetizacdo o fazem sobretudo por meio de computadores, segundo
mostra a literatura. Contudo, estima-se que as criangas, por meio de celulares e
tablets, acessam, por interesse préprio e incentivo dos adultos, os aplicativos moveis.

Quanto aos jogos, fizemos a ultima busca pelo site do Google em janeiro de
2020 por meio das palavras-chave “jogos para alfabetizagdo”, encontrando um
namero aproximado de 11.200.000 resultados. Para as palavras-chave “jogos on-line
para alfabetizacao”, apareceram 4.500.000 op¢des, sendo que ambas incluem sites e
blogs com os jogos disponiveis e pesquisas sobre o uso de jogos na alfabetizagéo,
bem como noticias, entre outros. Inicialmente, devido ao universo grande de
possibilidades, a intenc&o era optarmos por trabalhar com os primeiros resultados que
apareceram na pagina do Google no momento da pesquisa, ou seja, 10 resultados.

No entanto, ao verificar cada um dos sites, percebemos que eles abriam
inumeras possibilidades de jogos e, em alguns casos, aplicativos, sendo que varios
desses eram 0s mesmos ja selecionados anteriormente no estudo dos aplicativos.

Muitos jogos traziam personagens de filmes ou desenhos infantis, conforme mostra a
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Figura 10, outros traziam atividades exatamente como se apresentam nos materiais
didaticos escolares, com a diferenca de que geralmente ha uma voz narrando o nome
das letras, a silaba ou palavra, conforme se observa na Figura 11, semelhanca com
atividades que também sao feitas em papel (Figura 12). Alguns ainda apresentavam
orientacdes para os professores trabalharem, bem como os objetivos pedagogicos do

jogo (Figura 13).

Figura 10 — Opc¢des de jogos cuja teméatica esta associada a desenhos e filmes infantis

V Jogos de Alfabetizagéo

Fonte: Captura de tela dos aplicativos. Acervo pessoal da autora

Figura 11 — Alfabeto com som

B D E F G H
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Y | £

Fonte: Captura de tela. Acervo pessoal da autora
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Figura 12 — Atividade para ligar com 0 mouse as palavras que tém mesma rima

Fonte: Captura de tela. Acervo pessoal da autora



144

Figura 13 — Orientac8es para o professor em um dos jogos do Google

4 Vocé ja sabe ler? Consegue encontrar palavras em um emaranhado de letras?

* #  Jogue o caca palavras e mostre que vocé € fera na leitural
.

g, ;\
- Nivel de ensinc: Ensino Fundamental |

Série:1° Ano - 2° Ano - 3° Ano

|dade: 6 a 9 anos

Categorias:

Dicas para o educador

Professor, para enriquecer alguns contetdos, como “Meios de Transporte € Mamiferos”,
este caga-palavras traz uma proposta atraente para os pequenos

E também uma ferramenta didatica importante para o trabalho na fase de alfabetizagae
pois exige que soletrem as palavras, ao procura-las no diagrama. fazendo uma
associacao de letras e seus sons nas palavras.

Objetivos pedagogicos

- Aprimorar a leitura e escrita

+ Memorizar a escrita convencional das palavras

- Automatizar a ortografia de palavras mais comuns, utilizando o caga-palavras
- Perceber as diferencas entre a pronuncia e a grafia convencional das palavras;
+ Fixar conhecimento adguirido em sala de aula;

Fonte: Captura de tela. Acervo pessoal da autora

No entanto, vimos que ndo seria possivel separar esses jogos por critérios de
acesso ou download, comentarios, notas, entre outros, porque nem todos os sites
dispunham dessas informacdes. Entdo, seguimos a busca por outro caminho.
Verificamos os resultados que eram relacionados de alguma maneira a educacao
tanto com as palavras-chave “jogos para alfabetizagdo” quanto com “jogos on-line
para alfabetizagao”, cujos sites destacavam o potencial de aprendizado pelos jogos.

Todos esses sites citavam outros sites de jogos on-line para alfabetizacdo, dos
guais foram selecionados os jogos. Os sites principais eram de algum portal do
professor, revista educacional, escola, e outros traziam orienta¢des didaticas para o

trabalho com os jogos para auxilio a alfabetizacao e, portanto, os objetivos de ensino



145

na alfabetizacdo. Alguns traziam o link ou o nome como hiperlink, e foi interessante
notar que a maioria pertencia ao mesmo site de jogos educacionais, ainda que nem
todos estivessem hospedados I4.

Quanto aos critérios de selecdo dos jogos, observamos trés caracteristicas
principais. A primeira foi se eles traziam, por escrito, uma orientacdo pedagogica ao
educador, assumindo uma proposta educativa. Alguns trazem de maneira mais clara
seus objetivos de “ensino” pelo desenvolvedor na parte “ler mais”, logo abaixo da
imagem do jogo, e por isso optamos por eles. Outra caracteristica era se aparentavam
algo que nao fosse somente a reproducdo de atividades que as criancas realizam
comumente nas escolas. Nao houve a selecéo pelo critério de comentarios porque,
em sua maioria, ndo havia comentdarios ou estes ndo eram relevantes para a pesquisa.
Selecionamos um total de 4 jogos, chamados, aleatoriamente, de Jogo 1, Jogo 2, e

assim por diante, conforme mostra a Tabela 2.

Tabela 2 — Rela¢éo dos jogos selecionados

Numero do Jogo Nome do Jogo
Jogo 1 | Aprendendo o alfabeto
Jogo 2 | Forma palavras
Jogo 3 | Fabrica de palavras
Jogo 4 \ Ditado

Fonte: Produzido pela autora

Ao fazer a busca pelo site Google usando os termos “jogos para alfabetizagéo”,
escolhnemos esse exemplo por estar indicado em um site escolar, conforme ja
mencionado, sendo essa uma instituicdo educativa tradicional no Brasil. O site
menciona opgdes para serem baixadas nos celulares em dois sistemas diferentes, e
opc¢Oes gratuitas para serem acessadas pelo computador, celular ou tablet e jogar,
como é o caso do Jogo 1.

Ao entrar na pagina inicial, aparece uma tela interativa com cores, movimentos
e sons. A crianca precisa clicar com 0 mouse para dar inicio a atividade.
Imediatamente, aparece uma plaquinha com uma letra e figuras com desenhos cujo
nome apenas de um deles se inicia com a letra informada na placa (ver Figura 14). A
crianga precisa clicar com 0 mouse na gravura cujo nome se inicia com a letra que

aparece na plaquinha e ver se ela acertou. Aparece uma tela com incentivo
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parabenizando-a e o home da gravura abaixo (Figura 15). Caso a crianca erre,
aparecera uma mensagem dizendo, por exemplo, “panela ndo comega com a letra T”,
e a opcgao para refazer a mesma etapa com os mesmos desenhos e letra para fazer a

associacgao.

Figura 14 — Imagem do inicio de um jogo para alfabetizacéo que associa a letra inicial a
gravura

Clique no desenho que comece com
a letra (ndicada na Placa.

Fonte: Captura de tela do Jogo 1. Acervo pessoal da autora

Figura 15 — Imagem do final de uma etapa do jogo para alfabetizacdo

Fonte: Captura de tela do Jogo 1. Acervo pessoal da autora
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Nesse jogo, ndo séo falados nem o nome da letra nem o som, nem a palavra
ao final de cada etapa. Quando a crianca passa pelas quatro etapas de identificacdo
da letra inicial & gravura (mudam as gravuras e a letra), aparece outra pagina cujo
objetivo é trabalhar a sequéncia do alfabeto (Figura 16). Pelas setas do teclado, a
crianca vai direcionando a pipa para acertar as letras e se desviar dos helicopteros e
passaros.

Percebemos a preocupacdo em desenvolver a habilidade motora e visual e a
auséncia de elementos que, de fato, incentivem a crianca a formular os conceitos
essenciais a alfabetizacdo, além do conhecimento do alfabeto. Esse jogo traz uma
espécie de ficha para o professor que contém objetivos e sugestbes de abordagem
para ele, e nela esta evidenciado que a atividade deveria ser desenvolvida em dupla
de criancgas para que elas interajam e registrem em uma folha cada letra e palavra que
vai aparecendo no jogo.

Outras atividades sdo propostas, como pedir que uma das criancas dite a
palavra para a outra escrever, que elas produzam uma frase a partir das palavras ou
que ilustrem as palavras. Todas essas a¢des podem ser interessantes, porém o foco
estd na acao do aluno e naquilo que ele sabe e consegue fazer sozinho ou em grupo,
e ndo nos conceitos que ele ainda ndo tem formado e que precisaria, portanto,
aprender para alcancar niveis de desenvolvimento mais altos.

Acreditamos que a visao apresentada nos materiais de orientacdo ao docente
trazem a perspectiva construtivista como norteadora, iSSoO porque, nessa concepcao,
a aprendizagem supde que “existem processos de aprendizagem do sujeito que nao
dependem dos métodos [...]” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985, p. 29), conforme
citado no topico 3.1.2 da tese. Nesse jogo, hao se percebe a presenca de um método,
mas sim uma sucessado de sugestbes de atividades relativamente aleatdrias que
podem ser desenvolvidas a partir dele (jogo). Por outro lado, ela ndo é totalmente
construtivista porque essa teoria defende o trabalho com o texto, e ndo com palavras
ou frases, conforme também ja foi abordado, o que ndo acontece nesse jogo, uma vez
gue ndo aparecem palavras nem frases.

Assim, concordamos com Mazzeu, Darius e Prioste (2018, p. 49) quando
afirmam, sobre a apresentacao das letras, que “[...] seguem a ordem tradicional do
alfabeto, sem utilizar critérios linguisticos ou pedagdgicos para dosar o grau de
dificuldade das tarefas propostas”, o que consideramos como algo prejudicial para o

processo de alfabetizacdo, pois a escrita, embora siga uma ordem arbitréria, ndo se
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limita a ela. Retomando Kostiuk (2005), a aquisicdo do novo pela crianca, seja
vocabulario, sejam outros aspectos da lingua, contribui para melhora da sua

expresséo verbal e de novas atitudes perante tais processos.
Figura 16 — Etapa de aprendizado da sequéncia das letras do alfabeto

?mczvns @

AB - CFE

Tola Crwin <>

Fonte: Captura de tela do Jogo 1. Acervo pessoal da autora

O Jogo 2 (figuras 17 e 18) traz como proposta o trabalho com as letras ou com
as palavras. Optamos por jogar com as palavras. Assim, as letras da palavra
correspondente ao desenho do lado direito inferior estdo aleatoriamente dispostas na
engrenagem, precisando ser preenchidas no vagdo de modo que formem a palavra
correta. Nao héa instrugcbes audiveis, mas somente por escrito, o que implica que se a
crianca ndo souber ler, vai jogar intuitivamente.

Nas orientacdes para o professor, também ha incentivo para acao das criancas
entre si, e ndo para a acao dele na conducao do jogo ou de atividades decorrentes,
conforme consta a explicagao: “Divida a turma em duplas, de acordo com os objetivos
para esta aula. E importante colocar em evidéncia as hipéteses de escrita de cada
crianga, de forma que a troca de saberes entre elas faga avangar na aprendizagem”.
Essa visdo também se aproxima da proposta construtivista, pois acredita que a troca
com a outra crianca, mediante a orientagdo do professor, € que possibilitara a
aprendizagem. Novamente, percebemos o deslocamento da posicdo do professor

para aquele que observa, orienta, mas nao precisa agir de maneira efetiva.
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Figura 17 — Imagem extraida do Jogo 2

Forma

=gl
(PIATLIAIVIRTALS)

Fonte: Captura de tela do Jogo 2. Acervo pessoal da autora

Figura 18 — Imagem extraida do Jogo 2

E S gscold

[PTaT ANV IAIS

Fonte: Captura de tela do Jogo 2. Acervo pessoal da autora

Em continuidade a andlise documental, consideramos oportuno trazer alguns
exemplos de atividades disponiveis nas cartilhas. O que motivou a fazer essa
discusséo foi a percepcao obtida, no decorrer da analise dos aplicativos e jogos, da
evidéncia da similaridade de algumas atividades trazidas por esses novos aparatos
com as trazidas pelas “antigas” cartilhas. Conforme j& mencionamos, isso pode ser

positivo ou ndo. O fato é que precisamos retomar a ideia do antigo e do novo na
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alfabetizacéo, sendo que esse “novo e antigo” pode se referir ao recurso, ao metodo
ou até mesmo as concepcdes. E quanto aos recursos tecnolégicos em si, Vieira Pinto
(2005a) menciona que a tecnologia precisa apoiar-se naquela considerada mais
antiga, isso porque, enquanto produto da acdo humana ao longo do tempo, abarca
em si 0 movimento de descobertas ao mesmo tempo que ocorre a evolucéo
proporcionada por tais descobertas. Assim, podemos perceber esse movimento
também nos jogos e aplicativos em relacdo as cartilhas.

Varias atividades incorporadas aos aplicativos e jogos sdo adaptacdes ou
mesmo cépia de atividades de livros didaticos tradicionais. A Cartilha Caminho Suave,
criada por Branca Alves de Lima em 1948, alcancou o maior nimero de vendas de
livros para leitura e escrita no Brasil (PERES; RAMIL, 2015), e foi escolhida por ser
popular entre os educadores e familias. E considerada um livro introdut6rio para
ensino das primeiras letras, uma vez que sua Ultima pagina contém um diploma em
que o professor assina e o aluno “esta apto(a) a passar para o 1.° livro” (LIMA, 2015,
s.n.). Por isso, consideramos que, em questao de nivel de atividades, esta equiparada
ao jogo on-line por sua similaridade: cores, ilustracdes, letras grandes e pouca escrita.
Ela contém atividades baseadas no “processo essencialmente visual de ‘Alfabetizacao

pela Imagem” (PERES; RAMIL, 2015, p. 57), com énfase na associacao entre figura,
silaba e nome (figuras 19, 20 e 21).

A Cartilha Caminho Suave contém 103 atividades preparatrias para
alfabetizacdo, as quais estdo concentradas na primeira parte do livro (LIMA, 2015).
Séo atividades sobretudo incluindo desenhos para que a crianga ligue, circule,
identifigue a forma, cubra o pontilhado, identifigue determinado objeto, pinte e
complete o desenho, entre outros. Para isso, a crian¢a deve ser capaz de entender o
significado de palavras como: grande, pequeno, frente, atras, debaixo, em cima,
estreito, largo, dentro, fora, maior, menor, figuras geométricas, cores, etc. Como se
supde que a crianga néo saiba ler ainda, subentende-se que ela ou dependa do
professor para realizar ou, intuitivamente, consiga fazer como € o caso do pontilhado.
E possivel observar os elementos mencionados anteriormente nas figuras 19, 20 e
21. Alguns aplicativos e jogos se assemelham a essas atividades preparatorias

trazidas pelas cartilhas.



Figura 19 — Atividade preparatéria de alfabetizacéo da Cartilha Caminho Suave

Fonte: Fotografia da cartilha. Acervo pessoal da autora

Figura 20 — Atividade preparatoéria de alfabetizagdo da Cartilha Caminho Suave

Fonte: Fotografia da cartilha. Acervo pessoal da autora

Figura 21 — Atividade preparatéria de alfabetizacdo da Cartilha Caminho Suave

Fonte: Fotografia da cartilha. Acervo pessoal da autora
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Assim como observado nos aplicativos e jogos, o foco dessas atividades da
cartilha também é o treino de determinadas habilidades. Ha predominancia de
atividades com énfase no ensino da letra ou da silaba, perceptiveis no Aplicativo 14 e
na cartilha, conforme é possivel observar nas figuras 22 e 27:

Figura 22 — Atividade da Cartilha Caminho Suave

Fonte: Fotografia da cartilha. Acervo pessoal da autora

Figura 23 — Atividade da Cartilha Caminho Suave

Fonte: Fotografia da cartilha. Acervo pessoal da autora
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Figura 24 — Atividade da Cartilha Caminho Suave

Fonte: Fotografia da cartilha. Acervo pessoal da autora

Figura 25 — Atividade de leitura de letras e silabas da Cartilha Caminho Suave

Fonte: Fotografia da cartilha. Acervo pessoal da autora

Figura 26 — Atividade para ensino da silaba “ma” da Cartilha Caminho Suave

Fonte: Fotografia da cartilha. Acervo pessoal da autora

Uma caracteristica comum entre as atividades dos aplicativos, jogos e cartilhas

€ a presenca da teoria associacionista, ou seja, evidenciada tanto nas novas
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tecnologias quanto na antiga (cartilha), caracterizada pela acéo individualizada da
crianca, ainda que haja o estimulo da formacéo das duplas de criancas, como € o caso
de alguns jogos, e a repetida associacdo entre palavras e desenhos para o
aprendizado da silaba ou letra inicial. Percebemos, no entanto, que a Cartilha tende a
explorar de maneira mais variada os conteudos da alfabetizacdo do que os aplicativos
e jogos, como € possivel notar por meio das figuras demonstradas, ainda que essa
variedade seja marcada pelo treino de habilidades.

Quanto ao papel atribuido ao professor ou outro educador, nos jogos ha uma
série de orientacdes para se trabalhar no momento da atividade, no entanto a
atividade, em si, demonstra que a crianca ndo precisara de ajuda para realiza-la, e
que, também, realizando-a, provavelmente ndo se apropriara de novos contetdos da
alfabetizagcdo, mas ira basicamente utilizar os conhecimentos ja adquiridos. Talvez
memorize uma ou outra palavra, a depender do nivel de desenvolvimento que ja
POSSUI.

Quanto a cartilha, parece que a intervencdo do professor tende a ser o de
auxiliar na compreensao do que esta proposto no material didatico: mostrar o que é
para fazer e como fazer, para que a crianca repita nos espacos disponiveis no préprio
livro. E possivel que o professor néo interaja de forma tdo efetiva com a crianca na
compreensao da aprendizagem do cédigo linguistico por meio da cartilha, mas pode
ser que essa interacdo aconteca, a depender da forma como o professor conduz a
realizacdo de cada uma das atividades.

Defendemos que, para que os aplicativos e jogos tenham um carater mais
efetivo de ensino, é necesséria a figura do professor ou de um educador que dirija a
atividade da crianca, interaja com ela e promova desafios para além do que esta
proposto no recurso. Teceremos, a seguir, algumas consideracdes pelas quais
entendemos que as atividades e jogos on-line ndo possuem um carater de ensino e Si
mesmos:

- O ensino possui uma caracteristica de processo mediado pelas atividades de
estudo conduzidas pelo professor, enquanto as ferramentas on-line aqui analisadas
nao possuem a caracteristica de processo, mas de atividades isoladas com atributo
recreativo;

- Eles frequentemente séo intuitivos; a forma de realizacao das atividades vem
indicada geralmente com flechas sinalizando onde clicar, voz orientando o que fazer,

incentivos como “Maravilhoso!”, “Bom trabalho!”, “Incrivel!”, “Parabéns!”, “Notavel”,
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“Vocé esta indo muito bem!”. A questao é que, se a criangca compreende o mecanismo,
com cerca de poucos minutos completa a atividade ou fase. Por outro lado, se ela
sentir alguma dificuldade, o aplicativo, por si mesmo, ndo tem fungcéo de intervencéo.
Ou seja, ndo € possivel que, se a crianca praticar uma agdo de determinada maneira,
ele oriente para tal, ou se a crianca fizer optar por outra acao, ele oriente de acordo
com esta outra acgéo;

- A forma como estdo organizadas nos ambientes on-line ndo trazem a
possibilidade de a crianca refletir sobre a lingua, pois ao executar a acéo, geralmente
duas coisas acontecem na tela: vem um incentivo, caso a acao esteja correta, ou algo
como “Tente outra vez”, ou a tela paralisa para que a crianca repita a acao;

- N&o promovem o exercicio conjunto da leitura e escrita pela crianga, pois, na
maioria das vezes, é o aparelho quem Ié “em voz alta”, e, mesmo que a crianga queira
“ler em siléncio”, geralmente ha uma série de estimulos visuais e sonoros (que podem
ser desativados), como cores e musicas que requerem bastante a atencdo. Também
frequentemente se requer o uso do mouse ou do toque na tela, e néo do teclado, para
se efetuar a “escrita” no decorrer da atividade;

- Elas, por si s6, ndo produzem o caminho necessario para que o aluno saia de
determinado ponto e chegue a outro mais evoluido. A crianga pode “acertar’ a
atividade, ficar motivada e continuar participando, e isso ndo se reverte em ganho
qualitativo para aquisicdo da lingua. A crianca pode errar, ficar desmotivada e ir para
outra atividade;

- Pelo nivel de dificuldade, é possivel que a crianga “brinque” sozinha, sem que
haja intervencdo/mediacao do adulto, e fiqgue motivada por ter acertado, sendo que
esse acerto pode se dar pelo niumero de tentativas, pelo acaso ou por ela ja dominar
aguele procedimento, e ndo, necessariamente, porque esta aprendendo.

Em funcéo dessas percepcoes, e em concordancia com a perspectiva historico-
critica, reafirmamos a necessidade do lugar do professor no processo educacional
como mediador, como organizador do ensino, aquele que observa o ponto de partida
e prevé o ponto de chegada, intervindo no decorrer do caminho.
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4.2 A reafirmacdo do papel de mediador do professor: importa se sdo novas

tecnologias ou antigas?

Quem é o professor diante de todos os elementos abordados nesta tese?
Parece-nos, diante do que foi exposto, que o ponto crucial em torno da alfabetizacéo
nao esta na tecnologia antiga ou nova, embora elas estejam presentes e sempre
estardo, porque fazem parte da necessidade de o homem acessar 0 mundo a sua
volta e resolver essa continua contradicdo. Os recursos tecnoldgicos antigos e novos
coexistem e coexistirdo, dada a prépria esséncia do que seja alfabetizacéo; o antigo
estd no novo e 0 novo incorpora o antigo com permanéncias e negacodes. O alfabeto
€ uma tecnologia milenar e esta presente desde os meios mais antigos, como 0s
pergaminhos, até os alfabetos méveis e os teclados de computadores e smartphones.

N&o estamos defendendo que as condi¢des de trabalho e os recursos materiais
nao sejam importantes ou nao facam diferenca no trabalho do professor. Estamos
defendendo que o processo de alfabetizacdo vai muito além da discussao desses
elementos, embora, em uma sociedade midiatica, imediatista, pautada no ter e na
aparéncia, seja imprescindivel discuti-los. E importante o conhecimento acerca do uso
dos recursos pedagogicos, sejam eles antigos, sejam novos, para que o professor
conheca o seu lugar dentro de um caminho proposto por ele mesmo enquanto o
mediador do processo de ensino e aprendizagem, visando sempre a aprendizagem
de todos.

Se tais elementos fossem determinantes, a disparidade entre aqueles que
possuem esses meios e 0s que ndo tém acesso ficaria ainda maior, e ndo é essa a
premissa da educacdo. Como o professor alcanca tal consciéncia de si e de sua
funcao social? O que, de fato, significa pensar o professor como mediador do processo
de ensino e aprendizagem na alfabetizagdo? Em que essa palavra “mediagao” esta
implicada?

Defendemos que, para o aprendizado de algo tdo complexo, como é o caso da
lingua, é imprescindivel que haja a figura do mediador, e esse mediador deve ser 0
professor, porque cabe a escola a tarefa de ensinar o dominio da lingua por ser uma
producdo humana e por constituir um patrimonio cultural dos mais elevados para o ser
humano cujo pleno dominio abre a porta de entrada para o dominio de outras

construcdes culturais validas para a vida em sociedade.
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Sendo assim, defendemos que o aplicativo, ou o site contendo as atividades e
0S jogos para alfabetizacdo, ndo tem plenamente o carater de ensino, embora ambos
sejam considerados como educativos e mediados pelas novas tecnologias.
Precisamos relembrar que a tecnologia contém, em si, um acumulo de producdes e
conhecimentos construidos pelo homem, e reconhecemos a importancia disso, mas &
necessario ter em mente que, por ser produto da acdo do homem, deve ser vista como
parte do processo, e ndo autbnoma a ele.

Consideramos que nao podemos pensar somente no aspecto amplo de
apropriacdo da lingua escrita, que pode durar todo o ano letivo, ou seja, como
gostariamos que nossos alunos estivessem ao final do ano letivo, mas nos varios
pontos de chegada, que se tornam de partida também, e assim, num processo
dialético, que o professor tenha condi¢gBes de tracar seu plano de trabalho, que nédo
se exima da fungéo de ensinar, de intervir, de escolher os meios apropriados e que
nao abandone jamais a mediacao interpessoal, aquela que se da pela fala, em que
professor e aluno estabelecem a relacdo pedagdgica e que, mesmo em posi¢coes
distintas, conseguem acessar um ao outro.

Se assim for, um recurso tecnoldgico, como os analisados neste estudo, podera
ser utilizado com intencéo educativa, pois o professor sabera reconhecer seu préprio
lugar dentro do processo que organizou e conhece. O carater educativo esta, portanto,
na atividade humana que produziu os recursos tecnoldgicos e na atividade que define
e orienta sua utilizacdo no processo de alfabetizacdo, e ndo nos recursos nem nos
aparatos em si mesmos. A ideia discutida ndo omite a realidade objetiva nem a
importancia dos recursos materiais e das condigdes concretas no processo educativo.
Eles sdo importantes e necessarios, no entanto 0 que queremos mencionar € que o
carater educativo ndo esta neles mesmos, embora nao prescinda deles.

Como foi possivel perceber, ampliamos a discussdao para além dos novos
recursos tecnoldgicos, incluindo nela o trabalho do professor. Mesmo porque nos
parece que o veiculo, em si, € o “novo”. As atividades, em esséncia, ndo sdo novas,
conforme pudemos observar em alguns exemplos analisados na tese. Assim, ndo € o
fazer em si, ndo € a atividade, ndo é o método, o livro didatico, mas, ao mesmo tempo,
é tudo isso pensado, organizado, escolhido pelo professor o que realmente importa.
Os aplicativos e jogos ndo podem substituir esse trabalho, por isso o “maravilhar” pode
até acontecer, mas somente diante da acdo humana transformadora que esta

objetivada nesses recursos, e ndo em Si mesmos.
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4.3 Sintese do capitulo

Neste capitulo, o ponto central foi a pesquisa documental por meio da analise
dos aplicativos e sites com jogos e atividades para alfabetizac&o. Sobretudo, por meio
da analise identificamos as relacdes implicitas principalmente quanto ao papel do
professor e a teoria pedagogica que os embasam, bem como se tais recursos
abordam os conteudos da alfabetizacdo em sua complexidade.

Percebemos que a ludicidade que oferecem acaba por caracteriza-los mais
como um aparato recreativo do que como um instrumento para auxiliar na
aprendizagem da lingua, principalmente se ndo houver o processo de mediacédo pelo
adulto. Quanto ao conteudo de tais aparatos, ha evidéncias de que apresentam as
letras do alfabeto e seus nomes sob varias formas, porém percebe-se auséncia da
relacdo grafema-fonema nas atividades, bem como do trabalho com frases ou textos,
deixando de explorar um universo muito vasto para a alfabetizacdo, principalmente
quando se pensa nas possibilidades do texto literario.

Esse elemento parece ser crucial quando se pensa em alfabetizacdo, pois a
perda de sua especificidade traz consequéncias para o trabalho do professor, o qual,
por vezes, pode se sentir inseguro quanto ao que ensinar. Além disso, pode trazer
problemas também para o desenvolvimento da crianca que, mesmo frequentando a
escola durante anos, ndo compreende plenamente o mecanismo de funcionamento
da lingua nem seus elementos constitutivos.

Quanto a forma, € possivel verificar relativa semelhanca com a maneira como
as atividades da Cartilha observada se apresentam, demonstrando, com isso, que nao
se trata de algo novo enquanto estratégia pedagodgica para auxiliar no ensino da
alfabetizacdo, mas do uso das chamadas novas tecnologias para oferecer atividades
gue parecem nao ter sido pensadas por educadores. Isso porque elas exploram
minimamente as possibilidades do ensino e da aprendizagem no contexto da
alfabetizacdo, principalmente se forem utilizadas pela crianca sem o devido

acompanhamento.
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CONSIDERACOES FINAIS

Discutimos a tecnologia e a educacao escolar sob alguns aspectos. Um deles
se refere a tecnologia enquanto produto do trabalho humano que, numa sociedade
caracterizada pela desigualdade entre as classes sociais, pode vir a ter um aspecto
de alienacdo quando € compreendida como fenémeno separado de quem o pensa e
produz. Essa cisdo pode ser percebida na forma como os aparatos tecnoldgicos séo
incorporados na educacgao que se manifesta sobretudo no uso pela aparéncia e pela
novidade que demonstra, descolado do seu significado e de quanto, de fato, pode
contribuir para o processo educativo.

No entanto, em uma visdo dialética, um elemento produzido histérica e
socialmente pelo homem n&o pode ser visto apenas sob um aspecto. E preciso
compreendé-lo como multifacetado, sintese e fruto de uma evolucdo que pode
também propiciar o desenvolvimento nos individuos que dele se apropriam. A questao
€ que a forma como os meios tecnolégicos sdo comumente utilizados e divulgados
pela midia tende a moldar uma forma de pensamento que contribui para a reproducéo
das relacdes desiguais e da alienacao entre os homens.

Essa reproducdo se manifesta sobretudo na necessidade de consumo desses
bens, bem como no consumo ingénuo deles, a menos que haja uma forma mais critica
de percebé-los. Essa forma, no entanto, ndo se manifesta de maneira natural, mas
precisa ser ensinada. Especificamente, em se tratando de educacéo escolar, quando
0 professor se depara com a possibilidade de uso de aplicativos e jogos com 0s
alunos, é importante que ele, em sua esfera de atuacdo, rompa esse ciclo de
reproducao da alienacéao.

E importante que o professor compreenda ndo sé o funcionamento de tais
aparatos, mas gue consiga perceber os elementos intrinsecos que, embora ndo sejam
evidentes, modelam determinado funcionamento, e, assim, perceba também seu lugar
enquanto educador ao propor 0 uso ou hao desses instrumentos tecnologicos.

A ideia de se perceber no processo de uso da tecnologia € necessaria para o
professor sob o risco de ele pensar que seu trabalho é um, e o uso de computadores,
tablets ou celulares pelas criangcas, mesmo em ambiente escolar, € um outro
separado, que pode complementar de maneira automatica sua pratica pedagogica. O
fato é que esse encantamento pela tecnologia € fruto da forma como ela esté inserida

no contexto de uma sociedade que promove a separagao entre o saber e o fazer, entre
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a teoria e a pratica, gerando o parcelamento e a fragmentacao do trabalho ndo apenas
na indastria, mas também de maneira sutil e, igualmente, intensa em outros espacos
da sociedade, dentre eles a escola.

Outro aspecto relevante a ser retomado € a relacéo entre tecnologias antigas e
novas. A compreensao histérica dessa linha de continuidade entre umas e outras é
fundamental para o professor. Ao perceber que o novo causa impacto e desperta
interesse, deve-se lembrar de que essa reagdo sempre aconteceu e continuari
acontecendo. No entanto, ndo é esse o fato que deve servir como guia para se
conceber algo como relevante ou menos relevante.

Talvez seja propicio exemplificar esse raciocinio com a propria questdo da
alfabetizacdo e tecnologia, tema que perpassou toda escrita desta tese. O aplicativo,
0 jogo, o alfabeto mavel, o livro didatico, a cartilha, o alfabeto ilustrado em si mesmo,
independentemente se sdo novos, se sao antigos, ndo definem seu grau de
importancia. Quem atribui o significado a cada um deles é o professor, e, sendo assim,
o critério de importancia ndo necessariamente estara no elemento novo ou antigo,
mas sim na relevancia que ele tera para a promocdo da aprendizagem e para o
desenvolvimento da crianca. E, nesse ponto, identificar o conteddo embutido em cada
um dos recursos pedagdgicos € imprescindivel.

Tendo explorado alguns aspectos trabalhados no decorrer da pesquisa,
evidenciamos que tecnologia e educacgao se implicam mutuamente por fazerem parte
de um mesmo todo social e complexo hum dado contexto histérico. Para compreender
um pouco melhor essa implicagédo, consideramos que o fendmeno da tecnologia, na
atualidade, esta em crescente e rapida expansao, contribuindo para uma mudancga de
percepcdo que sempre houve — mas que muito se intensificou —, do homem em
relacdo ao que ele mesmo produz, do mundo a sua volta, bem como das relagées
estabelecidas com outros homens.

A Pedagogia Historico-Critica nos auxilia a percebermos que a educacao
escolar, ao organizar um tipo de formacdo, ndo € neutra e estd em constante
modificacdo, decorrente do desenvolvimento histérico, social e, inclusive, tecnoldgico.
A tecnologia pode ser tanto instrumento de alienagcdo quanto de humanizacéo, a
depender do tipo de relacdo que se estabelece entre ela e 0 homem e como ele se
percebe e a percebe. Isso néo significa que a tecnologia seja “neutra”, mas que as

intencdes e os interesses estdo embutidos nas técnicas por serem objetivacdes da
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atividade daqueles que produzem e utilizam os recursos tecnolégicos. Cabe sempre,
e em Ultima instancia, ao ser humano avaliar, direcionar e transformar esses recursos.

Em se tratando do professor, esse posicionamento depende de como ele
compreende sua funcdo e que lugar destina a tecnologia dentro do seu fazer
pedagdgico. Por isso, faz-se necessaria uma solida formacéo teodrica e critica para
gue os docentes possam superar as abordagens que apresentam a tecnologia como
resposta e solugdo para os problemas do ensino e da escola.

Essa reflexdo se faz necessaria porque ha uma tendéncia hegemonica de ver
a tecnologia de maneira ideologizada, como se o mais desenvolvido, e quem o
produziu, fossem sempre melhor, e, muitas vezes, atribuindo a ela uma vida prépria,
uma potencialidade que, de fato, pertence ao homem, pois ele a criou. Esquecemo-
nos da linha de continuidade entre o antigo e 0 novo, e de que o0 novo s6 se configura
assim porque teve uma base sob a qual negou elementos e manteve outros ao mesmo
tempo.

Estamos defendendo que, na perspectiva da Pedagogia Historico-Critica, a
tecnologia nédo pode ser pensada autonomamente ao trabalho do professor, e que,
ainda que seja comum o discurso da tecnologia como meio, e ndo como fim, muitas
vezes a relevancia dada a ela e o lugar que ela, de certa maneira, tem ocupado no
ideario educacional, parece mostrar o contrario.

Compreendemos que toda teoria educacional, dada a abordagem que
preconiza, traz uma maneira de entender a educacao e seu papel na sociedade, bem
como 0s aspectos mais especificos de como se vé o aluno, o contetdo de ensino, 0s
métodos, a avaliacdo, a relagéo professor-aluno, bem como uma visdo de como deve
ser o trabalho do professor, pelo menos em termos gerais.

Para a Pedagogia Histérico-Critica, o trabalho do professor é importante porque
ela o vé como aquele que produz a humanidade em cada aluno singular, cumprindo
uma fungdo mediadora entre o conhecimento cotidiano do senso comum e o saber
cientifico, artistico e filoséfico transmitido pela escola. O entendimento do que venha
a ser essa atividade mediadora implica compreender os meios de ensino e recursos
tecnolégicos como parte da totalidade do processo pedagdgico, com seus conteudos
e metodos especificos, objetivos, valores, suas finalidades, condi¢cdes objetivas de
realizacdo, etc. O professor ndo pode ser reduzido a mero consumidor de ideias
alheias, conforme alerta Vieira Pinto. Isso seria muito empobrecedor para uma funcao

tdo essencial para o desenvolvimento humano.
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Destacamos as trés principais teorias educacionais, e a Pedagogia Histérico-
Critica e a influéncia delas na alfabetizacdo. A Pedagogia Tradicional traz delimitacéo
controversa, uma vez que nao ha um consenso quanto ao uso do termo, contestado
por alguns autores quanto a ideia negativa que muitas vezes ele traz. No entanto,
nosso intuito foi de mostrar que no Brasil a assim chamada Pedagogia Tradicional
predominou até ao surgimento do movimento escolanovista, e institucionalizou um
ensino guiado pelo mestre. Com foco no professor e no contetdo de ensino, em
termos de alfabetizacdo, podemos dizer que predominou o0 uso dos métodos de
marcha sintética, abecedario, silabacéo e de cartilhas, que foi sendo disseminado no
final do século XIX e inicio do XX.

O escolanovismo teve influéncia de outras éareas que estavam em
desenvolvimento, como a psicologia, e passou a ver como centro do trabalho o aluno,
seu modo de pensar e seus interesses. Em termos de alfabetizacéo, tem relacdo com
0 construtivismo, porque passou a se preocupar ndo mais com o método, mas sim
com a crianca que tenta compreender o mundo formulando hipoteses. Quanto a
alfabetizacado, a ideia de construcéo pelo préprio aluno, o incentivo a descoberta por
meio da organizacao do ambiente alfabetizador, a observacao do erro como momento
de aprendizagem e que deve ser respeitado, exerceram forte impacto, e o professor
passou a ser visto como um orientador ou facilitador do processo de descoberta da
crianga.

Como teoria pedagdgica, o tecnicismo também marcou a educacdo. Suas
ideias sdo oriundas do modo como a industria se organizou visando a maxima
produtividade e eficiéncia, ao uso de meios para tornar o processo mais modernizado.
No caso da alfabetizacdo, ideias como seguir o programa, o livro didatico e a
padronizacdo sao elementos dessa abordagem, além de que o professor deveria ser
um bom técnico, que soubesse dar reforcos para manter ou modificar
comportamentos.

A Pedagogia Historico-Critica, por sua vez, concebe o processo de ensino e
aprendizagem de maneira distinta, embora sem negar alguns dos elementos validos
das demais teorias educacionais. Primeiramente, a loégica do ensino em qualquer
nivel, incluindo a alfabetizag&o, se pauta pelo que o aluno pode vir a saber, e ndo pelo
qgue ele ja domina, e o vir a saber depende, em grande medida, da acéo intencional
do professor em desenvolver as fungbes psicoldgicas superiores que Sao

importantissimas para o desenvolvimento dos conceitos cientificos pela crianca, que,
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por sua vez, fazem parte do processo de apropriacdo da lingua escrita. Esse nao é
visto como um processo simples e natural, mas artificialmente produzido e bastante
complexo. O professor, portanto, embora ndo seja o centro, € 0 responséavel pela
organizagdo do ensino, providenciando as formas como oportunizara aos alunos a
apropriacao da leitura e da escrita.

O ponto central dessa parte foi a pesquisa documental por meio da analise dos
aplicativos e sites com jogos e atividades para alfabetizacdo. Embora tenhamos feito
uso de uma amostra restrita, conforme mencionado, por meio dela foi possivel
evidenciar dois aspectos fundamentais desta tese: a necessidade do papel mediador
do professor e a importancia do posicionamento teérico do docente diante de seu
proprio trabalho de optar pelo uso ou ndo de um ou outro recurso pedagdgico e
tecnologico. Assim, sobretudo por meio da andlise, identificamos as relacdes
implicitas principalmente quanto ao papel do professor e a teoria pedagdgica que 0s
embasam, bem como se tais recursos exploram o contetdo da alfabetizacéo.

Assim, percebemos que esses recursos sdo bastante ludicos contendo alto
potencial de entretenimento para as criangas por combinarem cores, movimentos,
ritmos e uma funcionalidade bastante simples. O conteudo central da maioria deles é
o alfabeto, com atividades de identificacdo de nome da letra, som e iniciais de
palavras, o que ndo contempla toda a ideia de alfabetizacdo para a Pedagogia
Histérico-Critica.

Entendemos que, como atividades extras com objetivo de treino ou de
memorizacao para criangas em fase inicial da alfabetizacdo, o uso desses aparatos
pode ser interessante, ou mesmo para ser utilizado com acompanhamento do
professor que faré interagio com a crianga a partir do que esta disponivel na tela. E
importante que os professores orientem 0s responsaveis em momentos de reunido
explicando em que situacdes esses aparatos podem ser utilizados e qual deve ser o
papel do adulto que supervisiona.

Este estudo nao teve intencdo de esgotar o assunto, mas sim de defender a
tese do papel primordial do professor alfabetizador no ensino, pois recurso nenhum
sozinho, desligado de um planejamento de ensino, podera cumprir essa funcéo dentro
de uma concepcdo critica de educacdo. Acreditamos que esta pesquisa tenha
chegado a algumas definicdes, mas também pode ser ponto de partida para muitas
outras. O importante é que possa incentivar outros pesquisadores a abordarem e

aprofundarem criticamente o tema da relacao entre alfabetizacdo e tecnologia.
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Acreditamos em uma educacao que emancipe, que desenvolva as capacidades
humanas, que sirva de instrumento para transformacdes individuais e coletivas, e
cremos que uma educacédo assim se faz com os melhores conteldos possiveis e com
o professor sendo aquele que escolhe e conduz os recursos tecnolégicos, e ndo como
guem € conduzido por eles. Que os professores jamais se tornem meros apéndices

das maquinas e dos sistemas automatizados!
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