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APRESENTACAO

O curso de Pedagogia das Faculdades Integradas de Aracruz - FAACZ,
mantida pela Fundacdo Sao Jodo Batista - FSJB, publicaoe-b ook fi Pedagogi

e ReflexdesnoContextoEducaci onal 2020. vol ume | ,

Com o intuito de ampliar os diversos saberes sobre areas relacionadas ao
tema central desta publicacdo, este e-book, reune diferentes pesquisas de
maneira a contribuir com a difusdo do conhecimento para a sociedade, em

especial, a todos os envolvidos no contexto educacional.

O e-book apresenta oito capitulos realizados por autores que buscam
evidenciar a interface na potencializacdo da construcédo do processo de ensino
aprendizagem, explorando os desafios de praticas pedagdgicas, por meio do
dialogo, metodologias ativas, mediadas pelo professor. Neste contexto, 0s
capitulos apresentam o enfoque assertivo de contribuir com sugestdes de

praticas para uma educacao colaborativa e proativa.

Assim, o e-book amplia as discussdes e o debate no campo do ensinar e
aprender para as praticas na area educacional.

Organizadores
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PREFACIO

Adriana Recla Sarcinelli
Faculdades Integradas de Aracruz

As indagacbes propostas neste e-book "Pedagogia e Reflexdes no
Cont ext o E custerdamipesquesds de professores e alunos no campo
da Pedagogia, as quais mostram que para a constru¢cao do conhecimento se faz
necessaria uma inter-relacao entre as diferentes ciéncias e a propria realidade.
Trata-se de uma publicacdo que compreende uma coletanea de textos
elaborados por diferentes autores que apresentam suas pesquisas, relatos de
experiéncia e reflexdes de estudos na area da Educacdo e também, sugerem
estratégias no sentido de ampliar a fomentacdo do processo ensino

aprendizagem e favorecer a verdadeira formacao do individuo.

Na busca de superacdo e de acompanhar os avan¢os da sociedade, a
educacao, se articula a diferentes dimensfes, espacos, atores e processos
formativos. Assim, 0 e-book apresenta temas pertinentes e propde a reflexdo
sobre alguns temas importantes, tais como: praticas de alfabetizacao; reflexdes
na instrugdo publica no século XVIII; uso dos recursos tecnolégicos nas praticas
educativas; o desafio de ser professor de filosofia no ensino médio; contribuicdes
dos contos de fadas para o desenvolvimento das criancas da educacéao infantil;
sala de aula invertida no ensino de ciéncias; leitura escrita com

criancas; educacdo em tempo integral com enfoque socioldgico figuracional.

O e-book permeia ainda, consideragdes e contribuicdes do ensinar e
aprender que estd conectado com o0s aspectos da sociedade com vistas a
estabelecer reflexdes sobre as relagcbes da educagcdo com a comunidade
escolar. Também, se espera, em renovar e ampliar as percepcdes do
pensamento no que diz respeito as possibilidades para o enfrentamento dos

desafios da pratica pedagdgica na educacéo.

Portanto, o e-booki Pedagogi a e Refl ex»
Educaciapreseritad uma ampla dimensdo, posto que vem com O

compromisso de instigar tematicas em favor de metodologias ativas, dinamicas,

e s
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diferenciadas, e principalmente, elencar os principios que fundamentam as

praticas pedagogicas.

E, exatamente por esta razéo, termino este prefacio com o convite ao leitor

para continuar a ler os capitulos que compdem esta obra.
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CAPITULO 1

PRATICAS DE ALFABETIZACAO LEVADAS PARA SALA DE AULA NOS
ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

Adriana Recla Sarcinelli
Kamila Rufino de Andrade
Leticia Leite dos Santos

1 INTRODUCAO

Partindo do pressuposto da importancia de oferecer aos alunos nos anos
iniciais do Ensino Fundamental a interacdo com a cultura da leitura e da escrita,
tem- se no ambiente alfabetizador uma proposta de organizagédo de acdes que

possam favorecé-lo.

Entende-se que atualmente, o processo de alfabetizacédo deve ultrapassar
a codificacdo e a decodificacdo. O aluno precisa apropriar-se da leitura e da
escrita, e fazer uso destas nas mais diversas situagdes da sociedade. Sabe-se
ainda, que o educando néo aprende apenas na escola. Ao iniciar sua vida
escolar o aluno ja possui um conhecimento de leitura de mundo, através de
jornais, revistas, livros, rétulos, outdoors, internet, televisdo, etc. E com base
nessa perspectiva, que o professor tem a funcdo de mediador desse
conhecimento, através de praticas de alfabetizacdo que estimulem a leitura e a

escrita, de maneira que aconteca a aprendizagem efetiva na a vida dos alunos.

Segundo Soares (2002, p. 31), AfJ.
ou al fabeti zarr mparr o uian dzievz2 diko tmap az
muito tempo, pensou-se que, codificar e decodificar o codigo eram o suficiente
para caracterizar um indiv2duo como
responsavel por transmitir para o aluno o conhecimento sobre o cédigo

alfabético.

Portanto, apresenta-se, neste trabalho, o seguinte questionamento: Que
propostas para o trabalho de alfabetizacdo podem ser desenvolvidas nos anos
iniciais do ensino fundamental? Esse questionamento traz a tona a importancia

da alfabetizacdo para a crianca que inicia os anos de escolarizagdo. Propde

6 al

al f

f abe



13

ainda, reflexbes da influéncia que o letramento pode possibilitar ao
desenvolvimento sociocultural dessa crianga nos anos iniciais do ensino

fundamental.

Na expectativa de discutir esses posicionamentos, este trabalho tem o
seguinte objetivo geral: verificar que propostas para o trabalho de alfabetizacéo
podem ser desenvolvidas nos anos iniciais do ensino fundamental. Visando a
esse fim, explicita-se de maneira a alcanca-lo por meio dos seguintes objetivos
especificos: i) identificar conceitos orientadores da pratica pedagogica de
alfabetizacdo na atualidade, considerada na perspectiva do letramento e ii)
apresentar propostas para o trabalho de alfabetizacdo na perspectiva do

letramento, nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

A coleta de dados foi feita por meio de questionarios para professores da
rede privada de ensino, atuantes na alfabetizagdo, e, a analise dos dados
buscara estabelecer uma relacdo entre a fundamentacéo tedrica construida, e
as informac0des coletadas de forma interpretativa e reflexiva, diante da visdo da

pesquisadora.

Dessa forma, esta pesquisa se propfe a contribuir sobre a tematica da
alfabetizacdo na perspectiva do letramento, identificando as novas exigéncias
das praticas sociais da escrita, de forma que se chegue a uma reflexdo sobre as
concepcdes e proposicdes tedricas pensadas na dimensao dos anos iniciais do

Ensino Fundamental.

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 Conceito de alfabetizacéo

Saber ler e escrever possibilita 0 sujeito do seu préprio conhecimento,
pois sabendo ler, ele se torna capaz de atuar sobre o acervo de
conhecimento acumulado pela humanidade através da escrita e, desse
modo, produzir, ele também, um conhecimento (BARBOSA, 2003,
p.19)
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Para Magda Soares (2012, p.15), o conceito de alfabetizagdo tem um
sentido pr-prio, espec?2fico, sendo concebi
do <c¢c-digo escrito, das habili dades de | ei
letramento € compreendid o pel a pesqgui sadora como fest a:
quem ndo apenas sabe ler e a escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais
gue usam a escritao (SOARES, 1998, p. 47)

Tfouni (1995, p. 20) concebe que a alfabetizacdo se ocupa da aquisicao
da escrita por um individuo, ou grupo de individuos. Ja para Mortatti (2004, p.
98), em sociedades grafocéntricas, a escrita possui uma importancia de

propor¢ao muito grande, uma vez que tudo se organiza em torno dela.

As praticas pedagodgicas sao culturais, historicas e evoluem em funcéo
das necessidades sociais emergentes e do acervo de conhecimento disponivel,
acervo esse gue permite a elaboracdo de uma nova teoria, capaz de justificar a
nova pratica necessaria. (BARBOSA, 2003). Assim também aconteceu e
acontecera com a alfabetizacdo. Seu entendimento sofreu transformacdes
significativas ao longo do tempo, implicando em novas pesquisas, metodologias

e redimensionamentos.

A defesa por uma concepcdo mais abrangente de alfabetizacdo se
justificava, pelo fato de ter o dominio da leitura e da escrita e permitir a insercao
do aprendiz no mundo da informacéo, o acesso aos conhecimentos historicos e
socialmente produzidos e a possibilidade de criar outras condi¢des diferenciadas

para a producdo de novos conhecimentos.

Gontijo (2002) ressalta que a alfabetizacdo é vista como um processo
sécio historico e cultural, no qual preenche a necessidade fundamental das
criancas e dos seres humanos de inclusdo na genericidade para si, portanto, a
alfabetizacdo, como dinamica da relacéo entre a apropriacao e a objetivacao, €

um processo voltado para a introducgéo de individuos na continuidade da historia.

Analisando o conceito de alfabetizacdo, agora ja articulado ao letramento
é importante analisar também, as contribui¢cdes de Paulo Freire, pioneiro em dar
a alfabetizacdo um carater politico, havendo a necessidade da compreensao de
mundo das relacdes politicas, econdmicas e sociais, pois se aprende a ler e a

escrever para poder participar nesta e desta sociedade como sujeito de direitos.
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Nos dias de hoje, é questionado, qual a educacao, aprendizagem que se
deve trabalhar para o desenvolvimento da crianga? Como se deve alfabetizar?
Sao perguntas que o profissional junto com a escola, precisa responder e
materializar estas respostas na construcdo de um curriculo pautado nestes
sujeitos, na elaboracdo de propostas metodoldgicas, buscando, questionando,

para fluir no processo de ensino-aprendizagem.

A alfabetizac&o precisa estar centrada na compreensao e comunicacao,
levando em conta o processo, modo de aprendizagem das criancas e de cada
crian- a, pois como afirma Demo (200
aprendi zagem a par tmaleitudaado pade seremsinaaaspara
as criancas. A responsabilidade do professor ndo € a de ensinar as criangas a

ler, mas a de tornar a aprendizagem possivel.

Independentemente do projeto que esteja sendo desenvolvido na escola,
é importante que haja uma abertura para o professor e a crianga desencadearem

a alfabetizacdo propriamente dita, desde que tenha sentido para a crianca.

Durante muito tempo a alfabetizacdo baseava-se somente no ato de saber
ler e escrever, ou seja, decodificando palavras, ndo se importando com o
entendimento das criancas em relacdo ao que era lido, pouco valor se dava a
quais praticas eram fundamentais para aquele aprendizado. Com o passar do
tempo, novas transformacdes surgiram, exigindo com isso formas diversificadas
de ensinar e lecionar através de métodos mais seguros e embasamentos que

passassem segurancga no que era transmitido.

2.2. Alfabetizacdo na perspectiva do letramento

A alfabetizacdo na perspectiva do letramento considera a importancia de
repensar a sistematizacao de propostas de trabalho de alfabetizac&o, essenciais
para o processo de ensino/aprendizagem da leitura e escrita. Observa-se que a
alfabetizacdo, nessa perspectiva, se apresenta com uma proposta para o avancgo
de um ensino contextualizado que contribua com a formacdo de um sujeito

competente, autbnomo para atuar e participar desta sociedade.

As si

7 C
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O processo de alfabetizacao proporciona avang¢o na concepcao do sujeito
gue aprende, pois, 0 ato de aquisicdo da escrita pode constituir possibilidade de
transformacao individual e coletiva. A aquisicdo da escrita é transformadora do
sujeito que aprende e por meio desse novo saber torna-se transformador de sua
propria linguagem e posiciona-se para ver o mundo. Coexistem, portanto,

influéncias mutuas decorrentes da aquisicao da escrita.

A alfabetizacdo, na perspectiva do letramento, tem em sua concepc¢ao a
expectativa de promover um trabalho de alfabetizacdo que faca uso de textos
auténticos produzidos no contexto social visando sua compreenséo, bem como
de desenvolver a habilidade de o sujeito observar os aspectos linguisticos que
subjazem o uso da linguagem escrita, e ainda a capacidade de inferéncia e
interacdo com eles. Traz consigo, a exigéncia de um trabalho elaborado sobre
bases de reflexdo e avaliagdo, num ir e vir entre teoria e pratica, diante de uma

visdo ideolodgica de qual sujeito se quer formar.
Leite (2010, p. 22) afirma que:

(...) a maioria das intervencfes de um professor alfabetizador, no
trabalho com os alunos, é de natureza politico-ideolégica, na medida
em que reflete suas concepcdes de homem, de sociedade, de
educacdo, de cidadania, de escrita e do proprio papel da alfabetizagao
no processo de constituicdo dos cidadaos.

E papel de o professor alfabetizar a crianca dentro de um contexto,
através de préaticas de letramento. E durante este processo que o alfabetizador
deve despertar no educando o gosto pela leitura, o que demanda um pensar
metodoldgico em reunir teorias, praticas pedagdgicas e expectativas sociais
visando avaliar e diagnosticar procedimentos e sua viabilidade na atualidade.

O modelo tradicional praticado por meio das cartilhas era
descontextualizado da realidade do aluno. Apesar disso, ainda persiste em
algumas praticas, o ensino dos grafemas e fonemas focados apenas na
importancia do conhecimento da relacéo letra e sons da fala. Essa sequéncia
desconexa da realidade dificulta a assimilacdo do conceito subjacente do
acasalamento entre os sons da fala que formam unidades de sentido por meio
das palavras e seus significados nas devidas unidades de sentencas. Assim, a
importancia do conhecimento da ortografia oficial, muitas vezes se sobrepde a

importancia dos significados presentes no discurso contido na escrita.
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A cultura social est4 permeando as vidas que se cruzam e entrecruzam.
Para tanto, possibilitar um compartilhamento harménico de outros saberes pode
se tornar uma oportunidade para trabalhar o letramento na escola durante os

anos iniciais do ensino fundamental.

A alfabetizagdo a luz do letramento torna possivel a discussdo de um
repensar metodolégico sobre a pratica pedagobgica, pois apenas o
desenvolvimento de um meétodo generalizado ndo da conta de abranger a
complexidade de cada ambiente escolar. Essa complexidade abrange, tanto a
particularidade do processo de aprendizagem de cada sujeito, quanto o pensar
formas para a pratica pedagdgica, o que acarreta reflexdes, visando encontrar

maior viabilidade.

Avancar em termos de alfabetizacdo na perspectiva do letramento requer
um pensar individual e coletivo, repleto de analise e reflexdo sobre as préticas
pedagdgicas, a construcdo de paradigmas, as intervencbes politicas e
econbmicas presentes e impostas no sistema educacional. Assim, avancar
demanda reflexdo dos mecanismos que constituem todo o processo de

educacao.

Diante disso, h4 um grande desafio que é o da busca por uma discusséo
de uma nocao de alfabetizacédo para a sociedade que atenda as necessidades
vigentes. Faz-se necessario dialogar sobre concep¢des que propdem
alternativas na perspectiva de atender ao aluno, como norteador de maiores
possibilidades de interacdo com o conhecimento escolar e o0 sujeito/aluno,
respeitando-se, sobretudo, a diversidade cultural e suas implicacbes na

promocao destes saberes.

O caminho do didlogo entre os pesquisadores que propdem acdes de
intervencdo, 0S sujeitos presentes na pratica cotidiana, principalmente

professor/aluno, parece ser uma alternativa viavel.

Pode parecer ingénua a colocagéo acima, mas acreditar no dialogo entre
0s interessados visando mudancas que promovam reais resultados interessa a
todos, pelo menos no discurso. Acgles isoladas acabam ndo produzindo
resultados satisfatorios e as imposicdes acabam resultando em conflitos e

resisténcias. Entdo, promover o dialogo torna possivel, acdes compartilhadas e
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discutidas, que por sua vez, podem ajudar a participacdo do sujeito em praticas
sociais de usos efetivos de leitura e da escrita.

3. PROPOSTAS PARA O TRABALHO DE ALFABETIZACAO NA
PERSPECTIVA DO LETRAMENTO

Nesse caso, a alfabetizacdo pode ser entendida dentro de um processo,
cumulativo, pois pretende favorecer a condicdo do desenvolvimento da
consciéncia do individuo, a sua consciéncia social e de si mesmo. Pretende com
isso, uma relacdo dialégica da linguagem escrita com as praticas sociais,
possibilitando maior abstracdo da realidade levando o sujeito a reflexdo de sua

presenca no mundo e sua acao sobre ele como sujeito histérico.

A alfabetizag&o, importante para o ensino do sistema de escrita, pode ser
realizada contextualizada com as praticas sociais, em que a interacdo do aluno
com 0 meio e 0s respectivos aspectos linguisticos que estdo presentes nessa
relacdo comunicativa se tornem uma oportunidade de interacdo entre os saberes

socioculturais.

E papel do professor alfabetizar a criangca dentro de um contexto, através
de préaticas de letramento. E durante este processo que o alfabetizador deve

despertar no educando o gosto pela leitura.

Para Ferreiro (2011, p. 32), as reflexdes compreendidas sobre esse
aspecto nos | evam a pensar Afatrav®s
introduzida na | 2ngua escritabo. HS8
criangas construam o conhecimento junto com o educador, e ha outras que
distanciam as criancas do aprendizado, tornando-as meros espectadores. Isto
nao se trata de um novo método de alfabetizacdo, mas sim de uma maneira pela
qual a escrita é introduzida. E necessario rever as praticas e pensar na crianca
como alguém capaz de aprender. A préatica pedagdgica €, em suma, a agao

realizada pelo docente em sala de aula, focando o aprendizado do educando.

de

qu e

aguel as
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Pensada dessa forma, a alfabetizacdo na perspectiva do letramento,
precisa ser organizada por meio de atividades vidveis para uma prética
contextualizada. Tais atividades devem constituir-se, como meios de possibilitar
a organizacdo da pratica pedagodgica visando o fim proposto, que €

alfabetizacao.

Entende-se que para sustentabilidade da acdo docente, no intuito de
alcancar os objetivos educacionais propostos, deve-se organizar atividades.
Desse modo, pretende-se apresentar sugestdes que favorecam a alfabetizacéo
numa perspectiva de letramento. Segundo Bregunci (2006) a alfabetizacao
requer uma sistematizacdo que vai além de apenas escolher um método, mas
deve envolver varios procedimentos procurando preparar a escola para um

ambiente alfabetizador.

Diante disso, pretende-se elencar algumas sugestdes para organizar
acOes pedagogicas com vistas a alfabetizacdo a luz do letramento nos anos

iniciais do Ensino Fundamental.

3.1. A organizagdo do ambiente alfabetizador

A alfabetizacdo na perspectiva do letramento promove 0 acesso a
linguagem escrita, auxiliando o aluno a apropriar-se desse saber com a
finalidade de maior insercdo na sociedade letrada. Trata-se de ressignificar a
nocéao de alfabetizacao, que ultrapasse o dominio do codigo escrito, avancando
na producdo uso e reflexdo nas praticas linguisticas. Essa apropriacdo requer
habilidades de leitura e escrita que possam dar condi¢cdes a entendimentos dos
significados construidos no contexto sociocultural, sendo importante a

percepcao desses significados contidos nas palavras.

O ambiente alfabetizador propde-se para um contexto de cultura escrita e
se concretiza oportunizando ao aluno na fase de alfabetizagao interagir com a

linguagem escrita mesmo antes de dominar o conhecimento alfabético.

Bregunci (2006) relata que € importante a organizacao de atividades para
uma proposta de alfabetizacdo na perspectiva do letramento, de maneira que

leve em conta, entre outros fatores.
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A criagdo de um ambiente alfabetizador; ou de um contexto de cultura
escrita oferecido pelas formas de organizacao da sala e de toda a escola, capaz
de disponibilizar aos alunos a familiarizacdo com a escrita e a interacdo com
diferentes tipos, géneros, portadores e suportes, nas mais diversas formas de
circulacao social de textos (BREGUNCI, 2006, p. 32).

Nesse sentido, percebe-se sua importancia, o que deve consistir em
transformar a sala de aula em um ambiente em que a aprendizagem da
linguagem escrita esteja relacionada com o espaco fisico, por meio das praticas
realizadas pelas criangas, expostas de maneira a construir um ambiente em que

o educando se identifigue com o aprendizado que esta sendo vivenciado.

As praticas sociais de linguagem estdo presentes em diversos textos,
sejam eles: mdasicas, jornais, revistas, panfletos, livros, entre outros.
Perpassando assim, pela realidade dos alunos. Nesse entendimento é uma
oportunidade para a escola articular a mediacdo entre a linguagem escrita e 0

seu ensino/aprendizagem.

Nesse ambiente alfabetizador a organizacdo de propostas de intervencao
pedagdgica, pode primar por alguns principios relevantes, por exemplo, qual
material deve ser selecionado para sua exposicdo em sala de aula, de que

maneira deve ser organizado, por quanto tempo deve ficar disponivel.

Como nos coloca Kleiman (2008 p. 18), trata-se de um sujeito que antes
de entrar no mundo escolar ja se constitui ser social presente em um contexto
histérico de saberes e vivéncias que norteiam suas acoes, ideias de vida e
mundo. Considerar sua natureza organica, biologica, psicoldgica, afetiva e
também social ajuda a pensar um processo de alfabetizacdo voltado para a

especificidade da crianca em sua realidade.

Desse modo, essa proposta pode favorecer oportunidades de discussoes
desses diversos textos, exploragdo, interpretacdo e socializacdo, sendo um
momento de reflexdes das diversas possibilidades que os textos propdem para
seus leitores, desde rir, chorar, emocionar, informar, viajar para outros mundos,

ampliar a imaginacao, entre outras possibilidades.

Nessa perspectiva, pode se pensar no ambiente alfabetizador que

ultrapasse a sala de aula e permeia outros ambientes na escola, pois seu
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objetivo € disponibilizar acesso a cultura escrita possibilitando envolver o aluno

no processo alfabetizador.

3.1.1. A organizacao do cotidiano da sala de aula

A sala de aula é o espaco escolar no qual a crianca passa a maior parte
de seu tempo. Deve-se alertar que este ndao é e nem pode ser 0 Unico ambiente
alfabetizador, devendo o professor promover a articulacdo com outros espacgos
educativos. Assim, a organizacdo do cotidiano da sala de aula deve ser
considerada devido a importancia de sistematizacdo para o trabalho do
alfabetizador e por este motivo deve conter propostas de rotina para uma

seguranca emocional da crianca.

Como procedimento sistematico, a rotina podera assegurar que
experiéncias de trabalho com a escrita ndo permanecam isoladas, aleatorias,
desvinculadas do processo e dos resultados pretendidos. Esse parece ser um
dos paradoxos que o professor precisa resolver ao organizar, planejar,
coordenar, e desenvolver, no dia-a-dia de trabalhos com seus alunos:
possibilitar-lhes oportunidades variadas de aprendizagem, ao mesmo tempo que
Ihes garanta vivencia-las com uma certa frequéncia, de forma a ampliar e
consolidar suas capacidades como aprendizes da leitura e da escrita (CEALE,
3, 2003-2005, p. 31).

Nessa pressuposicdo a rotina organiza o trabalho cotidiano em sala de
aula na busca de dar uma resposta a duas necessidades do processo de ensino-
aprendizagem, em que os alunos devem desenvolver atividades variadas, mas,
ao mesmo tempo, sistematicas, de maneira articuladas e frequentes, ao

contrario de atividades mondétonas por meio de simples repeti¢ao.

Quando a rotina se propde a ser variada, procura possibilitar aos alunos
experiéncias diversificadas de trabalho e contribuir para a ampliacdo de
capacidades, em se tratando de ser sistematica, deve procurar possibilitar a
presenca frequente e previsivel de certas atividades, contribuindo para

consolidar capacidades e experiéncias dos alunos.
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Ainda como apoio para promover a aprendizagem, a propria organizacao
do cotidiano pode ser usada para promover a alfabetizacdo. A organizacédo da
turma utilizando o momento da chamada pode caracterizar um momento propicio
para trabalhar a alfabetizacdo, ou seja, tornar um momento significativo de
visualizagéo da pessoa e da escrita. Dessa forma, o ato de ler o nome da crianga,
apontar para qual letra inicia 0 nome, trocar as fichas de lugar, constitui-se em

uma atividade que promove o desenvolvimento da alfabetizacéo.

A agenda da rotina exposta no quadro € outra forma de visualizacdo da
linguagem escrita, por estar presente ndo apenas palavras, mas significados de

acdes que as criangas conseguem compreender por meio da sua materializacao.

Assim, as atividades que constituem a rotina da crianca sdo compostas
por textos que podem ser explorados de maneira significativa para que a crianca
visualize a importancia da escrita e sua utilidade e aproprie-se de sua forma de

escrever.

3.1.2 O uso do ludico no processo de alfabetizacao

O ludico é de extrema importancia para a formacao da crianca, pois desde
cedo a sua aprendizagem adquirida, é através de brinquedos e brincadeiras
introduzidas pela participacdo dos pais na sua formacédo inicial. A crianca
necessita da imaginacdo do meio fisico e social, onde podera construir seu
pensamento e adquirir novos conhecimentos de forma ludica, onde ha o prazer
na aprendizagem. E assim juntamente com a ajuda participativa de todos que o

cercam o discente vai se desenvolvendo.

Ferreiro destaca que:

[...]as criancas ndo aprendem simplesmente porque veem o outro ler e
escrever e sim porque tentam compreender que classe de atividade é
essa as criancas ndao aprendem simplesmente porque veem letras
escritas e sim porque essas marcas graficas sdo diferentes de outras.
As criangcas ndo aprendem apenas por terem lapis e papel a
disposicdo, e sim porque buscam compreender o que se pode obter
com esses instrumentos. Em resumo ndo aprendem simplesmente
porque elaboram o que recebem porque trabalham, cognitivamente
como o que o meio lhe oferece. (FERREIRO, 2000, p. 25).
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O ato de aprender a ler se da de acordo com as necessidades do
individuo. No caso dos alfabetizados, se eles ndo tiverem interesse em saber da
aula, ela ndo sera prazerosa, trazendo apenas o conteddo sem nenhuma
atividade interessante ao olhar do aluno sera desprezada por ele, mas se
transformar esse contedudo em brincadeira ou um jogo que esteja inserido no

cotidiano do educando se tornara valorosa e prazerosa.

3.1.3 Jogos como recurso de alfabetizagdo

Os jogos e materiais se apresentam como recursos que, junto com outras
estratégias, favorecem a énfase na dimensédo linguistica da alfabetizacéo,
propiciando a reflexdo fonoldgica e a aprendizagem da notacao alfabética. Com
Vygotsky (1984), argumentamos que 0 jogo propicia interacdes entre 0s sujeitos,
gue podem ampliar suas aprendizagens a partir da criacdo e desenvolvimento

de uma zona de desenvolvimento proximal.

Através de seus usos mediados, planejados, visando aos objetivos que
se pretende alcancar, jogos de linguagem e materiais diversos sao produtivos
por abordar os aspectos linguisticos a partir da acéo reflexiva, da resolucdo de
problemas, da construcdo ativa de conhecimentos pelas criangas, e podem ser
propostos em contextos ludicos e letrados. Brincar com a lingua e a linguagem
faz parte de atividades que as criancas desenvolvem muito cedo e a natureza
sociocultural do jogo justifica o fato de brincar com as letras, sons da lingua,

palavras e silabas.

3.1.4 Praticas de Leituras diversificadas na sala de aula

As criancas trazem diferentes bagagens de letramento, ofertadas no
ambiente familiar e social, antes de ingressarem no ambito escolar, sendo,
portanto, umas diferentes das outras quando iniciam seu processo de

alfabetizacao.
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As praticas de leitura levadas para a sala de aula devem potencializar o
processo de alfabetizacdo. Para tanto, deve-se planejar atividades/momentos
que possibilitem condicBes favoraveis para a pratica de leitura, despertando-se
a curiosidade, desde cedo, nos pequenos leitores. E, para que aconteca a
formacao desse leitor ja na alfabetizacdo, é necessario que o professor utilize
algumas praticas de leitura. Isso requer que sejam levados para a sala de aula
diversos tipos de leitura e textos. E preciso escolher bem os textos, as frases, as
palavras, suportes impressos e/ou em tela, que se reconhecem no mundo social.
Quando o professor alfabetizador seleciona estes textos, isso influencia,
positivamente, no aprendizado da leitura, 0 que a torna mais interessante para

as criancas.

Sendo assim, podemos constatar diferencas entre ensinar o codigo de
escrita, sua codificacdo e decodificacdo, no intuito de nortear a pratica docente
para instrumentalizar o aluno param se utilizar desse codigo em situacdes onde

a leitura e a escrita sejam utilizadas de forma real e objetiva.

4. A PESQUISA: PRATICAS DE ALFABETIZACAO LEVADAS PARA SALA
DE AULA

As etapas da pesquisa foram a aplicacdo do questionéario, analise
documental e bibliografica. Estes foram considerados o mais adequado para o
conhecimento e compreensado das praticas do processo de alfabetizacédo, nos

quais as professoras responderam, com base na propria pratica.

Foi lancado méo de um questionario com 03 questdes fechadas e uma
questdo aberta para levantamento de dados e posteriormente analise das
representacdes sobre as concepc¢les dos trabalhos com a alfabetizacdo em
turmas de 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, em trés escolas da rede privada
do municipio de Aracruz, aplicados para 07 professores com experiéncia
docente na alfabetizacdo, durante o més de junho de 2019. Destes

questionarios, apenas 06 retornaram, os quais fazem parte dos dados que foram
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adquiridos. A identidade das escolas e respondentes sera sigilosa, respeitando
0s entrevistados e escolas.

Segue no grafico a seguir o tempo de experiéncia no ambito da

alfabetizacdo das professoras entrevistadas.

Gréfico 1:

Tempo de experiéncia no ambito da
alfabetizacao

Bl a5anos
B 53 l10anocs
10 a20anos

M A mais de 20 anos

Fonte: Autoras 2019.

Das professoras entrevistadas, 17% trabalham de 1 a 5 anos no dmbito
da alfabetizagéo, 33% trabalham de 5 a 10 anos, 17% trabalham de 10 a 20 anos

e 33% trabalham a mais de 20 anos.

Diante da sondagem, com o tempo de experiéncia das professoras,
buscamos saber quais as praticas diarias os docentes utilizam com frequéncia
no processo de alfabetizacdo. Como mostrard o grafico abaixo, todas as 6
professoras levam como préticas diaria a organizacdo do ambiente alfabetizador,
4 fazem a organizacdo do ambiente alfabetizador, 6 fazem o uso do ludico, 5
utilizam jogos e materiais didaticos e todas as 6 realizam praticas de leitura nas

salas de aula.

Gréfico 2:
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Praticas utilizadas no processo de

alfabetizacdo
B
5
3
2
1
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Fonte: Autoras 2019.

No contexto familiar a crianca convive com diferentes praticas do mundo
letrado e muitas delas ja chegam na escola no processo de decodificagdo desse
letramento. E no contato com as experiéncias das praticas alfabetizadoras
eficientes e eficazes que vai se desenvolvendo as competéncias e as habilidades

de codificacdo desse mundo real do qual faz parte.

As praticas de alfabetizacdo precisam estar coesas ao curriculo escolar,
o qual devera priorizar a construcao do conhecimento aliado as de experiéncias
globais da crianca (sensoriais, expressivas, corporais que possibilitem
movimentacdo ampla, expressdo da individualidade e respeito pelos ritmos e

desejos).

Uma das primeiras praticas a ser planejada é, sem duvida, o diagnostico
para saber em qual nivel de alfabetizacdo a crianca se encontra, para a partir

dai saber qual pratica alfabetizadora vai ser utilizada no processo.

As préticas de ensino iniciam-se mediante a um processo variado que
envolve diferentes metodologias. Ao falar da leitura e das suas contribuicées na
sociedade e a forma como ela se da no contexto escolar, ndo se pode deixar de
mencionar as préaticas de alfabetizagdo e letramento, visto que séo acgbes
desenvolvidas na escola, principalmente, nos anos iniciais do ensino

fundamental.

A alfabetizacdo e o letramento sdo acbes que andam juntas, mas

possuem significados diferentes; o educando ao ingressar no ensino
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fundamental, precisa ser introduzido a prética da leitura, para que dessa maneira

ele aprenda ler e escrever fazendo uso de diversos textos.

Das professoras entrevistadas, todas afirmam fazerem o uso de diferentes
praticas de leituras que favorecem e que sdo importantes no processo de

alfabetizacao.

O gréfico abaixo mostra os resultados dos questionarios e indica que
todas as 6 (seis) professoras usam a roda de leitura e a leitura de textos variados,
4 (quatro) delas trabalham a leitura através de imagens, recurso importante para
que a crianca mostre e desenvolva ainda mais o seu nivel de letramento e 3
(trés) trabalham com a producdo de textos, atividade na qual a crianca ira
desenvolver a sua escrita, beneficiando assim processo de alfabetizacdo. As
professoras ndo costumam usar outros meétodos que ndo sejam ligados a
organizagdo do ambiente alfabetizador, ao ludico de forma geral e as préticas de

leitura.

Gréfico 3:

Praticas de leitura que favorecem o
processo de alfabetizacao
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Fonte: Autoras 2019.

As praticas de alfabetizacdo levadas para a sala de aula devem
potencializar o processo de ensino aprendizagem do aluno.

Para alcancar o objetivo proposto, foi levado para as professoras uma
pergunta aberta para que suas respostas fossem guiadas na prépria pratica. A
seguinte questdo: Que praticas, vocé, professor, leva para a sala de aula, no
intuito de favorecer o processo de alfabetizacdo e letramento? Abaixo, segue
recortes transcritos das falas das professoras, no intuito de verificar que praticas
de alfabetizacdo circulam em sala de aula:
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O ladico é uma 6tima oportunidade para se trabalhar a alfabetizagao
assim, além de favorecer esse processo, consegue alcangar a todas
as criancas na construcdo do conhecimento de forma mais prazerosa.
(PROFESSORA 1)

A leitura através de imagens, conversacéo com repeticdo de palavras,
caligrafia e atividades que envolvem o ludico sdo algumas das praticas
gue mais uso em sala. S&o praticas que utilizo sempre e que ddo muito
certo. Estou sempre dialogando com meus alunos para que eles nao
aprendam somente o codificar e decodificar, pois o processo de
letramento também esta muito presente em minhas praticas, pois
através desse dialogo constante e de atividades lidicas que envolvem
leitura e raciocinio logico, eles aprendem a ter uma visdo de mundo
através de uma pratica que estdo os levando para o caminho da
alfabetizacéo. Desde a faculdade com a fala de alguns mestres, levo
pra minha docéncia, que o melhor método é aquele que dar certo.
(PROFESSORA 2)

Quando comecei a alfabetizar, ndo utilizava os resultados dos
diagnosticos em sala de aula. Hoje, o mapa da classe funciona como
um subsidio obrigatério para a organizacéo de grupos de alunos com
saberes proximos. Uma crianca pré-silabica precisa de uma ajuda
muito diferente de uma alfabética, por exemplo. Além disso, o
diagnostico me ajuda a planejar atividades diferenciadas. Ao mesmo
tempo em que trabalho textos de memdria com 0os que estdo em
hip6teses menos avangadas, promovo a leitura com os que ja sabem
ler. Importante ressaltar, que os objetivos e dificuldades apontados
devem ser trabalhados, sempre que possivel, com um carater
interdisciplinar, de forma a aproximar cada vez mais as areas do
conhecimento, desenvolvendo um curriculo que se aproxime do
cotidiano dos nossos alunos, efetivando na pratica uma aprendizagem
mais contextualizada e significativa. Ainda, é importante considerar os
contextos, eles é quem vao ditar os curriculos e suas diferentes
abordagens. Contudo, é preciso estarmos atentos e engajados para
fazer da escola um lugar de aprendizagens significativas, onde o
espaco e o tempo sejam acolhedores do outro, que a perspectiva da
inclusdo esteja presente em cada ato, rompendo com a visdo que
transforma e tem a capacidade presente em nossa sociedade.
(PROFESSORA 3)

O uso do ludico é uma das propostas que mais utilizo no processo de
alfabetizacdo com meus alunos, também utilizo diversos jogos
alfabéticos para que eles podem se apropriar de letras, silabas para
fazer a formacéo de palavras com mais facilidade. Roda de leituras
também é o meu forte, gosto muito de trabalhar a leitura compartilhada
e leitura de textos variados (parlendas, poemas com rimas, etc.) que
estejam no contexto do aluno para facilitar esse elo entre alfabetizagéo
e letramento. (PROFESSORA 4)

O processo de alfabetizacdo é uma etapa no qual a crianca precisa
estar em sintonia com o ambiente escolar, e o professor precisa ter
consciéncia de que esse aluno esta saindo da educacao infantil e que
pode sentir um impacto muito grande quando chegar no ciclo de
alfabetizacdo, e eu como professora respeito esse lado da crianca e
trabalho o maximo com atividades ludicas e fagco muito projetos com
eles, tais como projetos de leituras, elaboracdo de jogos de silabas,
entre outros. (PROFESSOR 5)

Na aprendizagem inicial as praticas que utilizo sdo baseadas na jungéo
de silabas simples e memorizagdo de sons. Feito esse trabalho, dou
mais liberdade para que eles possam mostrar suas capacidades e
habilidades com a escrita de forma independente, fazendo com eles
percebam os préprios erros através do uso do ladico, no qual favorece



29

a pratica, para que de forma mais prazerosa eles aprendam e se
apropriem das palavras e de maneira correta aprendam a codificar e
decodificar. Logo mais, procuro trabalhar com poemas, histérias em
guadrinhos, leitura com rimas para que eles também sejam letrados
dentro do ambiente alfabetizador, j& que o mundo social fora da escola
ja fornece isso a eles. (PROFESSORA 6).

Nas respostas das professoras fica evidente a importancia dada ao
trabalho com a alfabetizacéo nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Observa-
se que as docentes expressam a preocupacao/interesse em levar para a sala de
aula praticas que realmente facam a diferenca. E importante destacar a
importancia de mostrar uma prética pedagogica reflexiva durante o processo de
alfabetizacao e letramento. Nota-se a importancia de se pensar em um trabalho
de alfabetizacdo que favoreca a efetivacdo do processo alfabetizador no
ambiente escolar, visando promover os conhecimentos da leitura e escrita dos

educandos de forma que eles consolidem esse processo.

O processo de alfabetizacdo necessita de um caminhar respeitoso em
relacéo a fala do aluno e as relagcdes complexas da lingua, cabendo ao professor
conhecimento tedrico e sistematizacdo de caminhos a serem trilhados dentro
desse ambito, pois a insercdo no mundo do cddigo escrito é dinamica e a
habilidade de utilizar a técnica traz a tona questionamentos para o sujeito que
esta sendo alfabetizado. E preciso possibilitar ao sujeito habilidade necessaria

para a leitura e a escrita competente.

Um professor, atento as dificuldades que o processo de alfabetizacdo
requer, proporcionard um salto qualitativo ao processo de alfabetizacédo de cada
crianca, ajudando o alfabetizando a perceber a variacdo existente entre as

relacdes da escrita e fala, desenvolvendo momentos diversos de leitura e escrita.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho procurou estudar a alfabetiza¢cdo nos anos iniciais do ensino
fundamental destacando quais as propostas de trabalho nas salas de
alfabetizacao, da rede privada do municipio de Aracruz.
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Foi verificado que o ambiente alfabetizador deve tratar sobre a linguagem
escrita nos diversos momentos escolares, por meio de diferentes textos,
discutindo-se a lingua e sua estrutura, como também sua significacdo. Pensar a
escrita e a leitura como possibilidade de interpretar o mundo, escrever para
alguém ler, interagir com a escrita e brincar com as palavras sédo propostas de

trabalho que pretendem viabilizar a alfabetizacdo numa pratica de letramento.

O processo de alfabetizacdo precisa se pautar na organizacao de um
trabalho que atenda a necessidade social, trazendo saberes da linguagem

escrita contextualizados com a realidade do educando.

Por fim, o professor precisa conhecer o método mais importante e mais
adequado que é conhecer o aluno. Essa é uma pratica que prioriza o educando
enguanto construtor de seu conhecimento, e, o docente, enquanto um mediador
da aprendizagem. Deste modo, ndo existe um método que seja totalmente
eficaz, mas sim educadores realmente engajados no ato de ensino e
aprendizagem, fazendo com que o aluno aprenda e que seja autbnomo e critico,

pronto para atuar socialmente.
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CAPITULO 2

O,MARQUES DE POMBAL E AS REFORMAS NA INSTRUCAO PUBLICA NO
SECULO XVIII

Adriana Recla Sarcinelli
Ana Martinez de Almeida Silva

1 CONSIDERACOES INICIAIS

A época pombalina e as reformas empreendidas na instru¢do publica no
século XVIII, possuem um papel central na historia de Portugal. A acao de
Pombal como ministro do reino portugués, em especial, a reforma da instrucéo
publica ocupa lugar de excepcional significacdo e, foi, em certa medida,
embasada por reflexdes tedricas acerca de Portugal e da crise do império

portugués.

Importa-nos, destacar que ndo pretendemos aqui abordar todos os
acontecimentos referentes a acdo de Pombal, mas na medida do possivel,
indicar um panorama geral dessa época, em especial da reforma na instrucdo
publica pautada no iluminismo portugués, ou despotismo esclarecido, em que
tantas acdes pombalinas ocorreram, a fim de evidenciarmos a figura do marqués
de Pombal. Para tanto, fundamentamo-nos principalmente nos estudos de
Azevedo (1922), Carvalho (1978), Carvalho (2001), Falcon (1982), Favero
(1996) e Maxwell (1996).

Sebastido José de Carvalho e Melo, o marqués de Pombal, foi uma
personalidade austera, tenaz e decidida. Famoso estadista, quis com vigor
despertar a nacdo portuguesa para que pudesse desenvolver seu potencial e
crescer como as outras nacdes europeias. Era um economista nacionalista
ibérico e esclarecido, cujo principal esforco foi consolidar o poder régio em
Portugal. Pombal travou com a Igreja uma luta, e sua figura ficou conhecida em
todas as nacgbes da Europa, as quais exaltaram ou combateram o marqués de
Pombal. Foi a percepcéo de Pombal da realidade das circunstancias de Portugal

que Ihe forneceu muitas das estratégias utilizadas para consolidar o seu poder.
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Representante do Despotismo Esclarecido em Portugal no século XVIII,
Pombal viveu num periodo da histéria marcado pelo iluminismo, tendo
desempenhado um papel fundamental na aproximacéo de Portugal a realidade
econdmica e social dos paises do Norte da Europa, mais dinamica do que a
portuguesa. Iniciou com esse intuito varias reformas administrativas, econémicas
e sociais. Acabou na pratica com os autos de fé em Portugal e com a
discriminacédo dos cristdos-novos, apesar de ndo ter extinguido oficialmente a

Inquisicéo portuguesa.

Com experiéncia diplomética adquirida ao longo dos anos, sobretudo com
0 exercicio dos cargos que exerceu em outros paises, Pombal utilizou uma
politica de reforma apoiada por um circulo de amigos e conhecidos eminentes
nas ciéncias, especialmente, dentro da comunidade dos expatriados
portugueses, muitos forcados a deixar Portugal por causa da Inquisicdo. Assim,
pode-se afirmar que a trajetéria de Pombal ndo ocorreu isolada do resto da

experiéncia histérica do século XVIII.

2 PORTUGAL NO SECULO XVIIl: SOCIEDADE, POLITICA E ECONOMIA

2.1 Aspectos politico, econémico e social

No final da Baixa ldade Média, com o expansionismo territorial e
populacional decorrente das cruzadas e com o Renascimento Cultural e Urbano,
o sistema feudal encontrava-se abalado. As velhas bases ja ndo podiam se
sustentar, 0 novo cendrio permitia maior mobilidade social, pois a laicizacao do
tempo ligava-se ao trabalho, & producdo e aos negocios. A mentalidade,
consequentemente, transformou-se e a razéo ja permeava 0 pensamento da

época.

O Renascimento Cultural, a volta a unidade politica e a alteracdo do
espaco ocidental pelas cruzadas provocou profundas mudangas sociais e
culturais na Baixa Idade Média culminando, assim, no Mercantilismo que,

segundo Falcon (1982, p. 59), foi um periodo de transicdo entre o Feudalismo
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decadente e o Capitalismo, eiaspudepsdcast ando n

econdmicas que caracterizam a histéria econémica europeia e particularmente
a politica econémica dos Estados europeus durante o periodo situado entre os
s®cul o XVI e XVIIlIlo. Suas bases era
marcada, que ja havia se iniciado na Baixa Idade Média, e na racionalizacéo

decorrente do Renascimento.

Com a volta gradual a unidade politica, antes impossibilitada pelo modelo
feudal, surgem os Estados Absolutistas que desenvolveram, por meio de trocas
comerciais ja iniciadas pela burguesia crescente, o metalismo para manter sua
balanca comercial favoravel, o que s6 era possivel por meio da exploracdo de
suas colbnias. No Estado Absolutista, portanto, o Mercantilismo foi a ordem
econbmica regente, em que se percebiam o protecionismo da manufatura
nacional, o industrialismo inicial e os monopdlios coloniais. As camadas sociais
existentes encontravam-se da seguinte maneira: o clero perdendo sua
importancia com o crescente rompimento por parte do Estado com a teologia, a
aristocracia vendo seus privilégios ameacados, pois 0 Rei apoiava a burguesia

crescente que lhe proporcionava lucros.

Visando ao lucro e a balanca comercial favoravel, diversos monarcas
equilibravam-se entre agradar a burguesia e a aristocracia, com a chegada do
século XVIIl e o lluminismo, diversas monarquias, como Austria e Portugal,
perceberam a importancia desta nova tendéncia e procuraram aplica-la de
maneira a manter por mais tempo sua forma absolutista de existir. A tenséo entre
a aristocracia e a burguesia era cada vez maior, a burguesia clamava por direitos
e a aristocracia recusava-se a ceder seus privilégios. A situacdo parecia
insustentavel, porém, em Portugal, a solu¢cdo encontrada foi a implantacdo de

ideais Iluministas! em diversas areas.

De acordo com os apontamentos de Favero (1996, p. 53), Portugal foi
governado, no século XVIII, por trés reis: D. Jodo (1707- 1750), D. José | (1750-

1 Em A Epoca Pombalina: politica, economia e monarquia ilustrada (Falcon, 1982), ao tratar a
época pombalina como uma conjuntura histérica, articula trés elementos: a problematica ibérica,
0 movimento ilustrado e o mercantilismo, deixando claro o carater mercantil e os interesses
econdmicos do governo pombalino no conflito com os jesuitas.

m

f und a
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1777)e D. Maria (1777-1 790) , fiembora o s®cul o tenha se

by

| e terminado com D. Jo«o VI o.

Na peninsula Ibérica, a situacdo era paradoxal: modernizacdo precoce,
apoiada na monarquia e no absolutismo, e a gigantesca empresa maritima,
mercantil e colonial. As conquistas ultramarinas permitiram um enriquecimento
em relacdo as nagdes vizinhas, mas a ma-administragéo das riquezas, advindas
do ouro e dos diamantes do Brasil e do comércio exterior com o Oriente,
desencadeou a ruina (FALCON , 1982, apud FAVERO, 1996).

Segundo Azevedo (1922), de 1730 em diante decorre o periodo 4ureo do
reinado. Desafrontado de dificuldades monetérias, Portugal ndo precisava
recorrer aos povos para lhe votarem subsidios. Instalou-se em Portugal o puro
absolutismo, sonho dos monarcas da época, que no reinado subsequente

culminou em tirania pela agdo do ministro resoluto, o Marqués de Pombal.

A atividade mercantil desvinculada da agricultura e da industria, ndo
permitiu a acumulacdo de capital no pais. Estavam esquecidas, em segundo
plano, a educacao, as atividades laborais, uma vez que os agentes vendiam

diamantes na Holanda e obreiros habeis cunhavam ouro nos pa¢os da moeda.

Favero (1996, p. 55) relata que o reinado de D. Jodo V (1707-1750) é
mar cado Apel o crescimento do absolutismo
eclesi 8§stica sobre a sociedade civilo. N
enfraquecimento do poder real quanto a autoridade: a aristocracia beneficiou-se
financeira e politicamente, em especial os religiosos, que viram crescer seu
prestigio e renda. A Igreja, a exemplo, era a maior proprietaria de terras,

enguanto exauria o poder e a importancia politica do grupo mercantil.

Falcon (1982, p.371)ii ndi ca que o afrouxamento r el
poder do Estado sobre os diversos setores da sociedade[...Jproduziu efeitos
bastant es ¢ oAdénmaig, éipdrda paulatimadoda presenca do Estado
absolutista no ultramar era uma das ameacas sobre Portugal, o que contribuiu
para o surgimento de atitudes de autonomia, com intensificacado do contrabando,
reducdo de quintos, diminuicdo dos rendimentos da coroa (FALCON, 1982, p.

373).
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Ja o reinado de D. Joseé | (1750- 1777) foi marcado pelo terrorismo
inquisitorial, pelos excessos, grande afluxo de ouro e pela vida de fantasia. A
figura de Pombal foi marcante neste reinado, uma vez que Pombal era o primeiro
ministro do Rei. Sérias decisdes foram tomadas no sentido de reafirmar o poder
do Estado absolutista, tais como: 1) reorganizacdo do aparelho do Estado
absolutista; 2) estimulo a industria e desobstru¢do dos canais burocraticos; 3)
reorganizagdo do comércio e da arrecadacdo fiscal (Azevedo, 1922 apud
Favero, 1996, p. 55).

De acordo com Favero (1996, p. 56), o atentado contra D. José, em 1758,
colaborou para Pombal levar a diante seus propdésitos. Instalou o processo contra
os Tavoras, personalidades da nobreza que foram enforcados em praca publica,
submetendo os demais nobres ao poder real. Falcon (1982, p. 377 apud Favero,
1996, p.56) destaca que a acao decidida do aparelho do Estado contra a nobreza
foi sentida e a preocupacdo de aterrorizar e esmagar, pela violéncia fisica e
simbdlica da prépria repressdo, os inimigos atuais ou potenciais na elevada

esfera social por Pombal eram cada vez mais visiveis.

Em 1759, Pombal promul gou a | ei
traidores e agressores do rei, eram desnaturalizados e expulsos da Metrépole e
das c ol Almejarade ihcrementar a industria e o comércio, 0 primeiro-
ministro concedeu a burguesia alguns privilégios dos nobres (Favero, 1996,
p.56).

Nos apontamentos de Favero (1996, p.57) a complexidade do periodo era
vista em todos os niveis onde coexistiam o velho, neste caso a sociedade
tradicional, e o novo, marcado por inUmeras reformas. A estrutura da sociedade
portuguesa era basicamente o clero, a nobreza e o terceiro estado. O clero
detinha o equivalente a 1/3 das terras em seu poder/ renda nacional. Os nobres
e os religiosos possuiam a quase a totalidade das terras em Portugal. Ja a

burguesia era composta de funcionarios, em crescente ascensao.

Ainda na primeira metade do século XVIII continuava a influéncia dos
jesuitas, embora as criticas a eles se tornassem mais fortes. Denunciava-se o
dogmatismo dessa influéncia, mas as questdes econOmicas e politicas se

sobrepunham aos pedagdgicos.

em que
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Maxwell (1996) descreve que Pombal vendo na Igreja um obstaculo para
0 seu poder empreendeu uma luta sem tréguas, e em 1759, Portugal decreta a
expulsdo da companhia de Jesus de todo o império. Foram os portugueses que
comecaram o movimento de expulséo dos jesuitas. E fato que toda a Europa o
fez, mas porque Portugal iniciou. Era preciso romper todo contato dos jesuitas
com os portugueses. As rivalidades e invejas no interior da Igreja fizeram com
seus inimigos viessem da prépria igreja. Foi a reacdo ao tratado de Madri

(definicao de fronteiras obrigatorias) que intensificou as tensées com o estado.

Nos dizeres de Maxwell (1996), os jesuitas encontraram aquele que nédo
tolerava e que nao hesitava quando desafiado, Pombal. Em junho de 1759, o rei
concedeu a Pombal o titulo de Conde de Oeiras, pelos servigos prestados no
julgamento dos supostos assassinos. Com a tentativa de assassinato de D. José
I, Pombal utiliza-se disso para enfrentar a aristocracia (caso Tavora- Aveiro),
acusando o0s jesuitas e 0s comerciantes de conspirarem contra 0 Rei e seu
governo. Neste mesmo ano, 1759, os jesuitas sdo expulsos de Portugal e do
Brasil e em 1773 o papa Clemente XIV extinguiu a Companhia de Jesus. Pombal

encontrou receptividade de suas ideais em muitos reformadores catdlicos.

Ao expulsar os Jesuitas, Portugal instituiu naguele mesmo ano, a
educacao leiga (ndo-religiosa), com responsabilidade para o Estado, sendo o
primeiro pais nessa intencdo. Embora a escola fosse leiga na sua administracao,
continuava obrigatério o ensino e a religido catélica e havia severo controle da
inquisicdo da bibliografia utilizada, rejeitando-se os principios franceses,
sobretudo as ideias republicanas contra a fé, a religido natural ou deismo
(Aranha, 1996).

O fato de @assuifem uim Yuase snondpdlio da educacdo
s u p e r(Maswely 1996, p. 12), fez com que os Oratorianos 1 notaveis por
introduzirem as experimentacdes cientificas e das ciéncias naturais T fossem

considerados um dos maiores adversarios dos jesuitas.
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3 A ERA POMBALINA E O SECULO XVl

Imenso € o numero de escritos sobre Pombal, tais como historias,
biografias, memarias, apologias e panfletos. De acordo com Maxwell (1996),
Pombal era filho de familia de fidalgos de mediana fortuna. Nascido em Lisboa
no dia 13 de maio de 1699, aos 32 anos, casou-se com D. Tereza De Noronha
(1723). Apos viuvez, em 1746, casou-se pela segunda vez com a condessa de
Daun, o que lhe garantiu a posicdo de ministro em Lisboa. O tio, Paulo de
Carvalho e Ataide, apresenta-o a Jodo Mota e Silva, primeiro ministro de D. Jodo
V e aos 39 anos Pombal dava o primeiro passo rumo a vida publica gracas ao

tio, que o iniciou na carreira.

Pombal estudou na Universidade de Coimbra, foi nomeado em 1738,
embaixador em Londres e, cinco anos depois, chegou a Viena, em 1745 , como
embaixador. Acreditava Pombal que tal indicacao era para manté-lo distante das
guestBes comerciais e a dificil tarefa com a mediacédo papal austriaca era uma
tarefa para sobrecarrega-lo. Mostrou sucesso consideravel neste cargo: o que o
fez receber elogios da corte. Em Viena, Pombal conheceu Ribeiro Sanches, um
importante aliado na consecucao dos seus intentos, em especial o da reforma

no ensino. Em 1750, aos 50 anos, Pombal volta de Viena.

De acordo com Maxwell (1996), a proeminéncia pombalina comeca
quando assume o reinado D. José I. E, em 1755, com o terremoto devastador
que destruiu a cidade de Lisboa da-se a consolidacdo do poder de Pombal, o
qual € nomeado primeiro-ministro. Pombal organizou as forcas de auxilio e
planejou a reconstrucdo da cidade de Lisboa. Passou também a realizar um
programa politico de acordo com os principios do lluminismo: aboliu a
escravidao, reorganizou o sistema educacional, elaborou um novo codigo penal,
introduziu novos colonos nos dominios coloniais portugueses; fundou a
Companhia das Indias Orientais. Ademais, com base nos principios do
mercantilismo reorganizou o Exército e fortaleceu a Marinha portuguesa,

desenvolveu a agricultura, o comeércio e as finangas.

Ao longo dos anos, acumulou livros em sua biblioteca e fez diversas

leituras sobre os classicos mercantilistas. Vigiava cautelosamente a Inglaterra,
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por acreditar que a inveja do Brasil era forte no coracgéo britanico. Para ele era
necessario entender as origens da superioridade comercial e militar da Inglaterra
e da fraqueza econdbmica e politica bem como da dependéncia militar de

Portugal.

Contudo, as reformas pombalinas suscitaram grande oposi¢do, em
especial dos jesuitas e da aristocracia, que viam ameacgados seus interesses. O
atentado contra a vida do rei, em 1758, serviu como pretexto contra os jesuitas,
expulsos em 1759, e, também, contra os nobres. Em 1770, o rei, D. José |, lhe
concedeu o titulo de marqués®. Depois da morte do rei José |, Pombal foi
condenado por abuso de poder e expulso da Corte, retirando-se para sua

propriedade rural em Pombal, onde faleceu no dia 8 de maio de 1782.

Aranha (2006) destaca que o século XVIII, Século das Luzes ou
lluminismo, em que Pombal viveu, caracterizou-se por grande fermentacao
intelectual, por conta da fértil producédo dos pensadores iluministas. A Europa
enfrentava a crise do Antigo Regime com periodo de grandes abalos politicos na
Europa devido ao confronto entre a Aristocracia do Antigo Regime e a burguesia
emergente. Ao absolutismo e mercantilismo opunham-se os ideais liberais. Na
Franga, Alemanha e Inglaterra o iluminismo se expandiu rapidamente enquanto
em Portugal, o reinado de D. José | se fazia cercar por pensadores e adotava o
discurso dos filosofos iluministas, procurando criar a imagem de racionalidade e
tolerancia. O que se defendia era o poder absoluto fundado no direito natural e,
portanto, constituinte de um Estado leigo, disposto a intervir na educacéao, até

entdo privilégio das instituicdes religiosas ou de preceptores particulares.

De acordo com o contexto lluminista, Aranha (2006) nos mostra que
ocorria na educacéo o fortalecimento da tendéncia laica e liberal, em que se
buscavam novos caminhos para a aprendizagem e autonomia do educando. Em
Portugal per manecia o absolutismo i1lustrad
orientou a atuagédo do marqués de Pombal na reforma do ensino e no estimulo a
difusdo das ideais iluministas. Desta forma, ndo fazia mais sentido atrelar a

educacdo a religido, nem aos interesses de uma classe como queria a

2 Essa condicdo nao foi recebida como heranga, mas obtida como recompensa por servigos
prestados ao monarca e ao Estado portugués (Maxwell, 1996).
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aristocracia. Nessa visao, a escola deveria ser leiga e livre, independente de

privilégios de classe. Dai,0 nacionalismo, isto é, a recusa do universalismo

jesuitico.

Portugal, que até entdo tivera um poderio advindo das colénias de além-
mar, achava-se em franco declinio e se submetia a tratados comerciais lesivos
para si e para a colbnia, em troca de prote¢céo da Inglaterra, grande poténcia
transformadora da economia na época devido ao capitalismo industrial. Portugal
tentava superar o atraso pelo fortalecimento do Estado, expresso no despotismo

esclarecido do rei D. José I.

Maxwell (2006) sublinha que Pombal como gestor da reorganizagao
administrativa e econémica em Portugal, exerceu influéncia sobre o Rei, de 1750
a 1777. Promoveu diversas reformas para incrementar a producdo nacional,
incentivar as manufaturas e desenvolver o comércio colonial, além da
interferéncia na escolarizacdo, a fim de manter o absolutismo real. Nesse

sentido, combatia toda a forma de oposicéo contra seu governo e reformas.

E valido destacar que o novo pensamento em Portugal foi dado pelas
conquistas intelectuais de Newton, Descartes e Locke. Dessa escola intelectual
se destacam em Portugal os trabalhos de Sanches Ribeiro ja& conhecido de
Pombal em Viena, os trabalhos do oratoriano Luis Antonio Vernei e D. Luis da
Cunha.

Segundo Maxweel (1996), Pombal manifestou também preocupacdo com
a importancia e o potencial do Brasil. Acreditava que o papel do estado era
promover o bem-estar econémico e criar modelos por meio das experiéncias dos
outros paises europeus. Apesar das agitaces intelectuais, Portugal tinha uma
imagem triste - com esteredtipo de supersticdo e atraso - no resto da Europa.
Em meados do século XVIII, Portugal tinha menos de trés milhdes de pessoas e
contava com 200 mil cleros. O niumero de conventos e mosteiros havia chegado
a 538 por volta de 1780.
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3.1 O poderio pombalino: algumas consideragdes

Portugal apés 1750 passa a ser visto como a corporificagéo do lluminismo.
Segundo Maxwell (1996), o cargo de ministro permitiu a Pombal ganhar espaco
na corte. Mais tarde, com a morte de D. Jodo V em 1750 e a nomeacgéao de D.
José | que, nas palavras de Maxwell, preferiu a 6pera e a caga ao governo, o
ministro ampliou seus poderes, que sO aumentaram apds sua atuacdo na
reconstrucdo da cidade de Lisboa, destruida pelo terremoto de 1755. O rei,
atemorizado, depositou autoridade completa nas maos do Unico de seus
ministros que mostrava alguma capacidade para lidar com a catastrofe: Pombal.

Como bem observa Maxwell (1996, p. 24) foi o terremoto devastador de
Lisboa em 1755, em que um terco da cidade foi destruido, que deu a Pombal o
impulso para o poder absoluto por mais de vinte e dois anos, até a morte de D.
José |, em 1777. Pombal agiu de modo répido, eficaz e impiedoso para
estabilizar a situacdo em Lisboa: sagueadores foram enforcados; aluguéis,
precos dos alimentos e custo do material de constru¢cdo foram os mesmos
anteriores ao episodio; ndo foram permitidas reconstrugbes temporarias.
Engenheiros e topografos fizeram o inventario das propriedades e com
mentalidade pratica desenvolveram uma arquitetura e a rede das econémicas
ruas pombalinas. E a grande praca de Lisboa um exemplo classico de cidade

planejada do século XVIII.

O planejamento urbano e arquitetdnico de Pombal objetivava celebrar a
independéncia econémica e um Estado moderno, bem-regulado e utilitario.
Contudo, os empreendimentos de Pombal foram muito além da reconstrucéo da

capital.

Pombal tinha conhecimento da situacdo peculiar em que se encontrava
Portugal no século XVIII, em relagdo as outras monarquias europeias e para que
a balanca comercial pudesse ser favoravel e a manufatura nacional se
sustentasse, a burguesia precisava ser apoiada, 0 que descontentava a
aristocracia. Com a finalidade de manter seu estado absolutista, o rei D. Joseé |

em conjunto com o Marqués de Pombal, iniciou em Portugal o despotismo
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esclarecido em que reformas iluministas tinham o objetivo de atenuar a tenséo

entre burguesia e aristocracia.

Serda a administracdo Pombalina que instituira o primeiro sistema
educacional financiado pelo Estado; a reforma completa da Universidade de
Coimbra; a reducao do poder da Inquisicao; a abolicdo da escravatura, menos
nas coldnias; a modernizacdo do exército; um tesouro real com contabilidade

centralizado e poderes fiscais uniformes 1 seguindo a pratica britanica.

Nas reformas econdmicas, Pombal se defrontou com o problema da
limitada capacidade empresarial de Portugal. Assim, era um problema encontrar
individuos qualificados para levar avante a transformacdo das estruturas
educacionais e administrativas do pais. Na reforma educacional Pombal tentou
utilizar estrangeiros e ir revezando de instituicdo pra instituicdo os poucos

individuos de mentalidade moderna que tinha a disposicao.

Portugal passou a ser governado por um regime inspirado por um
absolutismo logico, e seu autoritarismo era essencial para o controle nacional
sobre a economia e revitalizacdo do Estado, destaca Maxwell (1996). O
despotismo esclarecido em Portugal foi decorréncia da formidavel promogéo, por
Pombal, da propaganda do Estado. Um exemplo de propaganda subvencionada
para influenciar o publico, que gerou controvérsias, foi a disputa entre
portugueses e ingleses sobre o comércio, o setor de vinho do Porto e as

tentativas do governo portugués de estimular a manufatura em Portugal.

Maxwell (1996), relata que Pombal deu atencdo ao setor do vinho do
Porto, que por volta de 1755 havia enfrentado quatro anos de instabilidade de
mercado, apoOs trés décadas de prosperidade. O cultivo do vinho havia se
espalhado em vérias regides e até os produtores do Douro compravam vinho de
fora e vendiam como se fosse do Porto. Os principais proprietarios de vinhedos
passaram a pedir ajuda ao governo. Em 1755, ocorre a demarcacgéao da zona
oficial da produgéo do vinho do Porto i surge o Monopdlio da companhia do

Douro.

Nesse sentido, Pombal intercedeu com rapidez e criou em 1756 a
Companhia Geral da Agricultura das Vinhas do Alto Douro. Em 1757, ocorre a

reacado popular contra a Companhia do Douro no Norte de Portugal, com a
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invasdo na casa do juiz administrador da Companhia do Douro. Pombal reagiu
e tratou o fato como ato de lesa-majestade. Houve investigacao oficial e 478
pessoas foram julgadas, com apenas 36 absolvidos. Alguns escaparam, mas 13
homens e 01 mulher foram enforcados. A cidade do Porto foi declarada em
estado de sitio. Uma tropa de 02 mil homens soldados foi aquartelada em Porto,
além da tropa anterior com mais de 02 mil homens. Um primo de Pombal torna-
se o governador do estado do norte, sobrevivendo apds a queda de Pombal em
1777(Maxwell, 1996).

O crescimento de seus poderes semeou muitas inimizades e a
administracao de Pombal, considerada poderosa e cruel, foi confiada a um grupo
reduzido de colaboradores, entre eles estavam membros da familia e parentes,
alguns nobres, aristocratas ilustrados e clérigos reformistas de origens

modestas.

4 O PROJETO POMBALINO E OS ESTRANGEIRADOS

O pensamento do século XVIII em Portugal foi marcado em grande
medida pelo olhar estrangeirado, tendo caracteristicas diferentes dos demais
paises europeus, em especial da Franca, Inglaterra e Alemanha. Favero (1996,
p.60-61) apoiada nos apontamentos de Falcon (1982) sublinha trés fatores para
a compreensao da ilustracdo em Portugal: a defasagem das sociedades ibéricas
em relacdo ao resto da Europa, o que explica uma releitura da ilustracdo; a
defasagem mental e material da sociedade portuguesa, apdés a Restauracao e
por ultimo, essa dupla defasagem deveria constituir uma tentativa de superacao

para superar as lacunas.

Falcon (1982, p.197) aponta a razdo de ser de dois fatos cruciais na

llustragéao portuguesa:

Vernei e Pombal. O primeiro, com a publicagcdo do
Verdadeiro Método de Estudar, sacode a letargia ainda
dominante, anima os que vinham tentando mudar as

mentalidades, procede, enfim, a um verdadeiro corte
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decisivo no contexto cultural lusitano. [...] um segundo: a
governacdo pombalina. Agora, febrilmente, o movimento
ilustrado, sob a forma de reformismo, alias, do
fdespotismo ilustradoodo, do
da sociedade lusa, em todos os seus niveis. Identificam-
se, em Portugal, a llustracdo e o periodo pombalino, muito
embora aquela, como é f4cil deduzir-se, compreenda uma

faixa cronolégica um pouco maior.

Paralelamente, os estrangeirados mostravam um estagio mental de
necessidade de mudancas e de apego ao real, que pensam o Portugal moderno.
Falcon (1982) destaca que a llustracdo néo foi apenas um movimento burgués,

mas daqueles que criticavam e rompiam com o Antigo Regime.

O projeto pombalino ndo se inscreveu com ideais isolados, mas tinha por
referenciais politicos alguns pedagogos e teéricos portugueses, denominados de
estrangeirados: D. Luis da Cunha, Antbnio Ribeiro Sanches e Luis Antdnio
Verney. Eles compunham uma geracgéo de estrangeirados, ou seja, portugueses
qgue viviam fora de seu pais, mas que observavam a situacdo portuguesa com
base neste deslocamento, em que comparavam Portugal com outros paises, em
especial quanto ao aspecto cultural, considerando-o atrasado e em decadéncia
diante dos paises mais avancados da Europa.

D. Luis da Cunha (1662-1740) viveu no tempo de D. Jodo V, a quem
serviu como diplomata/embaixador em varias capitais da Europa, sofrendo a
influéncia das ideias iluministas. Publicou a obra Testamento politico, dedicado
ao principe herdeiro, que seria o futuro D. José I. Acusava a agao intolerante da
inquisicdo que perseguia Judeus e hereges, afastando individuos produtivos.
Segundo Aranha (2006), considerava os protestantes mais avancados do que
os conservadores catoélicos. Foi o mais formidavel desses pensadores e autor

das fraquezas de Portugal e dos meios de remedia-las.

D. Luis da Cunha acreditava ser a fraqueza de Portugal a falta de
populacdo e iniciativa. Essa situagdo mental e econ6mica (dependéncia e
exploracdo da Gra-Bretanha) era atribuida ao numero excessivo de religiosos, a
atividade da inquisicdo e a expulsdo e perseguicao dos judeus. Foi D. Luis da

Cunha que previu a transferéncia da corte portuguesa para o Brasil.
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Outro colaborador na reforma educacional e eclesiastica bem préximo de
Pombal foi Antonio Ribeiro Sanches (1699-1782). Médico renomado, atuou na
corte da Russia e de Paris onde conviveu com os iluministas. Participou da
Enciclopédia. Escreveu Cartas sobre a educacdo da mocidade, datadas de
1760. Judeu convertido, criticou arduamente a intolerancia religiosa que impedia
a prosperidade de Portugal, bem como a atuagcédo da Companhia de Jesus, cujo
poder era excessivo e pernicioso. Defendia o ensino publico, administrado pelo
Estado, apoiava a acao reformadora de Pombal, além de influencia-lo no que se

refere ao ensino da medicina e das ciéncias sociais.

J& Luis Antdnio Verney (1713-1792) era sacerdote oratoriano formado em
Direito. Vi veu na | Ye&8l d aad eiamd em®d odroe veear ¢
Questionou severamente a acdo da Companhia de Jesus e a tradicdo
inquisitorial de intolerancia religiosa. Acreditava que a gramatica deveria ser

ensinada em portugués, e nao em latim e era adepto aos métodos experimentais.

Para Falcon (1996), a obra de Verney nV
representou o grande marco, o inicio de um processo de mudanca, que marca a
ruptura entre o Portugal do Antigo Regime e o0 novo Portugal dos ilustrados. O
livro critica as diversas disciplinas que eram ensinadas nos colégios secundarios
e universidades e abre polémica contra 0s jesuitas e a0 mesmo tempo contra 0s

oratorianos.

A obra abarca vérias areas: ensino de portugués, latim, grego e hebraico,
estudos da retorica, poesia, matematica, medicina e teologia e vai provocar a
reforma dos estudos promovida por Pombal. Esta dividida em 16 cartas em dois

tomos.

A primeira carta inicia-se com a conceituacdo de gramatica. A segunda
carta trata da gramatica latina, com uma nova metodologia para o ensino do
latim, em substituicdo & gramatica do jesuita Manuel Alvares. As duas cartas
enfatizam a necessidade do estudo do latim por meio do portugués. A terceira
carta examina o ensino do latim. A carta quarta examina o grego e o hebraico. A
quinta e a sexta carta preocupam-se com a retérica. A oitava carta trata da
Introducdo ao conjunto das cartas sobre assuntos filoséficos e que formardo o

7

segundo tomo. A Ultima carta, a 162 carta, € uma sequéncia de planos de
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estudos, entre eles: gramatica, latinidade, retorica, terminando com um apéndice
sobre o estudo das mulheres, que se tornou uma grande polémica que so6 vai
abrandar com a reforma dos estudos feita por Pombal. O segundo tomo revé os
estudos maiores da fisica, medicina, metafisica, ética, teologia, moral e

jurisprudéncia.

O trabalho de Verney cobriu praticamente todos os campos da instrucao
com uma visao panoramica do ensino em Portugal. Em muito Pombal se apoiou
nos estudos deste iluminista portugués para realizar as suas reformas

educacionais.

O pombalismo colocou-se, desta forma, contra as estruturas institucionais
de poder controladas pela Companhia de Jesus, tendo os jesuitas como 0s
principais responsaveis pela ndo-adesdo das ideias iluministas em Portugal e

cujo ensino se encontrava estagnado no século XVIII. E neste sentido, que os

documentos antijesu?2ticos da era pombalina

como causadores de todas as desgracas que afligiam a nacdo portuguesa,

inclusiveoatraso em que se encontravam oS

Maxwell (1996) mostra que a administracdo pombalina teve como a
atividade mais extraordinaria a perseguicao sistematica aos jesuitas que ocorreu

em toda a Europa. Pombal envolveu-se nesta concepcéo e na formulacao do

texto de pbegagaodar dnol - gdecl?#65, que razial 2t i c a o

acusacdes contra os jesuitas. Também do texto de propaganda chamado
fRel a- «0 atuemanvaaaampabhha militar de Portugal e Espanha unidos
contra a missao jesuitica no sul do Brasil, que correu toda a Europa. Também o
Compéndio histérico do Estado da Universidade de Coimbra (1772) foi outro
documento que procurava atribuir & Companhia de Jesus a culpa pela

decadéncia do ensino no pais.

Favero (1996, p.65) sublinha que a luta de Pombal contra os jesuitas,
causada a principio pelos conflitos de interesses entre o Estado e a Companhia

de Jesus, encontrou razdo nas ideias iluministas.

Vale ressaltar ainda que para Falcon (1982, p. 483) o século XVIII

portugués caracterizou-s e pel o Acar 8ter ilustrado

inegavel na prética, ainda que consideremos os limites no interior dos quais esta

estudo

al

go
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se desenjaagldewgaverno de Pombal ndo correspondia ao ideal das

luzes.

5 AS REFORMAS POMBALINAS DA INSTRUCAO PUBLICA

Com a expulsédo dos Jesuitas e quebra da resisténcia da Igreja, iniciam-
se as reformas pombalinas da educacao. Sublinhamos que a educacéo foi o
primeiro alvo para a reforma das mentalidades, pois constituia a base da
formacédo das mentalidades e da formagé&o dos intelectuais.

Desse modo, com o afastamento da Companhia de Jesus, assumi a
Ordem do Oratério, conhecida pela visdo mais avancada e aberta as ideias
iluministas. A Congregacado do Orat6rio, cujo papel é essencial na evolucao da
cultura portuguesa, passa a ser introduzida em Portugal em 1668, tendo um
método diferente do usado pelos jesuitas. A rivalidade entre as duas ordens:

jesuitas e oratorianos passa a ser cada vez mais visivel.

£ com a pubVerdadeood®®fiodae \temey,eqget udar 0
h& a ruptura da mentalidade ilustrada com a mentalidade barroca. Ocorre a
defesa do principio de todos os estudos: a gramatica da prépria lingua, curta e

clara, com a reformulacao de valores.

Na primeira fase de sua reforma educacional, Pombal, em 1759, expulsa
os Jesuitas, acusados de lesa-majestade, com a reclusédo e sequestro dos bens
dos jesuitas de Lisboa. E por meio do Alvara Régio de 28 de junho de 1759 que

Pombal reestruturou os chamados estudos menores.

A preocupacdo do Alvara era a de simplificar os estudos, cujo método
deveria ser simples, claro, facil. Para isto era indispensavel que fosse em
portugués. Ao estudo de latim se completava com o de grego e hebraico (para
os estudantes de teologia) e retérica. Nessa perspectiva, o objetivo do alvara era
manter a continuidade de um trabalho pedagdgico que a expulsao dos jesuitas

ameacava comprometer.

Favero (1996, p.76) salienta que
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A criacao pelo Alvard, das aulas régias de latim, grego e
retorica pelo novo método, relegando ao esquecimento o
alvara e incorporando o dos oratorianos ( em 1752 é
publicado o Novo Método de gramatica latina da
Congregacao do Orat6rio), foi 0 primeiro passo para a
renovacao pedagdgica que vai culminar com a reforma da
universidade em 1772.

A acdo de Pombal fecha os colégios jesuiticos em todo o reino e funda
aulas régias, extingue as escolas dirigidas pela Companhia de Jesus e
estabel ece, ao mesmo tempo, n arsa refoAna |
geral. A partir de entdo, Pombal decreta uma reforma geral no ensino. Neste

mesmo ano, 1559, Pombal € nomeado Conde de Oeiras.

De acordo com Favero (1996), ainda ndo se nota a acusacao de que

seriam o0s jesuitas os causadores de todos os males e da decadéncia

portuguesa. Esta acusa-«0 s- vai .Nestg gi

momento, a razdo usada era a necessidade de se conservarem a unido crista e
sociedade civil. O método recomendado é o mesmo por Verney e pela gramatica
dos oratorianos, mas € chamado de antigo, numa preocupacao de valorizar o

passado e a experiéncia.

Outra acdo imposta por Pombal é o fechamento de sete escolas
elementares de Lisboa e a criacdo da Aula de Comércio. Simultaneamente,
ocorre o fechamento dos colégios dos jesuitas e criacdo das aulas avulsas de

gramatica latina, grega, hebraica, retérica e filosofia.

Pombal cria o cargo de Diretor Geral dos Estudos para fiscalizar o
estabelecimento e determinacdo dos concursos para professores. Estabelece-
se o edital do primeiro concurso; ocorrem as instru¢cdes para professores de
aulas secundarias; proibicdo do uso de livros dos jesuitas e passam a ser

exigidos os livros de Antbnio Pereira de Figueiredo sobre gramatica.

Em 1560, passa-se a regulamentagédo dos concursos. Pombal expulsa o
nancio papal e dé outras disposi¢des contra os poderes do papa (lei de 14 de

junho de 1760). O fato ocorre devido a oposicdo de D. Miguel da Anunciacgéao,

r

e

na
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bispo de Coimbra, aos escritos regalistas que a Real Mesa Censdria® havia
aprovado. O bispo foi encarcerado e seu cargo substituido por Francisco de
Lemos, um dos conselheiros e defensores mais intimos de Pombal, que atuaria

posteriormente como reitor reformista da universidade.

Jaem 1761, ocorre a desapropriacdo dos bens dos jesuitas. Outra atitude
pombalina é a transformacgéo do Colégio das Artes em Colégio dos Nobres. Boto
(2010, p.293) sublinha que

Pode-se dizer que a reforma dos estudos gestada e
executada por Pombal, em suas diferentes etapas,
revolucionou a estrutura do ensino portugués. Fechou os
colégios da Companhia de Jesus. Expulsou o0s jesuitas do
Reino e de seus dominios i sob pretexto de que eles
teriam participado de alguma maneira de um suposto
atentado contra o rei. Confiscou seus bens. Muitos

membros da Companhia foram deportados.

Substitui-se também o Diretor de Estudos. O sistema estadual foi
ampliado para incorporar aulas de latim, grego, retérica e filosofia, o qual sofreu
criticas em Roma e nos circulos mais tradicionais. Pombal passa a introduzir um
imposto ou subsidio literario baseado no vinho e na aguardente de Portugal e
das ilhas do Atlantico. Este imposto era destinado a financiar reformas
projetadas, o que valia também para o Brasil. Dessa forma, os professores eram
pagos pelo Estado, tornando-se funcionarios publicos. Sublinhamos que as

receitas desse imposto eram consideraveis.

E somente em 1769, que Pombal recebe o titulo de Marqués de Pombal,

aos 71 anos.

Para realizar a reforma da instrucéo publica, Pombal determina o Estudo
da Gramética portuguesa nas aulas de gramatica latina. Além disso, promove a
criagdo da junta da Providéncia Literaria criada para redigir novos estatutos e

reformar os Estatutos da Universidade 7 reformas ligadas as questdes culturais.

3 Para a consecucio dos seus projetos, Pombal institui a criacdo da Real Mesa Censoéria, que
substituiu a Inquisicdo e tornou-se o0 juiz do que se podia ler. Os membros da Real Mesa
examinavam cuidadosamente a producgéo literaria do iluminismo. A Real Mesa Censodria teve
como presidente o frei Cenaculo, uma figura notavel para a inovagao educacional, educado pelos
oratorianos (MAXWELI,1996).
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Na década de 1770, a reforma educacional fora a prioridade do governo

pombalino.

Destacamos que Pombal tomou parte ativa nas discussdes da Junta da
Providéncia Literaria e trabalhou nesta questao por aproximadamente um ano e
meio. O primeiro trabalho impresso da junta foi a justificativa polivalente para a
reforma, atribuindo a culpa pela decadéncia das universidades aos jesuitas e

mantendo uma posicao regalista com relagcdo a Roma.

Em 1770, de acordo com os registros de Maxwell (1996), um edital da
Real Mesa Censoria torna publica uma lista de livros proibidos por conterem
doutrina falsa, blasfema, herética, ofensiva da paz e sossego publico. Na longa
lista figuram Rousseau, Voltaire, La Fontaine, Espinosa etc. De todos os livros
recolhidos e condenados, mandou o Marqués de Pombal proceder a grandes
fogueiras no Terreiro do Paco e na Praca do Pelourinho, em Lisboa. Em
setembro de 1971, em nome do Rei, Pombal transmitia a ordem para a

suspensao dos estudos da junta.

Sublinha Carvalho (2001) que para reerguer os estudos, a proposta
educacional era a de que a Junta evitasse tudo o que pudesse permitir aos
adversarios de Pombal acusacfes de compromisso com a ideologia iluminista.
Todos os cursos da universidade passaram por profundas transformacdes e um
exemplo foi a reorganizacao do curso médico, um dos aspectos mais importantes
da renovacao pedagdgica empreendido por Pombal. Na reformulacdo do ensino
de filosofia e letras, optou-se pela lingua moderna (e ndo o latim), pelas
matematicas e ciéncias da natureza, procedendo-se também a atualizacao dos

estudos juridicos.

Pombal realiza a ampliacdo das tarefas da Mesa Censoria, passando para
esta a fiscalizacdo do Colégio dos Nobres, todas as escolas primarias e
secundarias, inclusive a Universidade de Coimbra. Nesse sentido, a
administracdo e a direcdo das escolas menores € entregue a Real Mesa
Censoria. A ampliacdo da censura prévia dos livros impressos em Portugal e

uma censura aos trabalhos estrangeiros foi inevitavel.

De acordo com Carvalho (1978, p. 83 apud Favero, 1996, p. 80) a reforma

preencheu as lacunas deixadas no ensino, em detrimento da retirada das
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escolas jesuiticas; adotou uma politica de melhoria do ensino e da secularizacéo;
propiciou aos alunos o interesse pelo ingresso nos cursos maiores gracas a
simplificacdo do método de aprendizagem do latim o que também proporcionou

0 gosto pela latinidade.

Ja na segunda fase, em 1772, iniciou-se a Reforma dos Estudos Maiores,
ou seja, a reforma dos estudos superiores (Lei de 08 de novembro de 1772)
quando se reestruturou a Universidade de Coimbra, tanto na sua estrutura

quanto na sua orientacao.

A Renovacado da Universidade de Coimbra € sem duvida o centro do
processo de reforma intentado por Pombal. Carvalho (2001, p.462) afirma que
O plano de Pombal, porém, abrangia todos os graus de

ensino, e este Ultimo, o universitario, estava a ser

elaborado em segredo, desde h& anos, e me breve iria

surgir a luz publica expresso numa reforma total, que é o

documento mais notavel das iniciativas pombalinas

respeitantes ao ensino. A reforma do ensino superior,

reforma de fundo como se pretendia, ia bulir com muitos

interesses tradicionalmente estabelecidos [...] procurou o

marqués reunir um grupo de homens em que pudesse

confiar, cuja visdo pedagégica acertasse a sua [...]

denominada Junta da Providéncia Literarial[...].

A acao pombalina efetuou-se com o fechamento da Universidade durante
as fases iniciais da reforma e Pombal supervisionou pessoalmente a
inauguracdo da instituicdo reformada durante uma estada de 32 dias em
Coimbra. O objetivo da reforma era modernizar as faculdades de teologia e de
lei canbnica. Pombal via as reformas educacionais, em especial, a da
Universidade de Coimbra como meio de modernizar e transformar a mentalidade
da época, dos funcionarios publicos portugueses. Para tanto, direcionou as
seguintes acoes: diretrizes para estudo do grego; aprovacéo dos novos estatutos
da Universidade; criagcdo do Colégio Real de Mafra; publicacdo dos novos
estatutos da Universidade de Coimbra; lei e Mapa dos estudos menores e

instrucdes aos professores.

Assinada a carta de confirmacdo dos Estudos da Universidade de

Coimbra em 28 de setembro de 1772 i sancionava o trabalho realizado pela
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Junta de Providéncia Literaria. Preconizava a ndo-preponderancia de nenhum

sistema filoséfico.

Segundo Maxwell (1992, p. 111) a reforma visava manter, mas também
modernizar as faculdades de teologia e de lei canbnica, incorporar o estudo de
fontes portuguesas no curriculo da faculdade de direito, atualizar a faculdade de
medicina, o estudo de higiene, adotar as teorias em anatomia, em patologia e
em farmacologia. Criaram-se também duas novas faculdades: matematica e

filosofia.

E no ano de 1773 que se extingui a Companhia de Jesus em Portugal e
seus dominios. Ocorre a criacdo de aulas avulsas e regulamentagédo do ensino
particular. Pombal passa a oferecer a concessao de privilégios de nobreza aos

professores régios.

Por ocasido da morte de D. José |, em 1777, a posicdo de Pombal se torna
insustentavel em Portugal. Pombal é afastado do novo circulo real e os antigos
aliados viram-lhe as costas. A destituicdo de Pombal foi decretada pela rainha
D. Maria | em conjunto com um dos membros do Gabinete de Pombal, Martinho

de Melo e Castro.

Vale destacar que um processo juridico contra Pombal foi aberto. Eram
gueixas de abuso de poder, corrup¢ao e outros tipos de fraudes, como Maxwell
(1996, p. 167) relata. Apos trés meses de interrogacao, Dona Maria | encerrou o
processo em 1781, devido as condi¢cdes da idade avancada e fragil em que de
Pombal se encontrava. Estava Pombal com quase oitenta anos. Em 1782, morre
o Marqués de Pombal, apds cinco anos de sua queda, deixando seu legado aos

séculos vindouros.

6 CONSIDERACOES FINAIS

Criticos e historiadores consideram, ainda hoje, Pombal como uma das

mais expressivas figuras intelectuais do seu tempo. Pombal é certamente uma
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das personalidades mais controversas e carismaticas da Histéria Portuguesa,
apesar de ter despertado paixdes e odios.

Empreendeu no ambito da educacédo a reforma do sistema, na religido
promoveu a expulsdo dos jesuitas, e no ambito comercial realizou o formidavel
desafio apresentado a hegemonia comercial britAnica em Portugal. Foi,
sobretudo, ao reformar os estudos da Universidade de Coimbra e tentar substituir
os tradicionais métodos pedagdgicos por outros mais condizentes com os ideais
da época, que a acdo pombalina indicou seu envolvimento com o movimento

iluminista portugués.

Verificamos, assim, que Pombal, considerado o principal gestor das ideias
iluministas portuguesas, agiu com rigor nas reformas pombalinas, sobretudo no
campo da instrucdo publica, as quais constituem expressdo do iluminismo
portugués, essencialmente reformista, e da politica mercantilista, também

substantivada por Pombal.

As reflexdes desse trabalho, entre outros aspectos, destacaram ter sido
uma necessidade historica para o desenvolvimento de Portugal tomar para si o

controle das questdes do ensino em todos 0s seus niveis.

Podemos finalizar, afirmando que o Marqués de Pombal foi uma figura
extraordinaria, cercada de extremos como honestidade e crueldade, com
liberdade e poder suficientes para que tantas transformacdes pudessem ter se
efetivado. Pombal foi além de tudo um grande lider portugués que se provou a
frente de seu tempo e cujas acdes ressoam até os dias atuais em Portugal e no

Brasil.
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CAPITULO 3

TECNOLOGIA E OS DESAFIOS DO USO DOS RECURSOS TECNOLOGICOS
NAS PRATICAS EDUCATIVAS DA EDUCACAO INFANTIL.

Adriano Rui
Iversen Junior Pereira Cabidelle
Marcos Antdbnio Barros Vieira

1 INTRODUCAO

Diante das constantes transformacdes que ocorrem no mundo da
globalizacéo referente ao fluxo de informacdes, ndo podemos fechar os olhos
para as grandes mudancas que a tecnologia causou na atualidade,
proporcionando e influenciando no desenvolvimento e comportamento do ser

humano, enquanto individuo participante da vida contemporéanea.

Na tentativa de entendermos a educacdo ao longo dos tempos em
comparativo com a maneira de ensinar e aprender com a qual nos deparamos
hoje, veremos que uma lacuna se abriu e ndo foi preenchida, o vazio da evolugéo
tecnoldgica no apice desta era deu-se a partir do instante em que deixamos de

evoluir conjuntamente com os artefatos criados por nossos antepassados.

Assim, nos tempos atuais precisamos evoluir mais significativamente
enquanto individuos no dominio da tecnologia para tentar suprir essa lacuna
tecnologica. Nesse contexto, partindo do pressuposto que estamos em uma era
digital, e que as criancas sdo reflexos dessa geracdo, talvez, possamos
considerar que um tablet, um celular ou notebook, sejam acessiveis para elas,
fazendo com que as mesmas tenham tantas facilidades em manusear esses

tipos de ferramentas tecnoldgicas.

Diante dessas perspectivas, é premente compreensivel considerar que o
uso das ferramentas tecnoldgicas nos espacos escolares faz-se tdo necessario
como a considerar que a sociedade n&o vive sem a tecnologia. Assim Nogueira

pontua em sua coluna no site Brasil Escola:

Ndo ha uma idade pré-estabelecida para o inicio do contato com a
tecnologia. Hoje em dia, ja se nasce imerso huma sociedade que nao
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vive sem tecnologia. O que deve existir € a atencdo dos pais com
relacdo ao "como" as criancas estdo usando esses equipamentos
tecnolégicos deixando de lado outros tipos de brincadeiras sadias, que
sdo necessarias ao seu desenvolvimento. A nova geracgéo precisa ter
um crescimento intelectual e fisico combinados, ndo é possivel
substituir todos os tipos de diversdo pelo videogame ou o laptop.
(NOGUEIRA, 2018).

A tecnologia passou a fazer parte da vivéncia infantil na atualidade, e com
isso, é inevitavel ndo a considerar como parte no processo educacional. No
espaco escolar, a crianca pode encontrar diversas possibilidades, que
proporcionem a ela o desenvolvimento cognitivo e habilidades, com o uso das

ferramentas tecnoldgicas e de acordo com Horn (2004, p. 16):

(...) os espacos destinados as criangas pequenas deverdo ser
desafiadores e acolhedores, pois consequentemente, proporcionardo
interacdes entre elas e delas com os adultos. Isso resultard da
disposi¢do dos mdéveis e materiais, das cores, dos odores, dos desafios
gue, sendo assim, esse meio proporcionara as criangas.

Diante dessa perspectiva, tivemos oportunidade de observar, nas
vivéncias dos estagios supervisionado no (CMEI) Centro Municipal de Educacéo
Infantil, em que participamos no decorrer dessa graduacdo, que ainda ha um
longo caminho a ser percorrido rumo ao aperfeicoamento dos alunos no que
tange ao uso das inovacdes nessa sociedade altamente tecnoldgica, sendo esse
realidade ainda mais acirrada nos proximos seéculos, Kenski (2008, p. 29)

comenta:

Essas novas possibilidades tecnolégicas ndo alteram apenas nossa
vida cotidiana. De maneira generalizada, elas alteram todas as nossas
acOes, as condicbes de pensar e de representar a realidade e,
especificamente, no caso particular da educacdo, a maneira de
trabalhar em atividades ligadas a educagéo escolar.

A insercéo da tecnologia na educacéao infantil ganha um importante papel
na formacao da crianca e na pratica docente, buscando explorar as experiéncias
vividas pelos pequenos e auxiliando o educador nessa nova escola que surge

na era digital.

Hoje € normal encontrarmos criangas indo para escola e/ou (creche),
portando aparelhos de celular e similares. Desse modo, podemos observar que
estas tecnologias estédo inseridas em sua rotina comum e normalmente, partindo

desse pressuposto avaliamos a urgéncia de uma escola com praticas digitais; e
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as mesmas iniciadas desde a mais tenra idade, pois 0s pequenos sao nativos
digitais.

A Base Nacional Comum Curricular, em sua introducao assevera:

Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo de forma critica, significativa, reflexiva e ética nas
diversas praticas sociais (incluindo as escolares) para se comunicar,
acessar e disseminar informacdes, produzir conhecimentos, resolver
problemas e exercer protagonismo e autoria na vida pessoal e coletiva.
(BRASIL, 2017, p. 7)

O educador € um mediador, e precisa oferecer ao educando um novo
modo de usar as tecnologias, fazendo com que a educacdo seja atraente,
envolvente e que se torne significante para a vida do estudante, fazendo valer o
Art. 32, inciso Il, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional i LDB, que

chama i sso de fia compreens«o do ambi

ent e

da tecnologia, das artes e dos valoresem que se fundament a

(BRASIL, 2015, p. 373)

A relacao de vivéncia, estabelecida pela crianga com a tecnologia, permite
ao educador refletir sobre o uso de tais aparatos utilizados por ela, e a sua
importancia no processo educacional. A partir das inquietacdes percebe-se, a
necessidade de pesquisar, analisar e se propor a responder: Como as

tecnologias estdo inseridas nas praticas educativas da Educacao Infantil?

Com o intuito de responder a questao apresentada, este artigo teve como
objetivo geral analisar a insercdo das tecnologias nas praticas educativas da

Educacao Infantil.

Derivados do objetivo geral temos como objetivos especificos: conceituar
tecnologia na educacéo; caracterizar alguns tipos de recursos tecnoldgicos
empregados na Educacao Infantil e verificar as acdes e desafios de professores

referentes a utilizagdo das tecnologias na Educagéo Infantil.

na

S
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2 EDUCACAO TECNOLOGICA

A defini-«o0o para a terminologi a
significa a promocao de acdes educativas a fim de se tornar uma via poderosa
para o desenvolvimento do ser humano, e uma porta para a construgcéo de uma
sociedade critica e autdbnoma em suas decisdes individuais e coletivas.
i Per ese hue a educacdo € o caminho fundamental para transformar a
sociedadeo. ( MORAN, 2000, p.11)

Face ao exposto, a educacao podera proporcionar transformacéo na vida
de uma crianga, estimulando o desenvolvimento da mesma de forma
significativa, contribuindo na construcdo de sua identidade social, e a
transformando em um sujeito critico. Fundamentando essa vertente, podemos
idealizar a crianga como um cidadao auténomo, independente capaz de atuar
em todos 0s meios sociais, econdémicos, tecnoldgicos e culturais, utilizando a
melhor maneira e forma de solucionar os problemas, a fim de facilitar a sua vida

e convivio social.

Diante dessa idealizacdo em querer, entre outros aspectos, uma crianga
proativa, participativa, capaz de resolver seus préprios problemas, necessitamos
refletir sobre esses diferentes meios em que a crianca esta inserida, dando
énfase aqui em especial sobre os meios tecnoldgicos e sua complexidade de

atuacao no espaco escolar.

Kenski (2012) conceitua a tecnologia como algo que envolve qualquer
coisa que o cérebro humano conseguiu criar, desenvolver e modificar o seu uso
e sua aplicacdo e que a tecnologia ndo consiste somente em maquinas e

equipamentos.

Considerando a tecnologia, uma ferramenta presente e desafiadora na
educacdo, e que permite a crianca interagir de forma rapida, auxiliando no
processo educacional, assim, se torna importante esse elo ente educacdo
tecnologia. Nesse contexto, Kenski (2012) reforca que a tecnologia digital e a
educacao sao indissociaveis, pois, as tecnologias atuais sdo também um recurso

que pode ser usado para aprender, e a educagcdo deve ensinar como utilizar

feduca-
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esses recursos de modo que sejam aliados no desenvolvimento do individuo em

sua jornada de aprendizado.

Segundo o dicionario Mini Aurélio Século XXI Escolar (2000, p. 664),

tecnologia ® definida como fAum conjunto d
princ2pios cient?2ficos, gue se aplicam a wu

definicdo de educacédo também € definida pelomesmodi ci on8r i o como: #

efeito de educar (-se). Processo de desenvolvimento da capacidade fisica,
intelectual e moral do ser humanoo. (FERREI
os dois conceitos, surge uma terceira definicdo, que nos parece a mais adequada

a nosso entendimento, que escreve Munhoz (2014, p.15):

A's s i necess@rio trazer a ideia de tecnologia educacional como algo
apropriado para atender as necessidades dos alunos, atingir objetivos
de aprendizagem, analisar e desenvolver qualidade no processo de
ensino e aprendizagem e proporcionar disponibilidade de recursos. O
enfoque analisa, de forma especifica, as possibilidades de auxilio
efetivo aos participantes com a utilizacdo da tecnologia educacional.

Percebe-se a importancia de que o educador tenha um olhar em dia com
a realidade em suas acGes de mediacdo, acbes que possam contribuir na
formacéo do educando, promovendo o desenvolvimento cognitivo na crianga por
meio da tecnologia. A Revista Nova Escola, enfatiza essa premissa na
publicaciode f evereiro de 2017 p8gina 27, no ar

Como usar as novidades mais promissoras em

Hoje, a diferenca fundamental estd na acdo do computador e do
smartphone, que interagem de forma mais ativa que um brinquedo do
tempo de Piaget. Mas as ideias dele sobre o aprendizado pelo estimulo
e a figura fundamental do professor como orientador permanecem nas
novas praticas.

Em nossas observacdes de estagio no espaco escolar, atuando como
estudantes de pedagogia, tivemos a oportunidade de conhecer a pratica do
docente como parte do nosso processo de aprendizagem de futuros professores,
e diante desse desafio que é a utilizagdo das tecnologias na educagéo,
observamos que muitos docentes relutam em aderir a esses novos modos de
educar, deixando transparecer até mesmo a sua falta de preparo para a inovacao

tecnoldgica.

1
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Sobre essa observagéo, a autora Naura Syria Carapeto Ferreira, cita no

seu texto

final

AExperi°ncias I novadoras em Gest

dadesol,i vientibBduda- «o par a o]

Perspectivaso, onde assinal a:

Tais necessidades dao novo rumo a sociedade e a exigéncia de inovar-
sempre presente na atividade humana_assume intensidade cada vez
maior, impondo que se examine e avalie conceitos e praticas para

s®cul

definir 0 qgue precisa ser mudado. Ter

mudancas e transformacfes faz com que sejam tomadas decisfes
sobre novas praticas e conteldos institucionais de gestédo e de vida.
(FERREIRA,1999, p.205)

Assim, embrincada nas possiveis transformacdes e mudancas causadas

pelas tecnologias, a educacgao sentiu a necessidade de que se exija um olhar de

importancia no preparo para o uso das tecnologias na educacdo, conforme

podemos observar no fragmento do documento abaixo:

A Resolugdo CNE n° 1, de 2002, que institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacédo de Professores da Educacdo Basica,
estabelece que a organizacao curricular de cada instituicdo observara,
entre outras, "o preparo para o uso de tecnologias da informacéo e da
comunicacdo e de metodologias, estratégias e materiais de apoio
inovadores. (BRASIL, 2002, Art.2° VI).

Considerando a complexidade e a relevancia deste tema, o assunto é

abordado

naSoci

pela autora Sonia Aparecida

edade Modernao:

Como néo poderia deixar de serem, as formas de relacionamento
social sdo profundamente afetadas por esse contexto, principalmente
no que se refere as diferentes geracdes, ou seja, as relacbes entre
adultos e jovens, pais e filhos, professores e alunos, causando certa
complexidade nos adultos que muitas vezes ndo sabem como lidar
com as diferentes formas de agir e reagir dos mais jovens. (ALCICI,
2014, p.04)

A ideia sobre o uso da tecnologia pela crianca pode causar inquietacdes

nos espacos escolares, deixando obscura a sua utilizagdo na pratica docente

para a formacdo de um individuo sociavel, apto aos desafios contemporaneos e

protagonista de sua vida. A mesma autora enfatiza na sua escrita sobre a

responsabilidade que tem a escola e a sua contribuicdo na formacgéo do cidadao,

dizendo:

Romeu

«

0]
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E para a formacdo desse cidaddo moderno que a escola deve
contribuir: pessoas com formacéo ampla e especializada, com espirito
empreendedor e criativo, com grande capacidade para resolucédo de
problemas e com dominio das TICs. (ALCICI, 2014, p.06).

Podemos considerar que o incentivo a formacdo de profissionais com
dominios em tecnologias, devera fazer a diferenca nos espacos escolares em
relacdo ao uso tecnoldgico na educacdo de forma pedagdgica, preparando o
aluno ao desenvolvimento de competéncias, que possam ser utilizadas na sua

vida.

Moraes (1997) vem atribuir um novo sentido a educacdo ha
contemporaneidade, como um oficio de aprender a aprender, um jeito de
repensar os saberes, globalizando a pessoa como célula de conhecimentos
apropriados, contudo esta instru¢do traduzida sera uma competéncia critica e
criativa. Diante desse olhar, Bernard Charlot (2007, p. 92), cobra um cuidado na
formacdo do educador, deixando claro o seu papel diante das tecnologias na

educacao e enfatiza:

N«o se deve confundir, e reduzir um ao
pretende formar para as praticas do saber e uma formacéo profissional
gue pretende dotar o individuo das capacidades que Ihe permitam

dominar uma situacdo complex a e nel a i nscrever 0s
pretendi dos, mes mo se, evident ement e, a
do saber se revestir de um interesse es
profissional em quest«o ® aquela dos pr

produzir efeitos de saber em seus alunos.

Na visdo do autor, o educador ndo seria um profissional da tecnologia,
mas sim, um profissional da educagdo com dominio em utilizar os recursos
tecnolégicos, para facilitar a sua préatica docente e direcionar o educando para

um caminho critico perante as tecnologias.

Na atualidade, a crianga nasce cercada de produtos tecnologicos, que
vem com arsenal de informacdes, fazendo com que ela tenha um rapido acesso
as noticias. Vale ressaltar que, informacdo ndo € conhecimento, para que
informacdes tornem-se aprendizagem € necessério que haja uma boa mediagéo;
e essa mesma seja de maneira direcionada a demanda de cada aluna e aluno,
especificamente, respeitando sempre as dificuldades e as especificidades de
cada um, bem como suas mais diversas maneiras de aprender, aléem do seu

proprio tempo de assimilacdo, apropriacéo e internalizacéo.
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A respeito da importancia de um direcionamento pelo professor
capacitado, perante as informacdes que a crianga obtém na escola ou fora dela,
Moran (2000, p. 22), explana:

Uma das tarefas principais da educacao é ajudar a desenvolver tanto
o conhecimento de resposta imediata como o de longo prazo, tanto o
gue esta ligado a mdultiplos estimulos sensoriais como o que caminha
em ritmos mais lentos, que exige pesquisa mais detalhada, e tem de
passar por decantacao, reviséo, reformulacéo.

Nessa premissa, o papel do professor é o de orientar o educando a filtrar
as informacgdes encontradas na rede, estimulando-lhe o aluno a reflexdo para um
pensar critico, evidenciando a importancia do papel do professor, Paulo Freire
destaca em sua obra APedagogi a-sadaagsimait onomi &
importancia do papel do educador, 0 mérito da paz com que viva a certeza de
que faz parte de sua tarefa docente ndo apenas ensinar os conteudos, mas

tamb®m ensinar a pensar certoo. (FREI RE, 109

Em wuma educacdo inserida no contexto contemporaneo e
consequentemente, tecnoldgica, o professor precisa atuar como um mediador,
proporcionando ao educando o melhor caminho para que se torne um cidadéo
critico na sociedade. A presenca cada vez maior e usual das tecnologias aponta-
nos para as mais diversificadas e multiplas formas de seu emprego em nossas
maneiras e métodos de processos criativos, produtivos e fabris, e até mesmo em

nossa forma de pensar e, por consequéncia, ha nossa apreensao cognitiva.

Esse possivel caminho a ser percorrido pelo educando, nos remete a
reflexdo sobre o papel do professor como mediador, perante a tecnologia
utilizada de forma educacional. E diante do conhecimento que a crianca traz para
a escol a, Myrtes Al onso, diz no cap?tulo
Tecnologia:

[...] o papel do professor ter4 de ser revisto: deixa de ser o
simples transmissor e repassador de um conhecimento ja
produzido para tornar-se o mediador do conhecimento, o
mobilizador de energias, aquele que investiga e aprende junto
com os alunos, descobre e favorece o desenvolvimento de
talentos, instiga a busca e a descoberta. Em suma, a tarefa de
ensinar ganha contornos totalmente novos, uma vez que 0
professor ndo é mais aquele que ensina, mas sim o que viabiliza
o processo de aprendizagem do aluno. (ALONSO, 2003, p. 33)
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O professor pode ser considerado neste contexto, como uma peca
importante de ligacdo, para atingir os objetivos educacionais que a sociedade
atual esta exigindo da formacéo do cidad&do, com caracteristicas de dominio das

tecnologias.

Ainda sobre a mediacdo do educador, Valéria Oliveira do Carmo, no livro
ATecnol ogia Educacionai s, no texto

Ensino Superioro, destaca que:

[...] o papel do professor no contexto da tecnologia exige dele
uma acgdo consciente e promotora de novas aprendizagens,
tanto dos alunos, quanto das suas préprias reelabora¢des do
conhecimento. O educador deve ter uma acéo que se configure
mediadora da aprendizagem e que desenvolva nos sujeitos a
curiosidade cientifica, a ressignificagdo do conceito aprender, e
sobretudo a autonomia intelectual dos estudantes. (CARMO,
2016, p.23)

Neste contexto, o professor ndo deveria deixar de enxergar o
desenvolvimento da crianca por meio do uso das tecnologias na educacao,
assim dita por Perrenoud (1999), no
onde o utilizar novas tecnologias seria a oitava competéncia na pratica de um

docente na educacéo.

2.1 Recursos tecnoldgicos empregados na Educacao Infantil.

Com o intuito de caracterizar alguns recursos tecnoldgicos empregados
em escolas de Educacado Infantil, selecionamos alguns, citando sempre que
necessario suas finalidades e os seus atributos e também mencionamos o0s
meios mais utilizados, de acordo com as pesquisas de campo realizadas e as
concepcoes teodricas que norteiam este estudo.

ODVD,trata.se de um formato de m2di a,
V2deo DiscoO que pdarivacgiaudo tekme 2m i®glésa Digital
Versatile Disc. Traduzindo todas as terminologias, enfim temos um disco
compacto onde de acordo com a sua capacidade de armazenamento consegue
reter e reproduzir audio e imagens gravadas em seu interior.

PivaJr. (2013, p. 3B)j 8MNps&istem v8rios

com um tocador de CD, um aparelho
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funcionali dades. Entretanto, Il sso ainda n«
tecnol ogiaso.” sociedade
Al ®m di sso, odiDYbaldiveecs 8ti |l 0 tendo um

armazenamento, tanto quanto maior que o CD, por ter tecnologia superior de

compreensao e leitura Optica para resolucdo e reproducdo de contetdo

mi di 8ti cos. Val e ressaltar que, Pckagef @or ma
aparelho para reproduzir os seus dados os quais foram inseridos anteriormente

de que se tornou um dos recursos mais utilizados na Educacéo Infantil.

Marcondes Filho (1998, p. 106) indica a utilizacdo do DVD como suporte
a educacao formal e ndo forma | poi s, segundo el e, ndesp
prende a atencdo, parte do concreto, mexe com a mente e o corpo do
telespectador, educa mesmo sem fazer tal afirmacdo, procura inovar, entre
outros fatoreso.

Um outro dispositivo muito usual em salas de aulas na Educacéo Basica,
trata-se das caixas amplificadas ou caixas de som. Hoje temos uma gama muito
grande de variedades quando falamos em reproduzir sons, ficando até dificil as
escolhas ao precisarmos de apoio deste recurso sonoro pois 0os modelos sao os
mais variados, pequenas, médias e grandes; comportando transmissdes via
cabos, bluetooth, wi-fi entre outros.

Ainda nesta mesma sequéncia temos a televisdo, como um mecanismo
de auxilio as praticas didaticas, como amparo didatico as atividades em sala de
aula. Também chamado de televisor, 0 mesmo € composto de um sistema
integrado de reproducdo de sons e imagens, ndo € 0 nosso objetivo neste
trabalho falarmos mais profundamente acerca dos dispositivos eletromagnéticos
que séao utilizados por este aparelho. As suas caracteristicas audiovisuais, é 0
que justifica o seu emprego e utilidade nas regéncias da Educacgao Infantil,

evidentemente mediante a uma intencionalidade e objetividade.

Motivar a expressdo pela midia é crucial. Sugerimos a criacdo de
situacdes-problema a serem desenvolvidas por grupos de estudantes.
Proponha a criacdo de um programa de radio ou de TV, de carater
educativo, que ndo exista na grade de programacdo das emissoras.
(SANTOS, 2016, P. 14)

O retroprojetor, multimidia ou data show € uma ferramenta de foto e video.

O projetor, € um equipamento que como o proprio nome ja diz "projeta” imagens,
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utiizando uma tecnologia com base em uma l|ampada usualmente
confeccionada de mercurio.

Ademais esta maquina muito comumente utilizada nas salas de aula de
todo pais, tem ajudado e muito aos professores que inserem nos seus
planejamentos o uso; como medida atrativa de conducg&o nas praticidades de

suas ligoes.

[ . .or]Jgani zar 0 conheci meaia shgw ehemo ® | i ga
seguida, levar o aluno aresponder per gunt as. Nem mesmo ®
texto (n«o raro em c-pia xerox) de outro
parecido com a atividade do treinador €
2012, p. 39)

Entdo falaremos do aparelho celular e os seus efeitos na e para a
Educacao Infantil, sem sombras de duvidas, o celular € um aparelho muito
desejado por criangas nascidas sob o advento das novas tecnologias. E
inegavelmente podemos encontra-lo com muita facilidade nas salinhas da
Educacao Infantil, na maioria das vezes as crian¢cas nem sabem de fato como
usar realmente este artefato, mas o usam como um brinquedo. Isto se d4 em
suma por outros motivos que analisamos também, a escassez de tempo na
atualidade; os pais e tutores legais ndo tém tempo suficiente para conceder a

essas crianc¢as a devida atencao e afetividade.

€ medida que se intensifica o fluxo de i
as pessoas sdo cada vez mais bombardeadas com informacdes por

diversas midias, os individuos estdo conectados ao restante do mundo

por telefone, televisdo, fax, pager e correio eletrénico, propiciando o

crescimento do ritmo das mudangas. (ROSINI, 2007, p.14)

Além disso, por ser bastante atrativo o celular pode ser incorporado as
aulas praticas na Educacdo Infantii e nos anos seguintes, como meio de
incrementar os momentos de interacdo e mediacdo na aprendizagem; mas 0s
professores como mediadores do saber precisardo achar formas de que os
celulares nédo sejam apenas desviantes da atencdo para com a aprendizagem,
pesquisa, e convivio em sala de aula e atividades educativas.

Com o objetivo de esclarecer melhor acerca da tematica que estamos
abordando, vamos citar mais um elemento desta lista, em que alguns dos itens
relacionados podem ser usados e ou incorporados como ferramenta poderosa

para a docéncia.
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O tablet surge no panorama tecnolégico, dando maior forma e visibilidade
dos seus icones por seu tamanho, isto €, o tablet com tela de dimensdes grandes
em relacdo aos celulares aumentou em muito a atracdo exercida por esta
modalidade de midia. Vale ressaltar que no cotidiano escolar, realidade de
poucas escolas, ja existem o contetdo sendo disponibilizado no tablet.

De acordo com Moran (2007, p. 164):

As tecnologias sdo pontes que abrem a sala de aula para o mundo,
gue representam, medeiam o nosso conhecimento do mundo. S&o
diferentes formas de representacdo da realidade, de forma mais
abstrata ou concreta, mais estatica ou dindmica, mais linear ou
paralela, mas todas elas, combinadas, integradas, possibilitam uma
melhor apreensdo da realidade e o desenvolvimento de todas as
potencialidades do educando, dos diferentes tipos de inteligéncia,
habilidades e atitudes.

Finalmente chegamos ao ator principal do cenério da vida instrutiva, o
computador como ferramenta importante em qualquer campo de atuacdo
humana, por certo ndo poderia faltar na educagéo. Na maioria das ocasides mal
compreendido, temido, repelido e excluido dos meios onde seria de convir que

sua presenca e uso fossem uma constante e harmoniosa utilizacao.

O termo computador vem de computar, que tem o

signific:i

ftontar, fazer c8l cwlApesaef dbsacompetrt adoe
eletrtnicos terem efetivamente aparecido

0s princ2pios e fundamentos em

remontam ° ®pecabS§annhd?tcboe hist-

mec ©ni cos criados em 1890 por

Her mann Holerite, passando dest e

1944 aproxi madamente, at®/ N o surgimento
computador eletrénico e digital aut om8t i

el evad?2ssi mo. H8 registros que menci
tonel adas. £ interessante destacar

uma estrutura basica de computador: memdria principal e auxiliar,
unidade de processamento de dados e dispositivos de entrada e saida
de dados, que foi gradativamente sendo aprimorada. (CARMO, 2016,
p. 14).

N&o nos referimos somente ao computador como equiparacdo de
tecnologias, € claro, que além desses citados no texto ha uma gama de outros
recursos voltados para a utilidade nos planejamentos pedagogicos. Por isso, a
acdo do planejar deverd envolver sempre a interdisciplinaridade, a
transdisciplinaridade e o envolvimento de fato dos docentes para que possam
utilizar os (LIED) Laboratorio de Informética educativa de forma eficiente e

adequada.
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2.2 As concepgdes dos docentes em relacdo as tecnologias utilizadas na
Educacéo Infantil.

Devido as mudancas tecnoldgicas o professor tem o papel de buscar estar
preparado e saber utilizar tecnologias no seu ambiente escolar de trabalho.
Assim, se torna pertinente que o professor participe, se envolva em programas
de formacéo inicial e continuada para poder intensificar o uso da tecnologia nas

suas praticas  pedagogica. Valente (1993, p.115) considera que:

O conhecimento necessério para que o professor assuma esta postura
n&o é adquirido através de treinamento. E necessario um processo de
formagdo permanente, dindmico e integrador, que se fara através da
pratica e da reflexdo sobre esta pratica i do qual se extrai o substrato
para a busca da teoria que revela a razéo de ser da pratica.

O preparo para o0 uso da tecnologia tornar-se-4 fundamental no
desenvolvimento de habilidades e competéncias para acompanhar essa era

digital em que vivemos. Para autores como Kenski (2001, p.61):

Favoraveis ou nao, é chegado o momento em que nés, profissionais
da educacéo, que temos o conhecimento e a informag&o como nossas
matérias-primas, enfrentamos os desafios oriundos das novas
tecnologias. Esses enfrentamentos ndo significam a adeséo
incondicional ou a oposicéo radical ao ambiente eletrénico, mas, ao
contrario, significam criticamente conhecé-los para saber de suas
vantagens e desvantagens, de seus riscos e possibilidades, para
transforma-los em ferramentas e parceiros em alguns momentos e
dispensé-los em outros instantes.

Para Souza (2003), séo poucos os estudos e pesquisas que enfatizam o
uso do computador na Educacédo Infantil. Porém, os educadores que ja estao
promovendo a insercdo da tecnologia na Educacao Infantil jA desenvolvem de
uma forma a estimular o cognitivo da crianga. Ainda segundo Souza (2003, p.
50), o pensamento do professor esta alinhado com o que se tem pensado para

a Educacéo Infantil:

[...] autonomia no processo de ensino, criacdo de um ambiente que
propicie 0 jogo simbdlico e o refinamento na criagdo de conceitos, a
ndo exposicao a violéncia e, ainda, a indicacdo de alguns cuidados
técnicos ao conceber esses dispositivos informatizados.

Diante dessa autonomia de vivéncia da crianca na Educacao Infantil, nos
remete a reflexdo da importancia da formacao do professor para lidar com os

alunos em um ambiente de tecnologia. Para Novoa (2002) a formacéo



68

continuada alicerca-se na dinamizacao de projetos de investigacao nas escolas,
passa pela consolidacdo de redes de trabalho coletivo e de partilha entre os

diversos atores educativos, investindo nas escolas como lugares de formacéo.

Formar professores para a utilizacdo da tecnologia educacional segundo

Valente e Almeida (1997, p. 08) requer:

[...] condi¢Bes para que ele construa conhecimento sobre as técnicas
computacionais, entenda por que e como integrar o computador na sua
pratica pedagoégica e seja capaz de superar barreiras de ordem
administrativa e pedagogica.

No entanto, torna-se importante registrar que a insercdo de novos
recursos tecnoldgicos e de novas tecnologias deve significar uma transformacao

de melhoria continua da préatica pedagogica do professor.

Oliveira Netto (2005, p.125) manifesta que:

Dentro desta perspectiva, a formacdo dos educadores deve favorecer
uma reflexdo sore a relagdo entre teoria e pratica e propiciar a
experimentacdo de novas técnicas pedagogicas. Isso ndo significa
jogar fora as velhas praticas, mas, sim apropriar-se das novas para
promover a transformac¢éo necessaria.

Sendo assim, a importancia da leitura ndo desaparece na sociedade da
era digital, ao contrario, é a leitura que permite o critério na escolha do que
considerar pertinente, e para 0s pequenos, a capacidade de ler pode ser
aumentada e derivada diretamente da interacdo em ambiente virtual, como
vemos em tantos jogos educativos e videos nos canais (Youtube e outros) que
atuam como facilitadores da apreenséo da leitura e que podem ser ferramentas

para os docentes e pais na alfabetizacdo e em toda vida escolar.

3 A EDUCACAO TECNOLOGICA NA EDUCACAO INFANTIL

A insercdo tecnologica no espagco escolar pode contribuir no

desenvolvimento cognitivo de uma crianga, partindo de uma vertente inovadora
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e construtiva por parte de uma ideologia de que o uso seria auxiliador no

processo educacional.

Peters (2004, p. 155) afirma que:

Uma andlise das oportunidades tecnoldgicas especiais proporcionadas
por um ambiente informatizado de aprendizagem leva a descoberta de
gue o espaco de aprendizagem amplo e indeterminado na e por tras
da tela do computador pode ser subdividido pelo menos em dez
diferentes espacos de aprendizagem

Nas vivéncias dos estagios supervisionados pudemos observar que o
espaco escolar pode ser um ambiente que proporcione ao educando a busca do
seu proprio crescimento intelectual, dando condi¢cBes para o objetivo almejado
que é a aprendizagem. Pensando na escola como importante provedora na

forma-«o0o do cidad«o, 0O texto AA escola na

E preciso que ela quebre paradigmas e atualize o seu fazer
pedagdgico, incorporando 0s recursos techolégicos e os modernos
meios de comunicacdo e informacdo que caracterizam a cultura
moderna e fazem parte do dia a dia dos alunos. (ALCICI, 2014, p.09)

Percebe-se que a insercdo tecnologica na educacdo necessita de um
olhar inovador por parte do docente, procurando formas que possam auxiliar a
sua pratica, percorrendo um caminho que encante e fascine a crianca no seu

processo de aprendizagem.

De acordo com Pacheco (2009, p 32):

Conhecer a crianga € pensa-la ndo apenas numa perspectiva evolutiva

e etaria. Conhecer a crianca é pensa-la como um ser social

determinado historicamente. Conhecer a criangca € pensa-la

interagindo dinamicamente, influenciando e sendo influenciada.

Conhecer a crianca é pensa-la como um ser de relages que acorrem

na familia, na sociedade, na comunidade. E conhecé-la em casa, na

escol a, na igreja, na rua, no clube, em
enfim, em todas as suas atividades.

A crianca dos tempos atuais fica um periodo relativamente grande com
acesso as tecnologias digitais e tanto na escola quanto em seu ambiente familiar
a utilizacdo dessas tecnologias se torna cada vez mais atrativa, dindmica, o que
acaba influenciando no comportamento, modo de pensar e provoca

consideraveis alteragdes no modo de aprender e se comunicar como mundo.

Segundo Veen; Wrakking (2011, p. 4-5)
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As criancas hoje passam horas de seu dia assistindo a televiséo,
jogando no computador e conversando nas salas de bate papo. Ao
fazé-lo, processam quantidades enormes de informacdo por meio de
uma grande variedade de tecnologias e meios. Elas se comunicam
com amigos e outras pessoas de forma muito mais intensa do que as
geracdes anteriores, usando a televisdo, o MSN, os telefones
celulares, os iPods, os blogs, os Wikis, as salas de bate-papo, a
internet, 0s jogos e outras plataformas de comunicacéo, utilizando tais
recursos e plataformas em redes técnicas globais, tendo o mundo
como quadro de referéncia.

A aprendizagem significativa nos remete a um possivel caminho para o
desenvolvimento, fazendo com que possamos nos apropriar de tais ferramentas
utilizadas nos meios educacionais, e assim transforma-los em habilidades no

meio social.

Em relacéo a tecnologia educacional, Munhoz (2014, p. 13) declara que:

O que interessa a esta obra e representa a convergéncia de opinido
dos autores que dao sustentacdo a esse posicionamento é a definicao
que considera a tecnologia educacional como uma metodologia ou um
processo que auxilia professores e alunos a desenvolver suas
atividades, tornando a aprendizagem mais significativa e fascinante.

Os autores José Luis Lalueza, Isabel Crespo e Silvia Campos,
colaboradores do I|Iivro fAPsicologia da educse
as tecnologias dainformacdoedac omuni ca- «00, escrito por C¢

Monereo, dizem que:

Assim, as ferramentas ndo sdo apenas um complemento acrescentado
a atividade humana, mas a transformam e, ao mesmo tempo, definem
as trajetérias evolutivas dos individuos cujas habilidades se adaptam
as ferramentas em uso e as praticas sociais por elas geradas. (COLL;
MONEREO, 2010, p.47)

Sdo varios o0s conteudos, recursos tecnolégicos e estratégias
metodoldgicas que poderiam ser utilizadas na Educacéao Infantil a fim de ser um

faciliador de estimulo de aprendizagem para a crianca.
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4 METODOLOGIA DA PESQUISA

Como campo de pesquisa resolvemos realizar a coleta de dados para o
estudo, em uma Escola da rede Municipal de Aracruz, no Estado do Espirito
Santo, Sudeste do Brasil, onde desenvolvemos o nosso estagio supervisionado.
A escola funciona no periodo matutino e vespertino, atendendo criancas da

Educacao Infantil.

O presente trabalho foi amparado em pesquisa de campo, por meio de
observacoes, estudos acerca do PPP (Projeto Politico Pedagdgico) que norteia
todas as acg0Oes e atividades desenvolvidas na escola. A pesquisa foi de cunho
qualitativo e buscou responder ao seguinte questionamento: Como as

tecnologias estdo inseridas nas praticas educativas da Educacéao Infantil?

Apbs as observacfes, estudos, registros, elaboramos os questionarios a
serem respondidos pelas professoras da escola. Considerando as respostas

obtidas pelo questionario aplicado aos professores, Gil (2002, p. 128) afirma:

O questionario é uma técnica de investigacdo composta por um
namero mais ou menos elevado de questdes apresentado por escrito
as pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opinides, crengas,
sentimentos, interesses, expectativas, situagbes vicenciadas, entre
outras.

No questionario foram propostas aos professores perguntas de cunho
aberto e fechado, havendo momentos em que assinalavam as respostas
objetivas em outros respondiam a questdes subjetivas, nas quais podiam
expressar suas opinides. As informacgdes obtidas nos instrumentos de coleta de
dados foram trabalhadas considerando as opinides fornecidas. Os dados

coletados foram empregados exclusivamente na pesquisa.

Com o intuito de preservar a identidade e garantir o0 anonimato dos
sujeitos, participantes da pesquisa, utilizou-se, a siglas (El) para identificar as
professoras da Educacdo Infantil, seguidas por uma sequéncia numeérica,
ficando essas professoras referenciadas por siglas como (El1), (EI2), e assim
sucessivamente. Por fim, ap0s o trato das questdes respondidas, recorremos a

alguns tedricos para aprofundamento do entendimento das questdes propostas.
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5 RESULTADO DA PESQUISA

Considerando a pesquisa realizada intitulada Tecnologia e os Desafios do
Uso dos Recursos Tecnolégicos nas Praticas Educativas da Educacéo Infantil,
constatou-se que a escola possui vinte e duas professoras, e que das onze
professoras pesquisadas, dez possuem pos-graduacao lato sensu e uma possui

mestrado.

Quando proposta a questdo perguntando se consideravam importante o
uso dos recursos tecnoldgica na Educacédo Infantil, houve unanimidade no sim
como resposta. Sendo que na questao posterior, onde foi questionado o porqué
de considerarem a tecnologia importante, tem-se as respostas em sua maioria:
a professora (EI1) escreveu que € importante 0s recursos tecnologicos na
Educacao Infantilpoisi Nos ajuda tanto em informa-«o ¢l
cr i ank @as professora (EI3) afrmaque A€ | mportante na pesql
aos alunos, mostrando a eles as transformacgées. E os videos também deixam
as crian-as mais concentradas e interessada
Também fica claro na resposta da professora (EI5) q u e i Os recur so

tecnol -gicos contribuem para um bom rendi me

Quando bem empregado pelo professor, tanto a midia televisiva quanto o
video enriqguecem a aula proporcionando uma aprendizagem mais significativa,
considerando gue isomos tocados pel a c¢omu
emocional e racional menteo (FI ORENTI NI ; CAF

Ao se analisar um todo o questionario referente a essa pergunta
referenciada anteriormente, percebe-se que as professoras consideram que 0s
recursos tecnolégicos tém um amplo poder de ampliar e qualificar a
aprendizagem dos alunos e que esses recursos servem de motivacao,

informacé&o e acréscimo na vida social e cognitiva das criancas.

Neste momento da pesquisa, as professoras tiveram que responder ao
guestionamento, quais sdo as tecnologias e recursos tecnoldgicos disponiveis

na escola?

Grafico 1 - Tecnologias e recursos tecnologicos disponiveis na escola
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Quais sdo as tecnologias e recursos
tecnoldgicos disponibilizados pela escola?

Televisor I | |

Tabletes | 0

Quadro digital
Projetor multimidia ] 9

Laboratorio de informatica | 0

DVD 11
Computador/notbook com acesso a internet 11

Camera Digital ] 9

Fonte: Autores, 2018

Verifica-se pelo grafico acima que as tecnologias e 0s recursos
tecnolégicos disponiveis na escola em destaque sdo camera digital,
computador/notebook com acesso a internet, projetor multimidia-data show, TV,
DVD.

A outra quest«o proposta foi a seguint
anteriormente. Qual € o mais utilizado, por vocé professor da Educacéao Infantil
na sua pr8tica pedag-gica? 0. Obti vemos as
repetem: (El4) fi C o oigdor, pois € através do mesmo que pesquisamos
atividades para desenvol ver um Ra@ana tr abal
professora (EI8) A Comput ador | i g-§ ¢pava pasquisar & elaboragt wi
meu planejamento semanal e para entretenimento das criancas. o J8 a (EI 1
ACOmera di gi t al acompanhmment® dps atividades e também

apresenta-«o de atividades | %Ydicas paras as

Para Guareschi (2005, p.33) fASe a socied
rapida a escola nédo pode esperar, precisa se destacar, conhecer e explorar as
preferéncias e interesses de sua clientela. Incluir a midia em seu espaco

acad’°mico ® uma forma de fazer o diferenci a

Outra questdo proposta foi: Quais o0s principais desafios do uso das

tecnologias na educacéao infantil? Para a professora (El12): i S« 0 mui t os, ma s
principal ® o acesso das <crian-as a essas
recursos ainda ® o maior desafi o, 0O que ®

professora (EI 8) AA capaciotre-s«©a e forma-«o
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Se considerarmos as respostas apresentadas percebe-se que 0s maiores
desafios estdo relacionados a disponibilidades de recursos tecnoldgicos, a
formacéo de professores no uso desses recursos tecnoldgicos, entre outros. De
acordo com as autoras Brito e Purificacdo (2006) ndo basta se preocupar com
0Ss aspectos técnicos da tecnologia, mas ha que envolver o todo da acgéo

pedagdgica.

Em outro momento foli i ndagado: AQuai s
percebe utilizando as tecnologias nas suas aulas de Educacao Infantil? Para a
pr of es s o Mahor(afrdndizado,entretenimento, satisfacdo das criancaso .
A outra professora nos relata (El 7Y AEnr i quecem as aul as, 0S (

mais ricos de saberes, ampliam as possibilidades de aprendizagemo .

As novas tecnologias trazem novos desafios as escolas de hoje, como
uma sociedade competitiva e exigente condicionada pelo digital e pela
necessidade de atualizacdo constante. Hoje mais do que nunca, as instituicoes
de ensino devem refletir sobre a utilidade da introducédo das novas tecnologias
de informacdo e comunicacdo (TIC) nas atividades e curriculos escolares
(RODRIGUES, 2009, p. 6).

Nessa pergunta mais especifica, foi indagado as professoras,
considerando sua experi°ncia como lasducador
acreditam gue a insercao da tecnologia nas aulas de educacéo infantil favorece
O ensinar e aprender? 0 As respostas na
professora (El2) AFavorece e muito, pois an
mantém as criancas conectadas ao mundo real, mundo tecnoldgico, desperta a
curiosidadeo. E em contrapartida wuma outr g
e nt r e &iexsndlogia a educacédo infantil reforga o que as criangas vivem em
casa, no contexto social, assim a tecnologia na escola possibilita ampliar a sua
vivéncia e favorece estimular um novo aprender de tecnologia com moderacao

e conheci mentoo.

Assim, o professor precisa usar 0s recursos tecnolégicos de forma que
|l eve Ao aluno a compartil har esolucwmberes i
questbes e a buscar informacdes contextualizadas as dinamicas sociais de
aprendi zagem. 0 (QUEVEDO; CRESCITELLI, 2005
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Por fim, na Gltima pergunta do questionario, foi perguntado as professoras
entrevistadas, como as tecnologias estdo sendo articuladas na Educacéo
I nfantil ? A pr of éAs seanolagias (alBdadndo estémlsentdoa
articuladas como deveriam na educacgéo infantil, pois ainda temos pouco acesso
aessesrecursoso . J 8 a pr oifneasss carta v(iHlazd)es pkanej ada
A professora (EI8) relatafipr i nci pal ment e nas madicaswei dades
t e at. Outra professora (EI3) nosdizqueA Ai nda de forma t2mida
avangarmos muito nos recursos, investimentos e até mesmo no conhecimento

por faltade algunspr of essor eso.

Dessa forma, verifica-se que as tecnologias estdo chegando a Educacgéo
Infantil, de maneira lenta, porém trazendo relevantes reflexdes e mudancas de
postura da sociedade e da educacado. Para Kenski (2012, p.44) a presenca de
uma determinada tecnologia pode induzir profundas mudancas na maneira de

organizar o ensino.

6 CONSIDERACOES FINAIS

A andlise sobre o trabalho realizado constatou que a escola considera
importante 0 uso dos recursos tecnolégicos na Educacédo Infantii em suas
praticas pedagdgicas. Assim, diante dos objetivos propostos e pelos resultados
obtidos, verificou-se também, junto aos profissionais entrevistados que o0s
desafios do uso das tecnologias da Educacao Infantil pelo docente sdo varios,
porém, o desejo desses em vencer os obstaculos tecnoldgicos da escola

prevalecem.

A pesquisa reforca a disposicdo dos sujeitos entrevistados, em praticar
acOes de utilizacdo das tecnologias nas aulas de Educacéao Infantil, a fim de que
os estudantes tenham aulas mais significativas, atrativas, reflexivas, dinamicas
e possam ampliar as potencialidades do aprender. Desse modo, 0s professores
entrevistados tém consciéncia da importancia, de possibilitar, a crianga na
Educacao Infantil, o acesso a tecnologia para que esse estudante possa

acompanhar o contexto social tecnolégico em que esta inserido.
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Além disso, diante do exposto, ficou evidenciado na pesquisa também a
necessidade de aquisicdo de um numero maior de recursos tecnoldgicos, da
formacdo continuada dos professores para utilizar, de maneira eficaz, esses
recursos, o incentivo de melhoria na infraestrutura melhorando o acesso a novas

tecnologias, a disponibilidade de uma internet com velocidade eficiente.

Observamos, ainda, que a inser¢cdo da tecnologia na Educacao Infantil,
se dara de fato, quando parte dos desafios forem superados em relacéo ao uso
das tecnologias na educacéo pelo docente, e acima de tudo quando for ampliada
a utilizacdo dos recursos tecnologicos em prol do desenvolvimento cognitivo das

criangas.

Como acdes positivas, também, é importante destacar que, mesmo de
forma timida, as tecnologias estdo sendo articuladas na Educacédo Infantil na
rotina semanal do planejamento do professor, nos registros de acompanhamento
dos alunos, portfélios, na musica, teatro, literatura, contacdo de historias, e
outros. De maneira que 0 uso desses recursos tecnologicos proporciona ao
estudante um contato maior com a tecnologia a fim de contribuir para uma
formacao critica e participativa dentro do universo globalizado que vivemos. Por
fim, apresentamos nossos anseios, esperamos que a insercdo tecnoldgica na

Educacao Infantil seja um aliado na construcdo dos diversos saberes.
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CAPITULO 4
O DESAFIO DE SER PROFESSOR DE FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO
Arismar Manéia

1 INTRODUCAO

Ser um professor de filosofia do ensino médio, no século XXI & ser um
conquistador dinamico no cotidiano. A realidade em que estamos inseridos nos
coloca em um momento de reflexdo critica diante da profissdo do professor. Na
busca de alcancarmos a exceléncia na docéncia, estamos sempre formas de
conquistar o conhecimento e vencer os desafios. O assunto abordado enfatiza
sobre o tdeemafii o de ser professor de
espaco onde sera apresentada uma reflexdo sobre os momentos desafiadores
gue o professor de filosofia encontra na sua profissdo, desta forma entdo
apontamos: Como o professor de filosofia do ensino médio pode contribuir,
diante dos desafios, para a formacgéao dos alunos onde desenvolve sua profisséo?
O objetivo desta pesquisa bibliografica é analisar e refletir sobre os desafios que

o professor tem em desenvolver seu trabalho no ensino médio.

2 OS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS E O ENSINO DE
FILOSOFIA

Reconhecida recentemente como importante, a Filosofia foi considerada
disciplina obrigatoria no curriculo de todas as séries do Ensino Médio com a
promulgacao da Lei n°® 11.684, de 3 de junho de 2008. Isso se deu gragas ao
interesse de profissionais da educacéao ao perceberem que os alunos de Filosofia
eram beneficiados pela oportunidade que esta disciplina oferece de desenvolver

0 pensamento critico e o pensar individual.

No breve e resumido recorte no tempo sobre o ensino de filosofia [...],
ha trés momentos importantes a serem destacados: a presenca da
filosofia como disciplina académica em uma conjuntura histérica na

f

osof
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qual a cultura geral e humanistica eram a tbnica, que caracteriza o
periodo anterior ao regime militar e que persiste, em grande medida,
até 1968; um segundo periodo em que o regime militar prioriza a
formacao técnica e que se elimina o lugar que seria destinado a
filosofia no Ensino Médio, e que se estende para além da década de
1990; e um terceiro momento, no qual se constréi o retorno do ensino
de filosofia e se debate sua contribuicdo para a formacao critica do
jovem no Ensino Médio. Questdes ideoldgicas, politicas e econémicas
permeiam a trajetdria do ensino de filosofia no Ensino Médio ao longo
do tempo (BRASIL, 2010, p. 15).

Nos Parametros Curriculares Nacionais para a area de Ciéncias Humanas

e suas Tecnologias do Ensino Médio os textos especificamente direcionados

para os conhecimentos de Filosofia fazem diversas alusdes a outros

conhecimentos das Ciéncias Humanas, e que sdo considerados fundamentais

para 0 Ensino Médio. Isso por que os conhecimentos dessa disciplina sdo

indispensaveis para a formacdo basica do cidaddo, buscando trazer esses

conhecimentos nas atividades, projetos, programas de estudo ou no corpo de
disciplinas ja existentes (BRASIL, 1997).

A idei

organiza-l a s

O Ensino Médio, portanto, é a etapa final de uma educacgéo de carater
geral, afinada com a contemporaneidade, com a constru¢cdo de
competéncias basicas, que situem o educando como sujeito produtor
de conhecimento e participante do mundo do trabalho, e com o
desenvolvi ment o da pessoa, C 0 moi cidaldoj
(BRASIL, 2000).

eito em

a ® ARepensar o papel das Ci °nci a

em uma 8rea de conheci mento

[

engloba as linguas e cultura classicas, a lingua e a literatura
vernaculas, as principais linguas estrangeiras modernas e suas
literaturas, a Filosofia, a Histéria e as Belas Artes(BRASIL, 1997, p. 5).

O que se propde atualmente, diga-se de passagem, € uma estruturacao

do curriculo que integre o estudo das ciéncias e Humanidades, tornando-as

do Ensi

] rel embrar as ¢ h ameagkmésco ub umani dad

compl ementares e n«o excludentes, objetivan

ciéncia e tecnologia, que implique a superacdo do paradigma positivista,

referindo-s e

ci °nci a, " cul tura e 7 hi st

Assim, sado trazidos de volta ao curriculo os conteltdos filoséficos,

embutidos na area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias que eles vém se

riaof(l
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situar, sem perder de vista, no entanto, ocar8t er tr ansdi sciplinar
reveste a Filosofiao(BRASIL, 1997, p. 9)

Os PCN levantam a questéo da utilidade e/ou necessidade pratica de se
estudar Filosofia no Ensino Médio. E se valem da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB) para situar a importancia deste conhecimento para o0s
estudantes na perspectiva de uma cidadania social, extensiva as relacdes de

trabalho, dentre outras relagdes sociais, como assegurado no artigo 35 da LDB:

ayia consolida-«0 e o aprofundanmento dos
no ensino fundamental, possibilitando o
(inciso 1);

byia prepara-«o b8sica para o trabal ho e
para conti nua(ncisal endendoo

c)fio aprimoramento do educando, incluind
desenvol vi mento da autonomia intelectual
(inciso 1lI);

d fa compreens«o dos fundament os cient?
processos produtivoso (inciso |IV) (BRASI

Ainda conforme a LDB, em seu Artigo 36, 8 1° do ponto de vista das
diretrizes curriculares para o Ensino Médio, destaca-s e i o dom2ni o d
conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio da

cidadaniao (inciso |11)

Ressalte-se que, embora imprescindiveis, os conhecimentos de Filosofia
séo insuficientes para se alcancar tal finalidade, pois a legislagédo teve a
preocupacao de indicar como se deve dimensiona-la de modo correto no Ensino
Médio, significando que o texto se refere aos conhecimentos da Filosofia

necessarios para o fim proposto.

A inclusdo curricular na érea de ensino Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias esta descrita nas Diretrizes Curriculares Nacionais, Parecer N°
15/98, em sua pagina 58, que estabelece:finest a 8rea se incluir«
estudos de ARia¢io doe dstudmsdde Filosofia na area de Ciéncias
Humanas e suas Tecnol ogi as, e n«o na de #fh

pressuposto:

As multiplas formas de interacdo que se podem prever entre as
di sciplinas t al cC omo tradicional ment e
cur r i cufazeam esmd ,que toda proposicdo de areas ou
agrupamento das mesmas seja resultado de um corte que carrega
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certo grau de arbitrariedade. Nao ha paradigma curricular capaz de
abarcar a todas. Nesse sentido, seria desastroso entender uma
proposta de organizacdo por areas como fechada ou
definitiva(BRASIL, 1997, p. 45).

Isso se deve a interdisciplinaridade ipr oposta como ei X0 est
ser privilegiado em toda formulacao curricular e o modo como devem ser tratados
oS conheci ment ¢BRASIL, 199/ .- 45) € @esnOexpresso na
Resolucdo n° 03/98, § 2° alinea b, Artigo 10: i As propostas pedag:- gi
escolas deverdo assegurar tratamento interdisciplinar e contextualizado para os
conheci mentos de filosofiad (BRASIL, 1997,

A interdisciplinaridade estimula a valorizagcdo do conhecimento
produzido por todos, desenvolvendo competéncias para formar uma
corrente dindmica. Como o conhecimento é um fendmeno inacabado,
a interdisciplinaridade assegura um processo interminavel em sua
elaboracdo e apresenta alguns pontos de contribuicdo ao ensino com
o intuito de diminuir os diversos problemas apresentados, como o
conhecimento ja produzido e a produgdo de novos conhecimentos,
desenvolvendo a 6tica interdisciplinar, dirigida para a realidade de cada
grupo social, admitindo uma vis&o pluralista dos conceitos de ensino
(MANEIA, 2011, p. 26).

Para Maneia (2011),a interdisciplinaridade € uma tarefa que necessita do
resgate dos elementos éticos e socioldgicos, cristalizando em projetos de
educacao global, o que representa uma auténtica reforma educativa. Portanto, o
tema transversal busca o desempenho da escola na sociedade pluralista,
formando cidadéos criticos, solidarios e respeitosos.

Segundo os PCNs (apud MANEIA, 2011), a interdisciplinaridade respeita as
possibilidades de estabelecer, na pratica educativa, uma relacado entre obter
conhecimentos teoricamente sistematizados e as questdes da vida social e de

suas formagoes.

Assi m, a cidadania ® fia finalidade s2ntese
di spensa o contexto do trabal ho como sent
(BRASIL, 1997, p. 46). Complementarmente, as finalidades da Filosofia no

Ensino Médio, consoante a LDB, apresentam-se diretamente associadas ao

contexto geral das finalidades da Educacédo Basica ou as diretrizes de sua area

de ensino.
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3 O DESAFIO DA FILOSOFIA NO ENSINO MEDIO

Tornou-se quase um axioma a ideia de que a Filosofia € um bicho de sete

cabecas. Como afirmam Vargas e Barros (2018,
nenhuma 6di sci pl i nad, 8§r ea do saber gue ter
i ncomodament e, sempre " s voltas com a prob
estes autores, a reflex«o A0 que ® filosofi

especialmente quando existe a possiblidade de ensinar Filosofia.

Analisando sob o prisma de Genis e Gallo, parece ser necessario
transcendéncia para idealizar o professor de filosofia no Ensino Médio:

Pensamos, pois, que a filosofia pode ser entendida como muito mais

gue uma disciplina, uma tradicdo, mas como o topos, o lugar a partir

do qual a humanidade tem pensado fApedag:
para possibilitar uma vida melhor. E uma vida melhor é uma vida

examinada, uma vida inquieta consigo mesma, preocupada consigo

mesma e como outros, uma vida que se pensa a si mesma para

melhorar. E uma tal filosofia, portanto, apresenta-se, de fato e de

direito, como uma filosofia da educacdo em seu proprio amago

(GENIS; GALLO, 2015, p. 100).

Para Vargas e Barros, 0O que prefessoset e ® U
ser professor de fil osof i-sdeufh®sibramentp. 37) ,
criador. O qgue diferencia um professor de [
est«o potencial mente aptos para dar uni dad:c¢
(VARGAS; BARROS, 2018, p. 37).

O professor de Filosofia no Ensino Médio, em meio a complexidade de
uma sala de aula, decerto ira se deparar com resisténcias e questbes, que
devem somar, e ndo ser encaradas como impeditivos, transformando a sala de
aul aesspafio por excel °ncia em que a filosofi
(VARGAS; BARROS, 2018, p. 38). O que nao se pode/deve esperar € que neste
espaco a Filosofia granjeiea empatia de todos os alunos, nem que haja o mesmo
nivel de interesse em todos, e até uma curiosidade natural pelo ensino de

Filosofia.

N&o tenhamos ilusdes: a nossa tarefa navega a contracorrente das
necessidades culturais dos nossos alunos. Nada neles ou, pelo menos,
no comum deles, pede filosofia. Damo- Ihes 0 que ndo querem, o que
ndo podem querer ja (é cedo demais), e ensinar filosofia, seja qual for
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a concepcao que desse ensino se tenha, € tentar criar um apetite que
nao existe (GRACIO; DIAS, 2004, s/p).

Vargas e Barros(2018) abordam dois pontos que parecem fundamentais
para compreender o desafio de ser professor de Filosofia no Ensino Médio no

contexto da sala de aula. O primeiro é o medo da banalizacdo do aprendizado,

gue pode | evar 0 professor a fnbuscar pro
conceitoso (p. 40) . Otdoséeogmedodda prgfuadidade e m q U €
resultante da i d e nfsoar ma- «o em f il osofi ao, gue deve
fapostar suas fichas numa outra |linguagem
acess?2vel o sentido fil -sofo sem psseder sua

do aluno (p. 40).

Os autores, porém, advertem para as dificuldades de simplificar o ensino

da Filosofia:

A tarefa de simplificar o complexo estéa longe de ser algo facil. Por tudo
isso, a postura do professor em sala leva a uma compreensao, mesmo
gue implicita, do tipo de formacao almejada. Aqui, o aluno é formado
para se servir da filosofia sem sua densidade prépria através dos mais
diversos métodos e processos. Tantas vezes a criatividade se
sobrepde ao real contetdo (VARGAS; BARROS, 2018, p. 41).

Os Parametros Curriculares Nacionais também abordam a questdo da

simplificacdo nos seguintes termos:

[...] nem se pode ter a veleidade de pretender formar fil6sofos
profissionais e nem se deve banalizar o conhecimento fildsofo. Ambos
0s equivocos esvaziam o sentido e invalidam a pertinéncia da Filosofia
no Ensino Médio (BRASIL, 2005, p. 52).

Para L2dia Maria Rodrigo (2014, p . 61),
pretensdo de ir muito longe com o aluno de nivel médio, nem seria esse 0 caso
na medidaemquendo se Vvisa uma especializa-«0 na
deve pensar no ensino de Filosofia como a simples transmisséo de contetudos a
serem memorizados, pois 0 seu objetivo é instigar o aluno a pensar com

autonomia e senso critico.

[...] pode-se dizerqueumafidi d§tica da Filosofiaodo, <co
ambiente escolar, se interessa pela humanizacdo das condutas de
ensino e dos processos de aprendizagem escolar com o objetivo de
otimizar a aprendizagem do conteudo filoséfico pelos alunos. Embora
uma nAdidda§8tHKkiclaosofi ad se interesse unical
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filosofico, uma perspectiva interdisciplinar pode permitir o
estabelecimento entre diferentes didaticas (GHEDIN, 2009, p. 118).

A dinamica e intensidade das questbes de Filosofia requer em método

proprio para o seu ensino, ja que em Filosofia inexiste consenso absoluto e um

fsaber o

Murcho (2002, p. 14):

Uma das dificuldades que estudantes e professores de Filosofia
enfrentam € a seguinte: ao contrdrio do que acontece noutras
disciplinas, a filosofia ndo tem um corpo imenso de conhecimentos que
tenhamos de adquirir. Isso desorienta o estudante e o professor, por
gue ndo encontram na filosofia o tipo de contetdos que se encontram
na histéria, na fisica ou na matematica. Na Histéria, ha acontecimentos
que tém de ser compreendidos; na Fisica, leis e férmulas; na
Matematica, teoremas e axiomas e regras. E na Filosofia? Ha as
opiniGes opostas dos filésofos, que nunca parecem chegar a um
consenso minimo.

Percebe-se que o professor de Filosofia ndo tem como trazer informacgdes

concretas e que tenham consenso, como ocorre com as demais disciplinas,

sendo mister que crie estimulos para que o aluno aprenda a pensar de maneira

critica, como adverte Ramos:

Essa disposicdo necessita ser cultivada com a ajuda de um mentor, de
um mestre que, ao proceder socraticamente, induz o educando a
pensar por si mesmo sem a acéo inibidora da tutela. O modo como se
ensina e aprende filosofia deve ser coerente quanto ao proprio modo
de producdo do seu conhecimento: ela ndo € uma ciéncia acabada.
Por esta razdo, deve-se exercitar 0 seu uso criticamente (RAMOS,
2017, p. 202)

Para Monteiro, 0 que existe € uma dualidade que se concentra entre

reproduzir determinado academicismo ou transformar a Filosofia num debate em

sala de aula:

Observamos que, realizada em um horario de cinquenta minutos, a
pratica docente no Ensino Médio esta voltada, na maioria das vezes,
para a transmissdo da histéria da filosofia, a partir da referéncia do
ensino superior. No entanto, como os professores notam que essa
pratica € inviavel devido ao tempo e a disposi¢do dos alunos, a outra

Op-«0 Qque aparece ® Adesapegar o da hi
aulas um ambiente de discussao sobre algum tema que interesse aos
alunos ou que esteja em pauta pela midia, fazer das aulas uma
Adi scuss«o filos-ficad sobre qualquer

ensinar filosofia esta, na maioria das vezes, concentrada na dualidade
entre reproduzir certo academicismo ou fazer da filosofia um debate
qualquer que, no contexto do Ensino Médio, acredita-se que nao
necessitaria de um rigor filoséfico (MONTEIRO, 2016, p. 11).

acumul ativo que possa ser passado

st -

d

as
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Obiols (2002apud MONTEIRO, 2016) afirma que o problema de ser
professor de filosofia reside no fato de ser ele empregado, e que sua estabilidade

no emprego esta diretamente ligada ao bom rendimento dos alunos.

A relacdo entre a filosofia e seu ensino é bastante conflituosa.
Inicialmente podemos conceber que ha uma atividade filoséfica ou uma
atividade do filésofo que, seja como for que se entenda, parece que
pode ser considerada alheia ao seu ensino. Fazer ou produzir filosofia
seria uma atividade marcadamente individual e o ensino da filosofia,
ao contrario, supde uma exposicdo publica (OBIOLS, 2002 apud
MONTEIRO, 2016, p. 39).

E preciso pensar o ensino de Filosofia que n&do se restrinja & simples
transmissao de contelddos, um ensino que tenha por escopo a promoc¢ao da

experiéncia de filosofar.

Como aponta Tassin (1986), a meta da filosofia € ensinar a pensar
especulativamente, ja que ela se distingue das outras disciplinas
cientificas pela capacidade de universalizacdo do pensamento. O seu
valor formador esta em valorizar a leitura, a abstracdo que induz ao
guestionamento de um problema, por meio de técnicas de
argumentacao e de raciocinios que suscitam interrogagéo conceitual.
Segundo o autor, a disciplina de filosofia instaura uma distancia critica
e volta a si propria com a tarefa de compreensédo da nossa relagao com
0 mundo (MONTEIRO, 2016 p. 44).

Na concepcéao de Aspis (2004) aulas de Filosofia se traduzem em espacos
nos quais se dao experiéncias filoséficas, alicercadas na relagdo professor e

aluno/ ensino e aprendizagem:

As aulas de filosofia, como lugar de experiéncia filoséfica, ttm como
objetivo oferecer critérios filoséficos para o aluno julgar a realidade por
meio da pratica do questionamento filosofico e da construgdo de
conceitos, por meio do exercicio da criatividade e avaliacéo filosdéficas.
Assim, [...], o aluno passara a dispor dos critérios e do modo de pensar
da filosofia para compor seu pensamento de forma autbnoma, pois
autoconsciente e, portanto, meta cognitivo (ASPIS, 2004, p. 310).

Para Gallo (2012, p . 15), AN«O basta ac
Ensino Médio ser alguém que apresente 0s conceitos aos estudantes, mas é
importante que ele seja uma espécie de mediador da relacdo direita de cada
estudante com o conceitoo. Gallo tem uma i d

Filosofia no Ensino Médio, ao expor:

No que concerne ao trato com aulas de filosofia na educacdo média,
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penso que a pedagogia do conceito poderia estar articulada em torno
de quatro momentos didaticos: uma etapa de sensibilizagdo; uma
etapa de problematizacdo; uma etapa de investigacéo; e finalmente
uma etapa de conceituacdo (2012, p. 95).

Gallo acredita que cada uma dessas etapas repercute positivamente nos
alunos. A primeira etapa suscita interesse, pois traz para o dia a dia o problema,
enquanto a segunda o desperta quanto a solugdo do problema, incitando o
desejo de conhecer a resposta. A terceira etapa disponibiliza os instrumentos
necessarios e a Ultima etapa solidifica o pensamento, construindo ou

reconstruindo um conceito para esse problema.

Assim, como argumenta Gallo (2012), o professor de Filosofia medeia a
relacdo com o0s conceitos, sua arma de luta sdo justamente os conceitos, nao
em Si mesmos, mas quanto aos seus Us0s, 0S seus mecanismos de criacao de
apropria-«o0 e recria-«o. E o autor f
de fato quando os alunos passam, eles préprios, a manejar 0s conceitos como
ferramentaso (2012, p. 32).

4 METODOLOGIA

O presente item abordara sobre a metodologia utilizada nesta pesquisa
caracteriza-se como desenho de investigacdo o enfoque descritivo, com
abordagem qualitativa, onde a referéncia bibliogréfica, sustenta a
fundamentacdo que esclarece sobre o problema abordado. A pesquisa
bibliografica foi realizada pela busca de obras literarias, artigos e dissertacdes
relacionadas ao tema. A andlise desenvolvida foi abordada durante o
desenvolvimento da fundamentacdo informando sobre a especificidade do
assunto e por fim, a luz epistemologica do conhecimento se concretizou o artigo

proposto pelo programa de filosofia.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O ensino de Filosofia no Ensino Médio é importante para a formacao
cidada do aluno, ajudando o estudante no desenvolvimento de seu senso critico.
No entanto ainda se faz necessario desmistificar a Filosofia e seu ensino em sala
de aula, pois ainda persistem as incOmodas questdes do que seja e para que
serve a Filosofia, que resultam, no ambiente complexo de uma sala de aula de
Ensino Médio, em resisténcias naturais que devem somar e transformar aquele

espaco em lugar de exceléncia para o ensino de Filosofia.

7

Assim, € necessario estabelecer um equilibrio, um meio termo que
permita 0 ensino adequado da Filosofia, um filosofar que nado banalize o
aprendizado e que conduza o professor a busca de uma profundidade maior dos
conceitos, mas que, concomitantemente, nao aprofunde demais, sob o risco de

gerar apatia e desinteresse no aluno.

Uma das dificuldades dos estudantes e professores de Filosofia € que, ao
contrario de outras disciplinas, a Filosofia ndo tem um corpo imenso de
conhecimentos que possam ser adquiridos, o que desorienta estudantes e
professores, pois ndo encontram na Filosofia o tipo de contetdo disponibilizados

nas demais disciplinas.

De modo que o professor de Filosofia ndo tem como trazer informacdes
concretas e consensuais, sendo necessério criar estimulos para que o aluno
aprenda a pensar de maneira critica, para que o ensino de Filosofia que néo
figue restrito a simples transmissdo de contetddos, mas que seja um ensino cujo
escopo seja a promocao da experiéncia de filosofar, instigando o aluno a pensar

com autonomia e senso critico.
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CAPITULO 5

AS CONTRIBUICOES DOS CONTOS DE _FADAS PARA O
DESENVOLVIMENTO DAS CRIANCAS NA EDUCACAOQO INFANTIL

Elenise Pereira Rocha Giribola
Kezia Pereira de Moraes
Viviane de Souza Reis

1 INTRODUCAO

A leitura é imprescindivel em qualquer sociedade civilizada. Tal afirmacéo
parece incontestavel, pois assim como a fala e a escrita ela pode tornar-se um

meio de comunica¢cao muito importante entre nés, seres humanos.

Face ao exposto, devemos entdo, pensar em praticas leitoras
significativas desde a Educacéo Infantil, uma vez que nesse periodo as criancas
necessitam ter um contato maior com a literatura infantil e suas diversas

modalidades.

O género literario, dada a sua natureza plurissignificativa, pode ser uma
ferramenta util para despertar o gosto pela leitura, e mais, o gosto pelo que é

controvertido, adverso, o gosto, enfim, pelo guestionamento da realidade.

Segundo alguns autores, no conjunto da literatura infantil, com raras
excecdes, nada é tdo enriquecedor e satisfatdrio para a crianca do que os contos
de fadas. Diante disso, percebemos que os contos de fadas tém muito a oferecer,
principalmente para as criancas, pois estas estdo descobrindo o mundo,
conhecendo a si mesmas e aos outro, descobrindo suas emocdes e seus
desejos, além disso, elas estdo de portas abertas para receber o que esses

textos podem proporcionatr.

Ao ouvir uma histoéria, a crianga pode entrar em um mundo magico, irreal
- mundo da imaginacao - pode tornar-se um personagem, identificar-se com ele
e participar de suas peripécias. Nesse sentido, o professor, mais do que saber
ler uma histéria precisa saber conta-la; colocar emocédo em cada palavra, em
cada olhar e em cada frase, para assim despertar o interesse dos alunos, e,

portanto, produzir significado na leitura.
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Os contos de fadas podem encantar estimular e auxiliar a crianca a
entender suas emocdes, imaginando-se em diversas situagbes que né&o
poderiam viver no mundo real, mas a podem fazer por meio do universo dos

contos.

O Interesse pelo trabalho com os contos de fadas chamou-nos atengéo a
partir dos estudos realizados no 4° periodo do curso, na disciplina de Psicologia,
onde nos deparamos com algumas contribuicdes que esse género literario pode
oferecer para o desenvolvimento infantil. Esse fato despertou em ndés o interesse
de buscar mais conhecimentos a respeito dessa temética e entender um pouco
mais daquilo que os contos de fadas podem acrescentar no desenvolvimento

das criancas.

Durante os estagios realizados no curso, em algumas escolas nos
deparamos com alguns educadores que desconheciam o real sentido dos contos
de fadas e por desconhecer, muitas vezes ndo exploravam esses textos como
deveriam, ou pior, em algumas ocasifes até mesmo menosprezavam sua

importancia.

Dessa forma, levando em consideracdo a importancia desse género
textual na vida estudantil de uma crianga, o presente trabalho buscou responder
ao seguinte questionamento: Como os Contos de Fadas, na visdo dos
professores, podem contribuir para o desenvolvimento das criancas na

Educacao Infantil?

Com o intuito de responder a tal questionamento, este artigo tem como
objetivo geral apresentar as contribuicées que os contos de fadas trazem ao
desenvolvimento das criancas na Educacdo Infantil. Assim tracamos o0s
seguintes objetivos especificos: descrever a trajetoria dos contos de fadas;
identificar as contribuicbes dos contos de fadas para o desenvolvimento das

criancas na Educacéao Infantil; descrever praticas significativas de leitura.

A metodologia utilizada neste estudo poutou-se na pesquisa bibliografica
e de campo. As abordagens bibliograficas proporcionaram um embasamento
tedrico acerca do tema proposto e o estudo de campo, por meio da aplicacéo de
questionario eletrénico online, uma alternativa disponivel na plataforma Google

Drive, que disponibiliza a apresentacdo dos dados dispostos em gréficos, foi de
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suma importancia para a consolidagéo do alcance do objetivo pretendido neste
trabalho, uma vez que foi possivel identificar, de forma concreta, a visdo dos

professores em relacdo a tematica pesquisada.

O questionario semiestruturado conteve 7 questdes fechadas e foi
enviado a 20 professores da Educacao Infantil, que atualmente trabalham em
duas escolas municipais da rede publica do municipio de Aracruz.

Contribuiram para a fundamentacdo da pesquisa bibliografica autores
importantes como Abramovich (1989), Bettelheim (2002), Bamberger (1995)

entre outros, 0s quais enriqueceram o desenvolvimento desta pesquisa.

O presente artigo estd estruturado em 5 secfes. Na primeira secao
apresentamos um breve histérico dos contos de fadas, como surgiram, suas
caracteristicas e suas mudancas ao longo dos anos; na segunda secéo
apresentamos as contribui¢cées que os contos de fadas podem proporcionar para
o desenvolvimento das criangas na Educacao Infantil, e como estdo presentes
desde cedo em suas vidas; a terceira secdo descreve algumas praticas
significativas de leitura que contribuem para a formacdo de um bom leitor; a
gquarta secao apresenta o desenvolvimento da pesquisa e discorre acerca dos
dados obtidos. Por fim, na quinta se¢do apresentamos algumas consideragdes

a respeito do tema e dos resultados desta pesquisa.

2 A HISTORIA DOS CONTOS DE FADAS

Para entender melhor a trajetoria dos contos de fadas e como eles
surgiram é preciso fazer um resgate histérico. Os contos de fadas ha muito
tempo encantam criancas e adultos, séo contados e recontados pelos nossos
pais, avos, professores, podendo despertar a imaginacdo de criancas e adultos,
sempre tratando de temas como amor e amizade, medo ou coragem, inveja,

abandono entre outros.

No entanto, os contos de fadas nem sempre foram como conhecemos

atualmente, para Oliveira (2010), os contos de fadas s&o narrativas muito
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antigas, de tradi¢cdo oral. No comec¢o néo se destinavam as criancas, eram mitos
difundidos por hindus, persas, gregos e judeus, que retratavam a realidade da
sociedade da época e eram recheados de conflitos reais, tais contos eram vistos

como forma de entretenimento.

Para Santos (2011) a origem dos contos de fadas esta ligada, em grande
parte, com Perrault e os irm&os Grimm. As narrativas orais ganharam entao
forma escrita. O Francés “Charles Perrault foi um dos primeiros a registrar os
contos populares, ele ganhou destaque com seu livro Contos da méde Gansa
(1697). Os contos incluidos neste livro sdo: A Bela Adormecida no Bosque;
Chapeuzinho Vermelho; A Barba Azul; O Gato de Botas; As Fadas; A Gata

Borralheira; Henriqgue do Topete e O Pequeno Polegar.

Perrault foi o primeiro autor a fazer retoques nesses contos de tradicao
oral, suprimindo questbes referentes a violéncia e sexualidade, para que se
tornassem mais aceitaveis socialmente. Podemos citar o conto Chapeuzinho
Vermelho, onde a versdo adaptada por Perrault difere da versdo que
conhecemos. A versao verdadeira da histéria de Chapeuzinho Vermelho termina
sem cacador, sem resgate da vovo que acaba ficando dentro da barriga do lobo
e sem final feliz. Esses escritos, no entanto, ndo eram destinados as criancgas,
visto que ndo havia uma concepcao de infancia como temos hoje. Seu objetivo

era criar uma forma de entretenimento a corte francesa do rei Luis XIV.

Ainda de acordo com Santos (2011), no século XIX, surge a preocupacao
linguistica. E assim que surgiram os irmédos Jacob e Wilheelm Grimm, que
passaram a estudar os contextos das histérias. Os irmaos Grimm registraram
alguns dos contos de fadas que conhecemos atualmente, entre eles estao:
Rapunzel, Cinderela, Chapeuzinho vermelho, Branca de Neve, entre outros.
Essas obras, no entanto, diferiam das obras de Perrault, pois ndo eram
destinadas a leitura da corte. Seu objetivo era preservar o patrimonio literario do

povo alemao, sendo um acervo para todos. Apds alguns estudos os Irmaos

4Charles Perrault (1628-1703) nasceu em Paris, Franca, no dia 12 de janeiro de 1628.Em 1637,
ingressou no Colégio de Beauvais, onde realizou brilhante estudo literario.Em 1697, com quase
setenta anos, Charles Perrault passou a registrar as histérias, ou contos, recitados entre as
damas nos salGes parisienses. Ao dar um acabamento literario a esse tipo de historia, estava

criando um novo g°nero da |iteratura Ao conto

de

f

a
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Grimm mudaram seu objetivo de trabalho e passaram a ter como principal

publico as criancas.

Assim,

em meio a imensa massa de textos que lhes servia para os estudos
linguisticos, os Grimm foram descobrindo o fantastico acervo de
narrativas maravilhosas, que, selecionadas entre as centenas
registradas pela memaria do povo, acabaram por formar a coletanea que
é hoje conhecida como Literatura Classica Infantil. ( COELHO, 2003, p.
23)

Embora tenham surgido ha muito tempo, os contos de fadas néo
perderam o encanto, pois tratam de temas que estdo presentes em qualquer
época e sociedade, assim, até hoje, encantam leitores de todas as idades e em

todos os lugares do mundo.

2.1 Caracteristicas dos contos de fadas

Os personagens sao simples e com caracteristicas faceis de serem
compreendidas, como por exemplo: a inocéncia de Chapeuzinho Vermelho, que
pode ser notada no momento em que ela escutou o malvado Lobo Mau, que
naturalmente mostra-se ser malicioso e astucioso ao convencer a menina a ir
pelo caminho mais distante, para que assim pudesse chegar antes da menina e
finalizar seu plano maquiavélico; entre os personagens encontramos também
personagens reais que figuram o papel de pai, mae, madrasta e seres
inanimados como os monstros e as fadas; desempenhando assim papéis

importantes para a compreensao da historia.

Temos também por caracteristica marcante desse género textual, a luta
entre o bem e o0 mal, onde os personagens tidos como bons travavam grandes

batalhas contra os vildes da narrativa, determinados a vencer o mal.

Essa é exatamente a mensagem que 0s contos de fadas transmitem a
crian¢a de forma variada: que uma luta contra dificuldades graves na
vida € inevitavel, é parte intrinseca da existéncia humana i mas que, se
a pessoa nao se intimida e se defronta resolutamente com as
provocacdes inesperadas e muitas vezes injustas, dominara todos os
obstaculos e ao fim emergira vitoriosa. ( BETTELHEIM, 2008, p.15).
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O Conto de fadas traz em suas histérias como problematica central, temas
universais que estdo presentes na sociedade em que vivemos, como por

exemplo, a inveja, a separacdo, o amor, a rivalidade, o medo e até a morte.

Podemos observar que em alguns Contos de fadas, ao se abordar o
ambiente onde se passa a historia, o narrador |é frases caracteristicas

mar cant es, de forma a dar in2cio a |

ei tur a;

certo castel oo, AfiNuma cidade distanteo;

imaginacdo dos que estdo escutando a histéria lida.

A narrativa € composta de um vocabulario rico, dando origem a falas

norteadoras de acontecimentos dentro da historia.

O final feliz € também caracterizador dos Contos de Fadas, visto que apés
todo drama, acdo, suspense entre outros sentimentos originados pelos Contos,
toda crian-a espera a frase: AE viwv

forma de alivio.

3 AS CONTRIBUICOES DOS CONTOS DE FADAS NO DESENVOLVIMENTO
DAS CRIANCAS

Hoje em dia os contos de fadas estdo presentes nas rodas de leitura, nas
salas de aula e muito podem contribuir para o desenvolvimento cognitivo e
afetivo das criancgas. As criancas desde muito cedo demonstram interesse pelas
histérias, e ao ouvi-las podem se imaginar dentro destas, sendo o herdi ou a

princesa em situacdes que ndo poderiam acontecer fora do conto.

Bettelheim afirma:

Para que uma estéria realmente prenda a atencdo da crianca, deve
entreté-la e despertar sua curiosidade. Mas, para enriquecer sua vida,
deve estimular-lhe a imaginacgéo: ajuda-la a desenvolver seu intelecto e
atornar claras suas emocdes; estar harmonizada com suas ansiedades
e as aspiragdes; reconhecer plenamente suas dificuldades e, ao mesmo
tempo, sugerir solugcbes para os problemas que a perturbam.
(BETTELHEIM, 1980, p.13)
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Desta forma percebemos que muitos sédo os beneficios que os contos de
fadas podem oferecer para as crian¢as na educacao infantil, pois é ali que muitas
vezes elas comecam a ter mais contato com a leitura. Ao ouvir as historias
narradas pelos professores novas portas se abrem no mundo da leitura, tendo
em vista que esta ja se faz presente na vida da crian¢a, de uma forma ou de

outra, antes mesmo que a crianga ingresse na escola.

Quando a crianga entra em contato com a leitura, através da contacao de
histdrias, ela vai se envolvendo e se interessando por este mundo de imaginacao
e fantasia, aprendendo novas palavras, entrando em contato com as histérias
das outras pessoas, se conhecendo, conhecendo o outro e se tornando aos

poucos um leitor.

Percebemos que, por vezes, muitas criancas se identificam com alguns
conflitos presentes nos contos de fadas e por se espelhar em personagens que
conquistaram o sucesso ao findar da hist- -ria
encontram a motivacdo necessaria para vencer dificuldades na vida real. As
histérias e seus contextos podem proporcionar a crianca um leque de
experiéncias e sentimentos que as rodeiam em seus contextos sociais, fazendo
com gue elas se sintam participantes e capazes de resolver diversas situacdes

reais.

Segundo Bettelheim:

Esta é exatamente a mensagem que 0s contos de fadas transmitem a
crianca de forma multipla: que uma luta contra as dificuldades graves na
vida é inevitavel e parte intrinseca da existéncia humana - mas que a
pessoa ndo se intimida, mas se defronta de modo firme com as
opressdes inesperadas e muitas vezes injustas, ela dominara todos os
obstaculos e, ao fim emergira vitoriosa. (BETTELHEIM, 2002, p.14)

Para o autor os contos de fadas s&o como uma obra de arte que pode ser
observada pela crianca, ou por um adulto, varia vezes e ser interpretado de
maneiras diferentes de acordo com o que se passa com este individuo num
determinado momento de sua vida, por iSso as criangas ndo se cansam de ouvir

uma mesma historia.

O autor Bamberger (2006) divide as fases da leitura de acordo com a
idade e interesses das criancas, para ele a idade em que as criancas se

interessam pelos contos de fadas é entre 5-6 a 9 anos, pois nessa fase a crianca

com

(0]
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esta descobrindo o mundo da fantasia, onde se abrem as janelas para a
imaginacdo. No entanto, o autor frisa que € preciso que o professor ajuste a
leitura as necessidades das criancgas, € preciso que a leitura seja interessante

para elas e esteja no contexto de sua realidade.

Se quisermos inculcar o habito da leitura precisamos ir além das
necessidades e interesses e motivar a crianca a ler ajustando o
contelido de suas leituras a medida que suas necessidades intelectuais
e condi¢cbes ambientais forem mudadas. E preciso fazer da leitura um
habito determinado por motivos permanentes e nao por inclinacbes
mutaveis (BAMBERGER, 2006, p. 20).

Diante disso, o professor de educacao infantil pode explorar diversas
formas de trabalhar o conto de fadas com as criangas, objetivando proporcionar

novas descobertas, novas aprendizagens e bons momentos de leitura.

A leitura para as criancas na educacao infantil deve ser prazerosa e
atrativa, com linguagem adequada para sua faixa etéria, a fim de que elas
entendam a historia e se apropriem dos beneficios que essa pratica proporciona.

Pensando no bom entendimento dos contos de fadas, entendemos que é
preciso manter a inteireza de cada conto lido a crianca, para que este nao perca

a sua esséncia. Abramovich afirma:

Se o adulto ndo tiver condigdes emocionais para contar a histdria inteira,
com todos os seus elementos, suas facetas de crueldade, de angustia
(que fazem parte da vida, sendo néo fariam parte do repertério popular
[...], entdo é melhor dar outro livro para a crianca ler [...] De qualquer
modo, ou se respeita a integridade, a inteireza, a totalidade da narrativa,
ou se muda de histoéria [...]). (ABRAMOVICH, 1997, p.121)

Os contos de fadas retratam situagcdes que podem ser vivenciadas pelas
criancas em algum momento, por isso a completude de sua narrativa é tao
significante, cada situacdo, as caracteristicas dos personagens, todos o0s

defeitos e qualidades devem ser mantidos.

Existem muitas versdes da historia da Chapeuzinho Vermelho, como por
exemplo, uma em que o lobo mau néo parece ser tdo mau e foi apenas mal
interpretado pela menina e no final todos viram amigos. Porém na realidade
existem pessoas mas intencionadas, como o lobo mau, como a bruxa m4, e as
criancas gostam de saber que podem vencé-los e enfrentar desafios para

alcancar a vitoria € uma parte importante dos contos de fadas.
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O obijetivo do professor ao ler um conto de fadas é proporcionar aos seus
alunos um momento de prazer, onde a crianga possa desenvolver sua
imaginacéo, observacado e sua criticidade. Dessa forma ela podera imaginar e

criar situacdes que gostaria de vivenciar ou que ja vivencia.

Abramovich afirma:

Ao ler uma histéria a crianga também desenvolve todo um potencial
critico. A partir dai ela pode pensar, duvidar, se perguntar, questionar
[...] Pode se sentir inquieta, cutucada, querendo saber mais e melhor ou
percebendo que se pode mudar de opinido [...] ( ABRAMOVICH,1997,
p.143).

Para que um conto, ou qualquer outro género literario, seja interessante,
ao ponto de despertar a curiosidade dos ouvintes, em especial o publico infantil,
se faz necessario a interpretacéo real da histéria partindo do leitor, seja por meio
do tom da voz, das expressoOes faciais feitas ao longo do desenvolvimento da
histéria ou outro mecanismo utilizado para manter a atencao dos ouvintes até

gue se acabe a leitura.

O educador que valoriza a leitura em sala de aula, certamente nédo tera
problemas para inserir 0 uso da escrita nos alunos, jA que ambos sédo
interligados. A familia também tem o papel de incentivar na crianga o gosto pela
leitura, propiciando um ambiente onde ela tenha contato com livros. A crianca
que cria o habito de ler provavelmente tera mais facilidade na escrita, e se saira
bem em diversas atividades relacionadas com a leitura, pois 0 mundo da leitura
propicia o descobrimento de novos conhecimentos e abre uma janela para o
mundo. Quando um adulto Ié para uma crianca ele esta permitindo que ela se
desenvolva em varios aspectos, como a criticidade, criatividade, a cognicéao,

entre outros.

Segundo Bettelheim (2002) os contos de fadas contribuem de forma
significativa na formacéo da crianca, auxiliando nas tomadas de decisdes e nas
solugdes de conflitos internos pelos quais as criangas passam em cada fase de
seu desenvolvimento. Segundo o autor, para dominar seus conflitos internos, a
crianga precisa entender o que esta se passando dentro do seu eu inconsciente,
e assim enfrentar seus desafios e vencer seus medos. O conto de fadas traz em

seu contexto conflitos que podem estar presentes, em algum momento, na vida
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das criangas. Ao ouvirem as historias elas inconscientemente compreendem o
que estdo vivendo e encontram solucbes que podem ser temporarias ou
permanentes para suas dificuldades. As histérias modernas escritas atualmente
para 0S pequenos evitam esses problemas existenciais, mas na verdade, é
importante para a crianga que Ihe sejam apresentadas sugestdes em forma
simbdlica sobre como ela pode lidar com essas questdes, podendo amadurecer

e se desenvolver.

Percebemos, dessa forma, que cada conto de fadas pode contribuir de
forma diferente no desenvolvimento da criancga, visto que as abordagens séo
variadas e que cada conto traz diferentes contextos e podem ser interpretados
de diferentes formas pelas criancas. Por isso pode ser interessante que o
professor Leia varios contos para as criancas e repita a histéria quando elas

desejarem.

Muitas vezes, a criangca ndo se identifica com nenhum personagem na
primeira vez que ouvem a histéria, mas quando escuta mais vezes ela comeca
a se colocar no lugar de algum personagem, dependendo da situagcdo que ela
vive. Em alguns casos, determinados contos de fadas ndo chamam a atengao
da crianca naquele momento de sua vida, por isso € bom que o professor
conheca seus alunos e conheca o conto que quer ler e trabalhar junto aos
mesmos. Assim, além de ser um momento prazeroso de contacdo de historia,

permite a construcéo da identidade da crianca.

Sendo assim,

S6 escutando repetidamente um conto de fadas e sendo dado tempo e
oportunidade para demorar-se nele, uma crianga é capaz de aproveitar
integralmente o que a estdria tem a lhe oferecer com respeito a
compreensdo de si mesma e de sua experiéncia de mundo. Sé entdo as
associacgdes livres da crianca com a estéria fornecem-lhe o significado
mais pessoal e assim ajudam-na a lida com problemas que a oprimem.
(BETTELHEIM, 2007, p. 74)

Através do conto de fadas a crianga experimenta inconscientemente seus
desejos, como por exemplo, na historia de Jodo e Maria, onde a crianga prova o
sentimento de independéncia, a ideia de estar longe dos pais, agindo por conta
propria e vencendo os desafios que encontra. Ao mesmo tempo, ela também se

depara com seus medos, como por exemplo, ser abandonada pelos pais. A
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realidade é que o conto de fadas da seguranca a crianca, por mais desafios que

ela encontre: medo, perseguicdo, angustia, no fim ela sempre € vitoriosa.

4 PRATICAS SIGNIFICATIVAS DE LEITURA

A pratica de leitura faz-se necessaria desde cedo na vida das criancas,
visto que, a partir desse contato com as histérias é apresentado a elas um mundo
cheio de possibilidades, assim podem fazer parte desse mundo e compreendé-
lo. No entanto, mais importante do que somente ler uma histéria, pelo simples
fato de ler, é ter o dominio de interpretacdo desta, fazendo com que 0s ouvintes

se interessem pela mesma.

AA | eitura ® extens«o da escola na vida
deve aprender na vida terd de ser conseguido através da leitura fora da escola.
A leitura ® uma heran-a maior do que qual
p.148). O Conto de fadas faz parte da historia de muitas criangas desde cedo,
através de histérias para dormir ou até mesmo de canc¢bes de ninar. Ao contar
uma histéria para uma crianca, é oportunizado a ela, ndo apenas um momento
de prazer e diversdo, mais que isso, € um momento de demonstracéo de carinho,
amor e atencao.
O primeiro contato da crianga com um texto é feito, em geral, oralmente.
E pela voz da mée e do pai, contando contos de fada, trechos da Biblia,
histérias inventadas tendo a gente como personagem, narrativa de
quando eles eram criancas e tanta, tanta coisa mais... Contadas durante
o dia, numa tarde de chuva ou a noite antes de dormir, preparando para
0O sono gostoso e reparador, embal ado por
rir, sorrir, gargalhar com as situagdes vividas pelos personagens, com a
ideia do conto, ou com o jeito de escrever de um autor e, entéo, poder
ser um pouco cumplice desse momento de humor, de gozacao.
(ABRAMOVICH, 2003, p.36)
Através de praticas de leitura, € oportunizado a criangca um momento de
grande desenvolvimento. O habito da leitura vai desenvolvendo sua imaginacéao,
desenvolvendo seu pensamento critico e despertando nela a curiosidade e o
prazer pela | eitura, contribuindo para que
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desenvolver o gosto pela leitura, a fim de que possamos formar um leitor para
toda vidao (VI LLARDI 1999, p.11).

Bamberger (1995, p. 24iaseneofadltavdlizandoe fAcont
livros com gravuras € muito importante para a motivacdo da crianca e o

desenvol vimento de seu vocabul 8rioo.

E importante que o professor proporcione momentos destinados a leitura,
de forma a se trabalhar plenamente todas as possibilidades que esta oferece, a
vista disso, o Referencial Curricular Nacional para a Educacao Infantil (RCNEI,
BRASIL, 1998b, p. 131), estabelece objetivos que sao esperados para 0 ensino
da leitura na Educacéo Infantil, como:

a) Ampliar gradativamente suas possibilidades de comunicacgéo e

expressdo, interessando-se por conhecer varios géneros orais e
escritos e participando de diversas situacdes de intercAmbio social nas
guais possa contar suas vivéncias, ouvir de as outras pessoas,
elaborar e responder perguntas;

b) Familiarizar com a escrita por meio de manuseio de livros, revistas
e outros portadores de textos e da vivéncia de diversas situacdes nas
quais seu uso se faca necessario;

¢) Escutar textos lidos, apreciando a leitura pelo professor;

d) Escolher os livros para ler e apreciar

Antes mesmo de aprender a ler as criangas devem ter contato com a
leitura e com os livros, pois dessa forma eles comegcam a se interessar pelo
mundo das palavras, € importante que eles tenham contato com o livro, folhear
as paginas, imaginar a historia através das imagens, conta-la do seu jeito, todas
essas etapas sdo muito ricas. Uma boa prética de leitura € comentar a obra com
as criancas, apresentando o autor, o ilustrador, para que a leitura da histéria seja

completa.

A leitura amplia o universo cultural das criancas e os livros sdo um 6timo
caminho para descobrir situagées novas, e dessa forma ir construindo novos

conhecimentos.

Na Educacéo Infantil a leitura é feita de forma oral, contada pelo docente
e esse momento deve ser prazeroso e interessante. O cantinho da leitura pode
proporcionar esse momento de prazer e diversao, onde o professor pode realizar

a leitura das historias e disponibilizar diversos livros e outros materiais escritos
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ao alcance das criangas, 0s pequenos que ainda ndo sabem ler podem desfrutar

das imagens e fazer a leitura visual.

Segundo o RCNEI (1998):

E de grande importancia o acesso, por meio da leitura pelo professor, a
diversos tipos de materiais escritos, uma vez que isso possibilita as
criancas 0 contato com praticas culturais mediadas pela escrita.
Comunicar préticas de leitura permite colocar as criancas no papel de
il eitorasd, que podem relacionar
e o0s portadores sobre os quais eles se apresentam: livros, bilhetes,
revistas, cartas, jornais, etc. (BRASIL, 1998, p. 141).

Nota-se que o cantinho da leitura é um recurso pedagdégico que incentiva
0 gosto pela leitura, muitas vezes a s criangas nao tém acesso a materiais de
leitura em casa e essa pratica significativa de aprendizagem aproxima 0s
pequenos do universo da leitura e escrita e 0s inserem nesse ambiente rico de
experiéncias. Por tanto, a leitura na Educacéo Infantil € imprescindivel, sendo
necessaria todos os dias, pois por meio dela as criancas desenvolvem sua
imaginacdo, ampliam seu vocabulario, a leitura as ajuda a desenvolver suas
multiplas linguagens ®° e contribui no processo de alfabetizagdo , visto que as

insere no mundo letrado desde cedo.

5 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS DA PESQUISA

Buscou-se por meio deste estudo identificar as contribuices dos contos
de fadas na Educacao Infantil, verificar a visdo dos professores em relagcéo a
importancia desse género textual, suas concepcdes, bem como o trabalho

desenvolvido junto as criangas da Educacéo Infantil.

SMudltiplas linguagens séo as diversas habilidades que a crianca pode descobrir em si mesma,
através de um trabalho pedagégico que desperte todas as formas de linguagem, possibilitando
novas vivéncias e novas experiéncias que ampliam o repertdrio cultural das criancas,
oportunizando diversas intera¢des, como por exemplo, o fazer musical, o fazer artistico entre
outras habilidades que a crianca € capaz de aprender.

a

ngue
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Assim, considerando a relevancia deste estudo, os resutados obtidos na
aplicacéo da pesquisa foram apresentados em forma de gréaficos, seguidos de
uma ampla analise que permitiu a compreensdo acerca dos objetivos

pretendidos inicialmente.
Gréfico 1: Tempo de atuacao

Ha quanto tempo vocé atua na Educacéao Infantil?

@ Ha mais de 10 anos
® Entre 5e 10 anos

® Entre 1 e 5 anos

Fonte: Autoras 2019
Mediante aos resultados do gréfico 1, podemos observar que 70% dos

professores que contribuiram com a nossa pesquisa atuam na Educacao Infantil
h& mais de uma década.25% atuam entre 5 e 10 anos e 5% de 1 a 5 anos.
Esses dados mostram que a maioria dos professores apresenta vasta

experiéncia nessa etapa de ensino.

Grafico 2: Grau de importancia da leitura
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Para vocé qual a importancia da leitura dos contos de fadas na Educagé&o

Infantil?

@ A leitura dos contos de fadas na
Educagao infantil faz-se importante
para a fermagdo das criancas, pois
por melo deles as criangas poderdo

® A fantasia dos contos de fadas é
fundamental para o desenvolvimento
da crianca. Ha significados mals
profundos nos contos de fadas que

@ E importante, no entanto com tantas
atividades a serem realzadas na
Educacao infantll, lsso nem sempre..

Fonte: Autoras 2019

No gréfico 2 verificamos que 65% dos professores acreditam que a leitura
dos contos de fadas na Educacdo Infantil € importante para a formacédo das
criancas. Esses professores afirmam que por meio dos contos de fadas as
criangas poderéo formar-se e informar-se sobre a vida e os ambientes que a
cercam. 30% acreditam que a fantasia dos contos de fadas é fundamental para
o desenvolvimento da crianca e que ha significados mais profundos nos contos
de fadas que se contam na infancia do que na verdade que a vida adulta ensina,
0s 5% restantes confirmam que a leitura dos contos de fadas € importante, no
entanto com tantas atividades a serem realizadas na Educagéo Infantil, isso nem

sempre é possivel.

Face ao exposto, fica evidente que grande parte dos professores entende
a suma importancia da leitura dos contos de fadas para as criangas, tendo um
pequeno percentual, apenas, que afirma encontrar dificuldades para realizar

essa pratica.

Gréfico 3: Concepcgao dos professores



106

Na sua concepcéo, em que medida os contos de fadas contribuem para o

desenvolvimento da crianga na Educagéo Infantil?

@ De forma significativa, pois servem
como uma fonte de mspiragao
ajudando a desenvolver a
personalidade da crianca

. E importants porém av abordar
questdes universais ligadas a0 ses
humano, como: abandono, diferencas
racials, a fome e a morte acabam a...
E Imgeescindivel. visto que faz uma
relacdo entre a razao e a emogao, de
maneira sulil & agradavel, transmii

Fonte: Autoras 2019

Podemos observar no grafico 3 que 50% dos professores acreditam que
fazer a leitura de contos de fadas para as criancas tende a contribuir para o
desenvolvimento destas, visto que esse género literario faz uma relacao entre a
razdo e a emocao, de maneira sutil e agradavel, transmitindo valores éticos e
emocionais para as criangas, transformando-as futuramente em adultos seguros
de suas opinides e atitudes. 45% dos professores afirmam que os contos de
fadas contribuem de forma significativa, por servir como uma fonte de inspiracéo
e ajudar no desenvolvimento da crianca. Os 5% restantes dizem que 0s contos
de fadas sdo importantes, mas alegam que ao abordar questbes universais
ligadas ao ser humano, como: abandono, diferencas raciais, a fome e a morte

acabam assustando as criancas.

Grafico 4: Frequéncia da leitura dos contos de fadas em sala de aula
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Quantas vezes por semana vocé |é contos de fadas para seus alunos?

@ Todos os dias, de peaferéncia na hora
¢z rodinha de chegada

® Nos momentos livres, de duas a trés
VBZes por semana,
Raramente, pols dou prioridade a
outras atividades que considero mais
importantes para o desenvolvimento
das criancas

Fonte: Autoras 2019

Por meio do grafico 4 observamos que 50% dos docentes realizam a
leitura dos contos de fadas nos momentos livres, de duas a trés vezes por
semana. 40% afirmam trabalhar os contos diariamente, de preferéncia na hora
da rodinha de chegada e ou outros 10% afirmam que raramente leem esse
género literario, por dar prioridade a outras atividades, tais como: parquinho,
brincadeiras, jogos, entre outras, que considera mais importante para o

desenvolvimento das criancgas.

Diante disso, nota-se que embora parte expressiva dos professores
acredite na importancia da leitura dos contos de fadas, conforme se afirma nas
abordagens do gréfico 1, muitos professores ainda ndo fazem uso desse género

literario , de forma significativa.
Grafico 5: A relevancia dos contos de fadas no planejamento do professor

Vocé considera que em seu planejamento o trabalho com os contos de

fadas esta sendo contemplado de forma satisfatéria?
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® Sim, visto que incluo 08 contos de
fadas diariamente na rotina dos
alunos

® Sim, tendo em vista que duas ou
mals vezes por semana Incluo 0s
contos de fadas em algumas
allvidades
sim, poss tenho trabahado 30 menos
Uma vez por semana 04 conlos de

fadas com meus alunos

Fonte: Autoras 2019

O gréfico 5 demonstra que uma parte significativa dos professores,
consideram que os contos de fadas estdo sendo contemplados de forma
satisfatoria em seu planejamento, pois 45%, dizem que incluem esse género
literario duas ou mais vezes por semana, em algumas atividades; 30% afirmam
trabalhar ao menos uma vez com os alunos e 25% incluem diariamente na rotina

das criancas.

Assim, faz-se importante considerar que a leitura é essencial para o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem na Educagao Infantil.
Se a leitura dos contos for feita, mesmo que uma vez por semana, com
intencionalidade e objetivo concreto de acrescentar algo valioso na vida das
criancas, em muito contribuira para o desenvolvimento dos pequenos, no
entanto, se a leitura for feita apenas por fazer, sem intencionalidade pedagdgica,

servird apenas como passatempo para as criancas.
Grafico 6 Adaptacdes nos contos de fadas

Atualmente os contos de fadas vém sendo adaptados, de forma a diminuir
0 impacto negativo das historias originais. Em sua opinido esses ajustes

interferem na aprendizagem das criangas?
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@ Sim, pols desta forma as histdras se
lormam mais leves e nlo assustam os
paquencs leltores

@ Nio, pols esses njustes acabam
Impedindo que seam trabalhados
conteudos relevantes da historia
N&o, pois fatos como abandono,
diferencas raciais, a fome ¢ a morne
querendo ou ndo fazem parte da vda

de lodos, iInclusive das crnancas

No grafico 6, quando perguntados a respeito das adaptacfes que vém
sendo feitas nos contos de fadas, 55 % dos professores acreditam que essas
adaptacdes fazem com que as historias tornem-se mais leves e ndo assustem
0S pequenos leitores. Para 25%, esses ajustes impedem que nos contos sejam
trabalhados conteudos relevantes vivenciados na vida real e 20%acreditam que
0s textos originais contribuem de forma mais significativa, pois temas como
abandono, diferencas raciais, fome e a morte fazem parte da vida de todos,
inclusive das criancas, portanto devem ser abordados nessa etapa de

desenvolvimento integral da criancga.

Diante disso, percebemos que a maioria dos professores acredita que as
adaptacdes dos contos de fadas sdo benéficas. Contudo, segundo Abramovich
(1987) respeitar a inteireza do contos de fadas, com todos 0s seus elementos,
suas facetas de crueldade e de angustia, suas perdas e ganhos é primordial,
pois tais situacfes podem ser vividas pelas criangas em algum momento, por

isso a completude das narrativas dos contos de fadas é tdo importante.

Grafico 7: A compreensao das emocdes por meio da leitura dos contos de fadas
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Os contos de fadas falam de sentimentos que todos nés podemos sentir
como: inveja, medo, 6dio, ciime, ambicao, rejeicdo e decepcdo. Vocé acredita
gue essas emocdes sao mais facilmente compreendidas e vivenciadas através

da leitura desses contos?

® Sim, pols 80 se identficarermn com os
personagens as crlancas podem
entender melhor seus sentimentos

@ Parcialmente, visto que a realidade
de mutas criancas por si 50 & as

obrigam & lidar com esses
sentmentos desde cedo
Talvez, & que nem fodas as criancas

5@ interessam por confos da fadas

Fonte: Autoras 2019

No gréfico 7, identificamos que 60% dos professores responderam que
acreditam que por meio da leitura dos contos de fadas as criangas compreendem
e vivenciam melhor suas emocgdes, pois se identificam com os personagens das
histérias. 35% professores responderam que os contos de fadas facilitam
parcialmente a compreensao das emocdes, visto que a realidade de muitas ja
as obrigam a lidar com esses sentimentos desde cedo. Uma pequena
porcentagem, 7%, acredita que nem todas as criangas se interessam por contos
de fadas, por isso esse género pouco contribui para a compreenséo de suas

emocoes.

6 CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados deste estudo apontam a significativa contribuicdo que os
contos de fadas oferecem para as criancas na Educacao Infantil, encantando,
auxiliando e estimulando seu desenvolvimento por meio do misto de fantasia e

realidade que esse género literario pode proporcionar. Também permitiu
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perceber que a maioria dos professores atribui grande importancia ao trabalho
com os contos de fadas na Educacao Infantil, contemplando-os de forma

satisfatoria em seus planejamentos por meio da intencionalidade pedagdgica.

No entanto, notamos que existe uma parcela de professores que ainda
ndo trabalha este género literario de forma significativa, desconhecendo suas
profundas contribuicbes para o desenvolvimento das criangas, pois consideram
que trabalhar outras atividades como jogos, brincadeiras e parquinho sdo mais

importantes.

Com base nas discussoes realizadas no contexto deste trabalho tornou-
se clara a significancia da contribuicdo dos contos de fadas na vida estudantil
das criancas, considerando aspectos como o desenvolvimento da criatividade,

imaginacédo, construcao da identidade, dentre outros.

Nesse sentido, € fundamental que cada vez mais os professores busquem
se inteirar das riquezas e beneficios que este género literario pode proporcionar
no contexto pedagodgico da sala de aula, bem como as contribuicdes no processo

de aprendizagem e desenvolvimento das criancas.

Em suma, as abordagens deste estudo, parafraseado alguns autores da
literatura infantil, evidenciou que feliz € aquele professor que transmite por meio
dos livros um mundo magico, capaz de prender a atencao dos pequenos e fazer

com que a imaginacao flua.
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CAPITULO 6
SALA DE AULA INVERTIDA NO ENSINO DE CIENICAS: UM ESTUDO
Helania Mara Grippa Rui

1 INTRODUCAO

A prética pedagdgica do professor, perfaz de muitos desafios, e entre eles,
o de transpor o ensinar e aprender do aluno com mais autonomia, contudo, ao
se considerar que dentro de um contexto escolar, em que séo utilizadas
metodologias ultrapassadas e pouco atraentes, o desinteresse dos alunos pelas
aulas, muitas vezes, pode até ser considerado mais do que esperado. Segundo
Costa (2015), os jovens de hoje assustam educadores de outras geracdes pois
desenvolveram uma rapidez mental e visual que lhes permite: ler, ouvir musica

e conversar com um amigo na internet, tudo isso ao mesmo tempo.

As atividades selecionadas pelo professor, muitas vezes, se apresentam
sem ludicidade, atrativa, levando o aluno ao desinteresse, porém, selecionar
atividades para o aluno, ndo é tarefa facil. Para os alunos da atualidade, os
interesses e necessidades sédo outros, alguns ndo conseguem ficar muito mais

tempo, ouvindo o professor em uma aula expositiva, a explicar o contetdo.

Sao alunos com muita energia e ja sabem que com 0 acesso a internet,
conseguem perceber que para cada aula expositiva de forma tradicional de
ciéncias ou de qualquer outro componente curricular, podera buscar outras
metodologias de aprendizagem mais atraente e dindmica que podera despertar

neles um maior interesse.

O grande desafio deste inicio de século é a crescente busca por
metodologias inovadoras que possibilitem uma praxis-pedagégica
capaz de ultrapassar os limites do treinamento puramente técnico e
tradicional, para efetivamente alcancar a formacéo do sujeito como um
ser ético, historico, critico, reflexivo, transformador e humanizado
(GEMIGNANI, 2012, p.1).

No momento atual, o professor precisa incentivar os alunos a querer
assimilar o conhecimento por conta prépria, despertar a habilidade de

compreender fontes seguras de determinado conteldo, instigar o conhecimento.
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E imprescindivel destacar que as competéncias gerais da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), articulam-se na construcdo de informacdes, habilidades,

considerando a mobilizacao desses conhecimentos para a cidadania.

Assim, dada a rapidez das mudancas das tecnologias e da producao do
conhecimento, tanto o aluno como o professor também se modificaram, fazendo
com que, as diretrizes curriculares, observassem estas necessidades
impulsionando e sugerindo mudancas na educacédo. Diferentes metodologias
tém sido realizadas para favorecer a formacdo do professor com o intuito de
desenvolver as competéncias necesséarias que ofereca ao aluno um aprender

melhor e de forma prazerosa.

Para Moran (2017), estamos em um mundo de constante aprender, mas
0 que leva o aluno a ter maior significado na sua vida tanto pessoal ou
profissional é a aprendizagem significativa em que se busca valorizar
conhecimentos ja oriundos da sua vivéncia e colocando-os em papel de

destaque na sociedade.

Nesse contexto, as metodologias ativas, sdo estratégias que vem
contrapor o ensino tradicional, nas quais o aluno, torna-se um gestor no processo
do ensinar e aprender. Assim, a proposta desse estudo é apresentar as novas
metodologias de ensino, com fundamento especificamente, sala de aula

invertida, no Ensino de Ciéncias.

E ainda Moran (2017), o importante ao se inverter as aulas néo é utilizar
tecnologias complexas, mas envolver os alunos no processo de ensino e
aprendizagem. O professor pode comecar a inversdo do processo de
aprendi zagem r e a bs pesguishs leitiirfs.préviap e produzges t
dos alunos, e depois promover aprofundamentos em classe com a orientacdo do
professoro (MORAN, 2017, p. 679)

A justificativa para se trabalhar com a tematica metodologias ativas e sala
de aula invertida, se constitui, como um norteador a fim de proporcionar uma
aprendizagem mais significativa no Ensino de Ciéncias, para o aluno, fazendo
com que ele tenha um papel dindmico e corresponsavel pelo seu proprio

aprendizado.
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Dessa forma, analisaremos a seguinte pergunta i como o Ensino
Ciéncias no contexto escolar se correlaciona nos aspectos de ensino
aprendi zagem gqguando proposto a estrat®gi a s
se, que o aluno aprende melhor quando proporcionamos a elaboracdo de
determinados conceitos no Ensino de Ciéncias, por meio de atividades de
pesquisas investigativas, dialogadas, propiciando ao aluno situagcbes e
oportunidades do agir, aprender fazendo. No entanto, estas acdes devem estar
sempre incorporadas as indagacoes, e reflexdes, orientadas pelo professor, que

atua como mediador, da producao do conhecimento.

As atividades dinamizadas, proativas, € uma exigéncia das Diretrizes
Curriculares Nacionais, bem como do mundo atual, interdependente. Portanto,
apos as reflexdes, com o intuito de responder a questbes apresentadas, temos
como objetivo geral: Analisar a metodologia ativa, sala de aula invertida, no
Ensino de Ciéncias, e, correlacionar sua contribuicdo para o processo do ensino
aprendizagem. E, temos ainda, como objetivos especificos: Descrever o que sao
as metodologias ativas, reconhecer a importancia da sala de aula invertida como
estratégia metodolégica para o desenvolvimento do processo ensino
aprendizagem no Ensino de Ciéncias, identificar elementos que possam nortear

o trabalho do professor através dessa metodologia.

A estrutura deste estudo segue no seguinte formato: primeira parte, uma
introducdo abordando a temética metodologia ativa. Dando sequéncia, na
segunda parte abordaremos sobre, sala de aula invertida, no Ensino de Ciéncias.
Na terceira parte, serd contemplado como o professor trabalhara a sala de aula
invertida em suas aulas para estimular a aprendizagem. Em seguida, os
resultados da pesquisa. Por fim, serdo apresentadas as consideracdes finais

acerca dos resultados deste estudo.

2 METODOLOGIAS ATIVAS

As metodologias ativas estdo sendo ampliadas em todos os contextos e,

apesar de terem sido primeiramente utilizadas na educagdo de criangas
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(ABREU, 2009), jA conseguem atingir todos os niveis da educacgdo. As
metodologias ativas se fundamentam, entre outros a particularidade, na
estruturacdo do estudante como responsavel pela prépria busca do
conhecimento, tendo o professor o papel de facilitador e estimulador desta busca
(ROCHA; LEMOS, 2014).

De acordo com Mattar (2017), o conceito de metodologias ativas, podem
ser entendidos como uma educacéo voltada para a autonomia dos alunos em
contraposicdo a passividade. Assim, as metodologias ativas, conseguem ser
compreendida como sendo o processo que muda o papel do aluno, onde este
deixa de ser no fundamento tradicional coadjuvante e se torna o principal,
responsavel pelo ensino e aprendizagem. Na metade do século XX, John Dewey,
filésofo norte-americano, ja desenvolvia uma filosofia que buscava combinar a
teoria com a préatica. De acordo com ele, o estudante deveria exercer sua
liberdade por meio de um processo ativo de busca do conhecimento, sua

proposta era a de que a aprendizagem ocorresse pela acdo. (DEWEY, 1916).

As metodologias ativas, podem estimular a autonomia e a curiosidade do
aluno. Para que essa promocao de busca ocorra, € necessario, que o professor
potencialize a criticidade do aluno. Conforme Souza, Iglesias e Filho (2014, p.

2 8 5Qs m@todos inovadores de ensino-aprendizagem mostram claramente o

movimento de migracGio d o fAensinar o para o fdaprender o0,

docente para o aluno, que assumeaco-r esponsabilidade pel o

E ainda, segundo Cecy, Oliveira e Costa (2013, p.17), as metodologias

7

ativas sdo estratégia de ensino, cujo centro € o estudante, composta por

Aprocessos interativos de conheci ment

individuais ou coletivas, com a finalidade de encontrar solucbes para um

0]

seu

ans§

probl ema, um caso, ou construir e executar

Marin et al. (2010) salientam como principais pontos a serem
considerados quando utilizado as metodologias ativas: a) aproximacdo da
realidade; b) integrac&o entre a teoria e a pratica; c) preparacao para o trabalho
em grupo; e d) aluno como responsavel pela sua aprendizagem. Em
consonancia os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), sugerem ainda, que

0s estudantes sejam guiados em suas observacbes por meio de atividades
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praticas problematizadas. A esse respeito, os ParAmetros Curriculares Nacionais
BRASIL, (1998, p. 122), ressaltam:

[...] E fundamental que as atividades praticas tenham garantido o
espaco de reflexdo, desenvolvimento e construcdo de ideias, ao lado
de conhecimentos de procedimentos e atitudes. Como nos demais
modos de busca de informacdes, sua interpretacdo e proposicao séo
dependentes do referencial teérico previamente conhecido pelo
professor e que esta em processo de construcéo pelo aluno. Portanto,
também durante a experimentacdo, a problematizacdo é essencial
para que os estudantes sejam guiados em suas observacoes.

Assim, as metodologias ativas preconizam o fomento da proatividade do
aluno. E necessario também, nessa concepcdo que haja uma identificacdo de
gue o aluno se torne o protagonista do processo de aprendizagem, tendo em sua
maioria das vezes, um processo individual na construcao dos saberes, inclusive,

de realizar as atividades praticas e problematizadoras.

3 ENSINO DE CIENCIAS E A SALA DE AULA INVERTIDA, NOVOS
DESAFIOS.

O Ensino de Ciéncias, tem como, uma das suas caracteristicas instigar a
pesquisa, 0 conhecimento, assim, nos dias atuais, € fundamental, tornar o

Ensino de Ciéncias expressivo e curioso, pois, como afirma Bondia (2002, p. 21),

A[...] pensar [...] ®, sobretudo, dar

Portanto, para que conhecimento esteja & alcance do aluno como uma pratica
frequente, é necessario que a ciéncia apresente- se de forma atrativa, e que 0s
diferentes saberes incorporados por eles sejam utilizados no seu cotidiano.

Nessa perspectiva, com a intencdo de fazer um Ensino de Ciéncias
envolvente e participativo, sala de aula invertida, no Ensino de Ciéncias,
fundamenta-se na acdo de envolver o aluno em reflexdes, discussoes,
explicagbes, anotacdes de alguma tematica selecionada e orientada para que
este o desenvolva.

Carvalho (2006) considera que, para favorecer a construgcdo de

conhecimentos pelos alunos, os professores devem propor questdes

sent
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interessantes e desafiadoras aos mesmos, e que estes resolvam o0s
questionamentos propostos. Para dialogar sala de aula invertida, primeiro é
preciso disponibilizar a teméatica para os alunos. Assim, o professor, elege a
unidade tematica a ser estudado e decide qual a forma que vai utilizar para que
os alunos previamente, se apropriem das informacgdes pertinentes.

Pode-se utilizar diferentes formas para que os alunos antecipadamente
usem essas estratégias em um determinado momento na sua casa, como, O
assistir videos de aulas gravadas do professor ou ja prontas na internet, a
escolha da leitura de um livro, poesia, documentério e outros.

Dando, sequéncia a atividade, o aluno ao se apropriar da informacao
previamente, passard ao segundo momento, discussdo em sala de aula sobre o
tema da atividade realizada. Este momento, é essencial para que o professor
possa verificar se 0os alunos realmente realizaram a metodologia e o quanto a
unidade temética estudada por eles, em suas casas, foram compreendidas e de
gue forma estdo chegando os conhecimentos com a turma. Assim, reforcando
0 que a metodologia ativa prioriza, que 0s alunos sejam 0s protagonistas dos
diferentes saberes, sendo estes também responsaveis, por elaborar perguntas
e responder sobre a teméatica estudada.

E importante ressaltar, que compete ao professor acompanhar e intervir
gquando necessario no decorrer da aula, os didlogos propostos, sendo a
avaliacdo continua e com o registro de todo o avanco alcan¢ado pelo aluno. E
ainda, o professor, intervém quando necessério, atuando como mediador do
didlogo, entre o emissor e receptor das tematicas as serem abordadas.

Também, conforme Sasseron e Carvalho (2011, p. 61):

[...] alfabetizacéo cientifica designa as ideias que temos em mente e
gue objetivamos ao planejar um ensino que permita aos educandos
interagir com uma nova cultura, com uma nova forma de ver o mundo
e seus conhecimentos, podendo modifica-los e a si proprio através da
pratica consciente propiciada por sua interacéo cerceada de saberes
de nogBes e conhecimentos cientificos, bem como das habilidades
associadas ao fazer cientifico.

Contudo, evidencia-se que sala de aula invertida no Ensino de Ciéncias,
potencializa no aluno, a criticidade, o didlogo, a autonomia do seu conhecimento,

ampliando seus diferentes saberes, habilidades e competéncias, permitindo que

o aluno se aproprie desses saberes e estabeleca relacdo com seu entorno.
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4 AULA INVERTIDA E PROCESSO ENSINO APRENDIZAGEM

Paulo Freire (1996) ja defendia as diferentes formas de metodologias para
oportunizar a aprendizagem, estabelecendo, a construcdo de novos
conhecimentos a partir de experiéncias prévias. Por isso, Freire (1996 p. 24 e
25) Af . .. ] s e conven-a definitivamente d
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo ou a sua
constru-«o00. A proposta de sala de aula i n:
refere-se a utilizacéo de estratégias diferenciadas, de forma que o tempo na sala
de aula seja utilizado com mais eficacia.

E ainda, o professor, seleciona a unidade tematica para os alunos
estudarem em casa e disponibiliza para eles, previamente, claro que, em sua
pratica educativa, atuante, este deve procurar promover o desenvolvimento da
curiosidade. Freire (1996, p. 32), AA curio
como inclinacdo ao desvelamento de algo, como pergunta verbalizada ou nao,
como procura de esclarecimento, como sinal de atencéo que sugere alerta, faz
parte integrante do fen'!meno vitalo.

Assim, a sala de aula invertida, o aluno, se torna auto gestor do seu
conhecimento, onde ele explica, resume, estrutura, define, generaliza, elabora,
ilustra, se apropria de informacdo e compartilha habilidades e apresenta a
possibilidade de aprender novas habilidades e competéncias durante esse
processo de troca de conhecimentos. Nesse sentido, o conceito basico de
i nver s«o de sal a de aul a par a Bergmani m;
tradicionalmente € feito em sala de aula, agora é executado em casa, e 0 que
tradicionalmente é feito como trabalho de casa, agora é realizado em sala de
aul ao.

Em geral,

a sala de aula invertida de aprendizagem para o dominio associa o0s
principios da aprendizagem para o dominio a tecnologia de informacgéo
para criar um ambiente de aprendizagem sustentavel, replicavel e
gerenciavel. Ao entrar em uma de nossas salas de aula, vocé se
surpreendera com o volume de atividades assincronas. Basicamente,
todos os alunos trabalham em tarefas diferentes, em momentos
diferentes, empenhados e engajados na propria aprendizagem. Alguns
fazem experimentos ou desenvolvem pesquisas, outros assistem a
videos em seus dispositivos pessoais, outros se relinem em equipes
para dominar objetivos, outros interagem com o quadro branco para
fazer simulages on-line, outros estudam em pequenos grupos, e ha
ainda outros que fazem testes ou provas no computador da escola ou
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em seus dispositivos pessoais. Vocé também vera alguns alunos
trabalhando individualmente ou em pequenos grupos com o professor
(BERGMANN; SAMS, 2016, p. 49).

Nessa perspectiva, sala de aula invertida, podera colaborar na construcéo
da autonomia do aluno, na qual, este sera capaz de estabelecer conexao entre
0 que estéd aprendendo e 0 seu contexto, ampliando a apropriacdo pessoal de
significados por parte deles. Sala de aula invertida, também, atua como
atividades pedagogicas de estudo em casa, previamente, e 0s professores
poderao utilizar o tempo da sala de aula como um mediador para sanar duvidas,
e atender as especificidades de cada aluno.

Dessa forma, (Berbel, 2011, p. 26), assegura que a sala de aula invertida
orienta os alunos em dire-«o0o ~ auton
desse trabalho, e ele tanto pode contribuir para a promog¢&o de autonomia dos
alunos como para a manutencdo de comportamentos de controle sobre os
me s mos 0.

E ainda, que aluno com autonomia é fundamental para o exercicio da
cidadania, Berbel (2011, p. 29)

O engajamento do aluno em relagdo a novas aprendizagens, pela
compreensdo, pela escolha e pelo interesse, é condi¢do essencial para
ampliar suas possibilidades de exercitar a liberdade e a autonomia na
tomada de decisdes em diferentes momentos do processo que
vivencia, preparando-se para o exercicio profissional futuro.

Portanto, se torna, de extrema importancia que os professores orientem
os trabalhos aos alunos para que estes se fortalecam e se tornem dinamizadores
do processo ensino e aprendizagem. Como esperado, a metodologia ativa perfaz
no aluno, entre outras indagacoes, ser pro- ativo. Também, ao lidar com o que
precisam aprender de forma espontanea, o aluno, tera entre outras vantagens,
0 seu tempo de aprender maior, em que 0 ensino, seja marcado por uma

aprendizagem significativa.

5 METODOLOGIA

Diante da tematica sala de aula invertida, no Ensino de Ciéncias, e o

movimento do ensinar e aprender, as escolhas metodoldgicas efetuadas para o
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desenvolvimento desse estudo, foram embasadas em artigos ja publicados,
livros, e outras matérias disponiveis da referida tematica. A pesquisa foi
estruturada em partes. A primeira parte, uma introducdo abordando a tematica
metodologia ativa. Dando sequéncia, na segunda parte abordaremos sobre sala
de aula invertida, no Ensino de Ciéncias. Na terceira parte, sera contemplado
como professor trabalhara a sala de aula invertida. Logo apés, os resultados. Por
fim, serdo apresentadas as consideracdes finais acerca dos resultados deste
estudo.

Para o desenvolvimento desses estudos, optamos pela metodologia de
pesquisa bibliografica. Sobre a pesquisa bibliografica, Martins e Theo6philo (2016,

p. 52), afirmam:

Trata-se de estratégia de pesquisa necessaria para a conducdo de
gualquer pesquisa cientifica. Uma pesquisa bibliografica procura
explicar e discutir um assunto, tema ou problema com base em
referéncias publicadas em livros, periédicos, revistas, enciclopédias,
dicionarios, jornais, sites, CDs, anais de congressos etc. Busca
conhecer, analisar e explicar contribuicbes sobre determinado assunto,
tema ou problema. A pesquisa bibliografica € um excelente meio de
formagdo cientifica quando realizada independentemente i andlise
tedrica T ou como parte indispensavel de qualquer trabalho cientifico,
visando a construcao da plataforma tedrica do estudo.

E ainda, segundo Santos (2001) o esforco de descobrir o que ja foi
produzido cientificamente em uma determinada area do conhecimento, € que a
pesquisa bibliografica assume importancia fundamental, impulsionando novos
aprendizado, experiéncias, conhecimentos e outras descobertas nas diferentes
areas dos saberes.

6 RESULTADO DA PESQUISA

O levantamento bibliografico realizado proporcionou uma compreensao
maior sobre sala de aula invertida, no Ensino de Ciéncias, e 0 processo de
ensino aprendizagem, revelando a necessidade de se utilizar novas estratégias
para as praticas pedagogicas.

Sala de aula invertida, contribuira com o ensino aprendizagem dos alunos

oferecendo a oportunidade de ser proativo e acompanhar acdes integradas a
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argumentacdo, aos questionamentos e as discussdes provocando maior
autonomia frente a sua aprendizagem.

Também, vale ressaltar, que a metodologia ativa, sala de aula invertida,
no Ensino de Ciéncias, sdo estratégias dinamizadas, atrativas, e €,
consequentemente, uma premissa de sugestdo na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), bem como, do mundo atual.

Assim, fica evidenciado que a estratégia utilizada, podera favorecer a
vivenciar uma pratica de ensino baseada na pedagogia-critica de Paulo Freire,
como uma aprendizagem para a problematizacéo, pesquisa e curiosidade.

Portanto, o estudo preconiza que € possivel utilizar a estratégia, sala de
aula invertida, quando os alunos desenvolvem estudos prévios, utilizando
diferente formatos, em um determinado momento, na sua casa, como 0 assistir
videos de aulas gravadas do professor ou ja prontas na internet, a escolha da
leitura de um livro, poesia, documentério, entre outros.

Os resultados evidenciaram, entre outros, que a utilizacdo da metodologia
ativa, sala de aula invertida, no Ensino de Ciéncias, podera ser um importante
fator a contribuir com uma melhor pratica pedagdgica e favorecer uma
aprendizagem significativa. Também, se verificou que, o uso da metodologia
ativa, tem sido apontado por muitos autores como uma necessidade, a fim de

acompanhar as mudancas atuais do contexto educacional.

7 CONSIDERACOES FINAIS

O referido estudo, se instaura numa perspectiva nova e abundante de
novas tendéncias metodolégicas e a partir deste panorama desenvolvido,
favorecer o Ensino de Ciéncias, na apropriacao de significados.

Possibilitou analisar e compreender que existem desafios em relagdo ao
ensinar e aprender de uma forma mais atrativa e que a metodologia sala de aula
invertida, quando bem empregada na pratica docente, podera ser um diferencial,
de maneira, a contribuir para a construcao de diferentes conhecimentos do aluno
em seus mais variados contextos.

Também, é importante considerar que para trabalhar sala de aula

invertida, o professor atue como orientador, mediador e incentivador de
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metodologias atraentes, dindmicas e possibilitar que as unidades tematicas,
objetos de conhecimentos, sejam discutidos, estudados, planejados,
previamente, na perspectiva de colaboracdo, autonomia e de novas
possibilidades de aprender.

Assim, sala de aula invertida, no Ensino de Ciéncias, se torna, portanto,
uma metodologia que vem colaborar para que se tenha um contexto educacional
mais dialogado, atuante, que provoque nos alunos a autonomia e potencialize a
motivacdo para o0s saberes diversos, estabelecendo as aprendizagens

significativas.
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CAPITULO 7
ALFABETIZACAO: LEITURA E ESCRITA COM CRIANCAS DO TERCEIRO
ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL DE UMA ESCOLA PUBLICA MUNICIPAL
DE LINHARES-ES
Mércia Perini Valle
Valéria Vieira dos Santos

Viviane de Souza Reis

1 INTRODUCAO

A alfabetizacdo é um processo continuo e permanente, de fundamental
importancia que contribui para o exercicio pleno da cidadania. A leitura e a
escrita sdo praticas socioculturais necessarias na vida dos individuos e seu uso
se da dependendo das situacdes sociais em que sdo utilizadas. Durante os
primeiros anos da vida escolar do estudante a apropriacdo desse conhecimento
deve ocorrer de forma que tenha sentido e significado. Os estudantes devem
compreender em que situacdes se fazem necessarias 0 uso da leitura e da
escrita, seus contextos e praticas sociais.

Atualmente, o processo de alfabetizagdo tem sido um dos principais
desafios no ambito escolar, principalmente, quando ndo atinge todos os
estudantes do Ensino Fundamental. A Resolu¢cdo CNE/CEB N° 7, de 14 de
dezembro de 2010, que fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental de 9 (nove) anos, Art. 30, estabelece que os trés primeiros anos
do ensino fundamental devem assegurar a alfabetizacdo e o letramento
(BRASIL, 2010).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) enfatiza que a agéo
pedagogica nos dois primeiros anos do Ensino Fundamental tenha como foco a
al fabeti za-«o0o fia fim de garantir amplas op
apropriem do sistema de escrita alfabética de modo articulado ao
desenvolvimento de outras habilidades de leitura e de escrita e ao seu

envol vimento em pr8ticas diversificadas de
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Consoante com essas premissas, o Projeto AlfabetizACAO foi concebido
em parceria entre o curso de Pedagogia/FACELI e uma escola municipal de
Ensino Fundamental de Linhares como estratégia para garantir a ampliacdo dos
conhecimentos de estudantes do terceiro ano do Ensino Fundamental que
apresentam dificuldades na apropriacdo da leitura e da escrita.

Nesse sentido, este trabalho tem como objetivo geral identificar as
principais contribuicbes do projeto de extensdo AlfabetizACAO com o0s
estudantes do terceiro ano do Ensino Fundamental de uma escola da rede
municipal de ensino de Linhares/ES. A metodologia utilizada foi realizada por
meio de uma pesquisa bibliografica e aplicada utilizando-se a entrevista
semiestruturada com profissionais da escola municipal selecionada (professores
do terceiro ano, pedagogas e diretora), estudantes e seus familiares a fim de
levantar dados para os resultados.

Dessa forma, este trabalho aborda questdes relevantes sobre
alfabetizacao, seus limites e possibilidades nos primeiros anos da vida escolar.
A prética da leitura e da escrita esta intimamente relacionada ao processo de
alfabetizacao, portanto, ler e escrever nao significa apenas codificar e decodificar
codigos, mas identificar sentidos. Nessa direcdo, a escola € um espaco
privilegiado para que as praticas de leitura e escrita acontecam nessa
perspectiva. Contudo, o contexto escolar pode assumir sua funcéo democratica
ou ndo; tudo ira depender da intencionalidade e das condicdes necessarias as

praticas pedagogicas voltadas aos processos de alfabetizacao.

2 APORTE TEORICO

A alfabetizacéo, enquanto processo de insercdo do individuo no mundo
da linguagem escrita, consiste no exercicio de cidadania, sob a 6tica de uma
sélida formacg&o para viver em sociedade de modo critico, participativo e
reflexivo. O processo de apropriacao da leitura e escrita perpassa muito além de
apenas codificar e decodificar, ou seja, hdo é apenas a aquisi¢cao do ato de ler e

escrever.

Consoante com Gontijo (2002, p. .4),

€ 0 processo pelo qual as criancas tomam para si 0 resultado do

acre
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desenvolvimento historico-social, de modo que desenvolvam as possibilidades

m8& xi mas da humani dade quais sejam, da u

Vivemos em uma sociedade letrada na qual a escrita permeia diversos contextos
na vida cotidiana, mas s6 o contato com esse sistema néo €é suficiente para a
sua apropriacao.

Nessa perspectiva, a alfabetizacdo implica leitura e escrita como
momentos discursivos. O processo de apropriacdo do sistema de escrita
alfabético deve acontecer numa sucessdao de momentos discursivos, de
interlocucéo e de interagdo (SMOLKA, 2001).

A apropriacdo da linguagem escrita amplia as possibilidades de
alargamento das potencialidades da crianca, sendo interessante ressaltar que
0s sentidos atribuidos pelos sujeitos a alfabetizacdo interferem no processo de
ensino e aprendizagem da leitura e da escrita. As praticas de leitura e escrita,
atribuidas de significacéo social, sdo imprescindiveis no processo de formacéao

da individualidade da crianca.

A aprendizagem escolar, sobretudo a apropriacdo da leitura e da
escrita, é um processo fundamental para a formagdo da
individualidade. A prética escolar de alfabetizacdo medeia essa
formagdo a medida que as atividades realizadas na sala de aula
promovem o desenvolvimento para niveis mais elevados e favorecem
a relacdo consciente do "ser singular" com as objetivagfes genéricas
para-si (GONTIJO, 2002, p. 134).

Tendo em vista as consideracfes acima, € mister pensar em uma
educacdo escolar que prime por uma organizacdo dos tempos e espagos
educativos que privilegie a alfabetizacdo como processo discursivo. Nesse

sentido, A[]...] ® fundamental que a

seja mediada por n- HO,BCHWVARTZ,2@09,p.43). ( GONT

A mediacdo pedagdgica é essencial para a aprendizagem da
linguagem escrita. Ninguém aprende a ler e a escrever sozinho ou
apenas interagindo com materiais escritos. A organizacdo da sala de
aula deve levar em conta, ao mesmo tempo, as necessidades das
criancas e as necessidades de aprendizagem da leitura e da escrita
(GONTIJO; SCHWARTZ, 2009, p. 13).

Assim, dada a complexidade desse processo de apropriacdo da

r el
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l i nguagem escrita, reafirmamos a concep-«o0

pratica social e cultural em que se desenvolvem a formacdo da consciéncia
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critica, as capacidades de producdo de textos orais e escritos, de leitura e de
compreensao das relacbes entre sonselet ras o ( GONTI JO, 2008, p.

A concepcéo de alfabetizacéo proposta por Gontijo (2008) articula quatro
dimensdes necessarias a serem trabalhadas com as criancas na escola: o
desenvolvimento da criticidade, a producao de textos (orais e escritos), a leitura
e 0s conhecimentos sobre o sistema de escrita da lingua portuguesa, incluindo
as relacdes entre sons e letras e letras e sons.

A prética de producéao textual ganha sentido quando atende a propdsitos

de interagcdo comunicativa da crianga e de seus interlocutores. Nesse contexto,

[...] o ensino da producédo de texto na escola s6 faz sentido para as
criancas quando elas s@o levadas a compreender que todo texto é
dirigido para outro sujeito e que elas também séo sujeitos do dizer (seja
na forma oral, seja na forma escrita), pois o que dizem na producéo de
texto s6 ganha sentido numa situacdo especifica de comunicacéo
(PECORA, 1992 apud GONTIJO; SCHWARTZ, 2009, p. 87).

Na abordagem de producdo de texto € necessario que os estudantes
aprendam a planejar a escrita dos seus textos tendo motivacao, interlocutor e
finalidades (GERALDI, 1993). E importante definir a situagdo comunicativa para
a producdo textual (0 que sera comunicado, os objetivos, 0 que sera escrito e
como sera comunicado) e fazer o planejamento do que sera escrito (decidir o
qgue é relevante constar no texto e em que ordem as informacdes devem ser
apresentadas). A definicdo da situacdo comunicativa busca garantir sentido ao
esforco e a dedicacéo dos estudantes, de forma a manter o empenho necessario
para a producao.

Em relacdo a leitura e a interpretacdo de textos Gontijo e Schwartz (2009)
enfatizam que a leitura deve ser trabalhada na escola sob diferentes enfoques
tedricos, pois a formacgéo do leitor perpassa pela relacdo entre esses enfoques
e as praticas de leitura. A compreensao de um texto ndo deve se encerrar no
préprio texto, tampouco nas capacidades cognitivas de seu leitor e sim na
relacdo dialdgica entre texto-autor-leitor.

Dessa forma, no trabalho com a leitura é relevante conciliar as diferentes
formas de abordagem: localizacdo de informacOes explicitas no texto;
compreensao das informacgdes implicitas; e posicionamento do leitor em relacéo
ao texto. De acordo com Cagliari (2003), € indispensavel ao processo de

alfabetizacdo a compreensédo da natureza escrita, seu uso e suas funcoes.
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Quando tratamos das capacidades essenciais para a alfabetizacéo,
colocamos como primeiro problema o de compreender que existe uma
relacdo de simbolizacao entre as letras e os sons da fala. Todo sistema
alfabético de escrita tem essa caracteristica essencial: os segmentos
gréficos representam segmentos de som (LEMLE, 2007, p. 16).

A compreenséo do sistema de escrita alfabético n&o é algo dado, simples
e natural, requer conhecimentos que remontam a evolucado historica da escrita
pela humanidade. De acordo com Luria (1988) o caminho do desenvolvimento
da escrita na crianca remonta a histéria do desenvolvimento da escrita na histéria

da civilizacdo humana.

O processo de alfabetizacéo inclui muitos fatores, e, quanto mais ciente
estiver o professor de como se d4 o processo de aquisicdo de
conhecimento, de como a crianca se situa em termos de
desenvolvimento emocional, de como vem evoluindo o seu processo
de interagdo social, da natureza da realidade linguistica envolvida no
momento em que estd acontecendo a alfabetizagcdo, mais condi¢es
terd esse professor de encaminhar de forma agradavel e produtiva o
processo de aprendizagem, sem os sofrimentos habituais (CAGLIARI,
2003, p. 9).

Durante o processo de alfabetizacdo algumas dificuldades séao
enfrentadas pelos aprendizes em que, muitas vezes, a aprendizagem da leitura
e da escrita ndo tem sentido para o aprendiz. Outras vezes, outros fatores
interferem, como por exemplo, questdes socioemocionais, dificuldade em
compreender a natureza simbdlica da escrita, sua funcdo mneumonica etc.

AREf sabido que o preconceito cult
responsaveis pelo fracasso nos processos de aquisicdo da linguagem escrita.
Pouco se sabe, no entanto, como o aluno que é discriminado dentro da escola
pensa, SsSente e expressa a sua condi -
as interacdes estabelecidas no interior da escola, muitas vezes, ndo dao conta
de atender as especificidades dos sujeitos.

A organizacdo curricular demanda por atividades e contetdos que
acabam por sobrecarregar a rotina diaria, dificultando uma atencdo maior aos
tempos de aprendizagem de cada estudante ou ainda, para questbes

importantes que estabelecem sentido e significado as aprendizagens.

Diante das (des)organizacBes no espago escolar, esses meninos e
meninas se inserem na légica da desorganizacdo, tornando-se
apaticos, ou agitados, desconhecendo ou néo reconhecendo o espaco
da escola como um lugar de troca, de aprendizado. A (des)organizagéo
leva a insatisfagdo, a desconfianca e a incerteza, que os conduz a

ur al
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repeténcia, restando-lhes a culpa ou a responsabilidade por seu
fracasso escolar (SILVA, 2002, p. 55).

A cultura do fracasso escolar, uma vez estabelecida, incide diretamente
na percepcao do sujeito sobre si mesmo afetando a sua autoestima. Dai a
importancia de um trabalho mais individualizado que possibilite mais tempo para

a apropriacao do saber sistematizado de leitura e escrita.

Convive-se historicamente com um problema educacional: o fracasso
escolar. Ha mais de meio século varias criangas e adolescentes
apresentam trajetérias escolares marcadas por rupturas e
reprovacfes. Esses sujeitos ndo conseguem nem mesmo iniciar o
processo de alfabetizacdo, entendido como a apropriagdo da base
alfabética, a aquisicdo de algumas regras ortogréficas e o
desenvolvimento de habilidades textuais.

Diante dessa situacdo, instaurou-se, na escola, uma cultura do
fracasso, que tem sido justificada sob diferentes perspectivas: falta de
prontiddo da crianc¢a, caréncia cultural diferenca cultural, reproducéo
das desigualdades sociais, diferentes niveis de compreensdo da
natureza simbdlica da escrita, distancia entre a variedade escrita e a
variedade oral das criancas, diferentes funcdes atribuidas a leitura e a
escrita pelos diversos setores sociais, conflito entre o contexto cultural
familiar e a cultura da escola, dificuldades para definir com clareza o
gue uma crianca deve conhecer, que habilidades de leitura e de escrita
deve adquirir e dificuldades para trabalhar, na sala de aula, com a
diversidade cultural e de ritmos de aprendizagem.

O entendimento das diferentes perspectivas, seus limites e formas de
superacdo, bem como do contexto histérico na qual se inserem,
possibilita uma visdo menos fragmentada dos aspectos tedrico-
praticos que vém orientando as discussdes de ambito pedagdgico e
ainda fornece pistas para a construcdo de uma escola em que as
trajetérias sejam, predominantemente, de sucesso (RESENDE, 2002,
p. 99-100).

Dentre as justificativas apresentadas por Resende (2002) para o fracasso
escolar, as dificuldades para definir, com clareza, as habilidades de leitura e
escrita que os estudantes devem se apropriar e as dificuldades para se trabalhar
na sala de aula com a diversidade cultural e os ritmos de aprendizagem estao
diretamente relacionadas a acao docente.

Outra questao que tem desafiado os educadores € a dificuldade de certos
estudantes em apreender o que € ensinado, apesar dos esfor¢cos e recursos
empregados para promover a aprendizagem (OLIVEIRA, 2002).

Nesse sentido, com o intuito de colaborar com as a¢des da escola e das
familias em prol da apropriacéo da leitura e da escrita dos estudantes da EMEF
Professora Maria Aparecida Lavagnoli, o projeto AlfabetizACAO foi concebido

como uma proposta de intervencgdo, cujo objetivo € ampliar os conhecimentos
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dos estudantes do terceiro ano do Ensino Fundamental em relacao a leitura e a
escrita.
As intervencdes pedagdgicas propostas no projeto AlfabetizACAO tem
como eixo central a ludicidade e a mediagcédo, a partir de um trabalho mais
i ndividuali zado e a proposi-«0o de um tempo
apropriarem dos conhecimentos necessarios para aprender a ler e a escrever

com autonomia.

A intervencdo pedagogica é fundamental para que a crianga se
aproprie dos conhecimentos. Mas essa intervencdo néo significa uma
direcdo autoritaria do processo educativo e a redugdo da crianga em
um receptor passivo. Ela é fundamental porque a linguagem escrita
possui uma objetividade social e, desse modo, cristaliza praticas
sociais que somente serdo apropriadas pelas criangas se forem
reconstruidas pelo professor durante a alfabetizagdo (GONTIJO, 2002,
p. 134).

As intervencdes pedagodgicas realizadas propdem a participacdo e
interacdo dos estudantes em atividades que articulam as préticas sociais de
leitura e escrita, valorizando seus conhecimentos, suas conquistas e
necessidades. Somado a tudo isso, a intervencdo pedagodgica esta embasada

numa abordagem discursiva de leitura e escrita.

3 ENCAMINHAMENTO METODOLOGICO

A metodologia utilizada neste trabalho consiste em uma pesquisa
bibliografica e de campo, de natureza qualitativa desenvolvida na escola
municipal de Ensino Fundamental onde frequentam, regularmente, o0s
estudantes inscritos no Projeto AlfabetizACAO, no municipio de Linhares/ES.

Conforme Prodanov e Freitas (2013, p. 1/4
de procedimentos e técnicas que devem ser observados para a constru¢ao do
conhecimento, com o propdsito de comprovar sua validade e utilidade nos
di versos ©Ombitos da sociedadeo. Para o des
utilizado o m®t odo indutivo que A[. . . ] ® u
gual, partindo de dados particulares, suficientemente constatados, infere-se uma
verdade ger al ou universal, n«o contida na
MARCONI, 1991, p. 86).
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3.1 Coleta de Dados

De acordo com Santos (2004, p .
informacdes necessarias ao desenvolvimento dos raciocinios previstos nos
objetivoso. Como instrumento para a
semi-estruturada. As entrevistas foram realizadas com os professores e a equipe
gestora da escola municipal em que os estudantes sdo matriculados e
frequentam regularmente, com os estudantes inscritos no Projeto AlfabetizACAO
e seus familiares.

O roteiro da entrevista realizada com os professores e equipe gestora da
escola aborda questdes sobre a parceria da faculdade com a escola no projeto
AlfabetizACAO e uma reflexdo sobre os impactos que o projeto gerou (ou n&o)
no cotidiano escolar dos estudantes. Aos estudantes e seus familiares as
guestOes apresentadas no roteiro da entrevista dizem respeito ao envolvimento
no projeto e se o projeto contribui, de alguma forma, na ampliacdo dos

conhecimentos em relacdo a leitura e a escrita.

3.2 Anélise de Dados

A analise dos dados coletados nas entrevistas realizadas foi organizada
de acordo com o0s sujeitos participantes. Em um primeiro momento, o foco sera
a percepcdo dos professores e da equipe gestora da escola envolvida, em
seguida a percepcao dos familiares dos estudantes inscritos no projeto e, por
altimo, o envolvimento dos estudantes do terceiro ano do Ensino Fundamental
inscritos no Projeto AlfabetizACAO.

A analise de dados visa apresentar e discutir as informacoes coletadas de

modo a aproximar a teoria e a pratica. Consoante com Lakatos e Marconi (2003,

90)

col

et a

p . 168) a ans8lise de dados A .. . ] procur a

entre os dados obtidos e as hipoteses formuladas. Estas sdo comprovadas ou

refutadas, medi ante a ang8liseo.
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

4.1 Caracterizac&o do Projeto AlfabetizACAO

O Projeto AlfabetizZACAO foi desenvolvido pelas professoras das
disciplinas de Alfabetizacdo e Letramento | e Il, Didatica e Fundamentos Teoricos
e Metodologicos Educacao Infantil da Faculdade FACELI em parceria com uma
escola municipal de Ensino Fundamental localizada nas proximidades da
faculdade. O projeto apresentou a proposta de ampliar os conhecimentos sobre
a leitura e a escrita aos estudantes do 3° ano do Ensino Fundamental em cada
turno letivo (matutino e vespertino), sendo desenvolvido no contraturno das
atividades escolares. Os estudantes sédo atendidos na Brinquedoteca da propria
faculdade e conta com monitores para a execugcao do projeto, que S&o
académicos do colegiado de Pedagogia.

As atividades foram iniciadas em marco de 2019 com a presenca de 18
(dezoito) estudantes nos dois turnos de atendimento. As atividades se
desenvolveram duas vezes por semana, com uma hora e meia de duracao,
quando os responsaveis pelos estudantes comprometeram-se em leva-los nos
dias combinados. Para o atendimento, 6 (seis) monitoras foram selecionadas
através de um Edital da Faculdade N°023/2019 de 25/02/2019. Ao final de cada
dia de atendimento aos estudantes foi realizado, com igual carga horéria,
momento de planejamento, estudo e reflexdes sobre a pratica pedagdgica.

A partir de um levantamento dos conhecimentos que os estudantes
tinham em relacéo a leitura e a escrita e 0s sentidos que esses conhecimentos
possuiam para eles, um planejamento foi realizado para definir as intervengdes
pedagdgicas necessarias. As atividades planejadas e propostas aos estudantes
priorizaram a ludicidade, os conhecimentos necessarios para a apropriacao do
sistema de escrita, a leitura, a producéo de textos e a formacao da consciéncia

critica em uma abordagem discursiva.
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4.2 Percepcédo dos professores e da equipe gestora da escola envolvida
sobre o Projeto AlfabetizACAO

Em relacdo a parceria entre a escola e a faculdade os professores e a
equipe gestora afirmaram que foi muito boa, pois proporciona aos estudantes um
aprendizado a mais, ou seja, mais uma oportunidade de consolidar as
aprendizagens contribuindo com a autoestima dos estudantes. Um professor

destacou:

A parceria veio consolidar um dos vérios anseios que temos em buscar
melhorias para a aprendizagem de nossas criancas. Mesmo tendo
acontecido num espaco de tempo curto, foram averiguados avangos
significativos na aprendizagem das criangas ndo sO no aspecto
cognitivo, mas no social. S6 o fato das criangcas conviverem num
espaco de aprendizagem mediada por outras pessoas foi significativo
para se sentirem mais propicias em aprender (PROFESSORA C).

Assim, o objetivo principal do referido projeto demonstra que atendeu as
expectativas da comunidade escolar envolvida. Um tempo a mais, atencao e
espacos diferenciados contribuem para a ampliacdo e consolidagdo do
conhecimento. De acordo com Gontijo e Schwartz (2009), os conhecimentos
necessarios a aprendizagem da leitura e da escrita sdo os sistemas de escrita,
a histéria dos alfabetos, a distingdo entre desenho e escrita, o nosso alfabeto, as
letras do nosso alfabeto, a compreensao da dire¢cdo convencional da escrita, 0s
simbolos utilizados na escrita, 0s espacos em branco na escrita, as relacdes
entre letras e sons e relagdes entre sons e letras.

As contribuices positivas do referido projeto foram apontadas por todos
os profissionais pois possibilitou diferentes vivéncias e aprendizagens para 0s
estudantes, ampliando os conhecimentos dos mesmos. A professora D enfatizou
gue A Aigas consegaem se expressar oralmente a respeito de qualquer
assunto com seguran-a. Est«o sol 2cit

Em relacdo ao que ndo foi positivo, trés profissionais (pedagogo,
professor 1 e 2) consideraram todo o projeto como positivo, dois (dirigente
escolar e professor 4) afirmaram que a falta de envolvimento das familias para o
desenvolvimento do projeto € um ponto ndo positivo. E duas respostas (professor
3 e 4) apontaram para o fato de que o espaco de tempo para o desenvolvimento

das atividades no projeto foi curto, conforme relato descrito a seguir:
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Penso que o projeto deveria acontecer mais vezes, hum espaco de
tempo maior e chamando a atencdo dos pais para a importancia desse
tipo de parceria. Foi firmado o acordo com os pais no inicio do projeto,
mas mesmo assim, parece que tiveram faltas durante o projeto.
Poderiam apresentar o desenvolvimento do projeto para nos
professores para que nao ocorra praticas de alfabetizacdo iguais. Pois,
aconteceu de aplicar uma atividade na sala de aula regular e a crianca
falar que ja havia feito no projeto (PROFESSORA C).

A sugestdo de ampliar a carga horéaria do projeto AlfabetizACAO também
aponta para o reconhecimento da importancia e contribuicéo das atividades que
foram desenvolvidas. Um outro ponto importante abordado pelo professor C € o
fato de uma maior integracao entre os profissionais da escola e 0os responsaveis
pelo projeto no sentido de uma participacdo mais efetiva no planejamento,
execucao e reflexdo das atividades realizadas.

Quando questionados sobre o que poderia melhorar, a pedagoga e as
professoras A e B ndo opinaram. O dirigente escolar, os professores C e D
responderam que seria 0 maior envolvimento dos pais as necessidades de seus
filhos e a participacédo da familia no compromisso de levar e incentivar a crianga
na participagdo do projeto. Isso demonstra que o envolvimento maior das
familias nas atividades escolares e, consequentemente, nas atividades
extraclasses dos estudantes poderia beneficiar um grupo maior de atendidos.

Os professores e a equipe gestora da escola sugeriram, ainda, para a
continuidade do projeto, a ampliacdo do publico alvo para o preenchimento das
vagas se, por ventura, houvesse. O dirigente escolar e o professor C
argumentaram que o quantitativo de vagas poderia ser ampliado destinando
também a estudantes de outros anos com as mesmas necessidades. A
professora B apontou para a necessidade de também ser trabalhado no projeto
a matematica. A professora D retoma a questdo de ampliar o horéario e os dias
de atendimento e sugere reunido com o0s pais das criancas para melhor
envolvimento da comunidade escolar. A pedagoga e a professora D sugeriram,
ainda, apresentacéo de trabalhos desses estudantes para 0s pais assistirem, se
possivel, na escola. As sugestdes apresentadas contribuem para um
aprimoramento do projeto.

Quando ressignificamos a escola, transformando-a em um espago

significativo de aprendizagem para todos, contribuimos, de forma efetiva, na
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formacao integral do estudante, ou seja, ndo apenas em seu desenvolvimento

cognitivo, mas, também, em seu desenvolvimento social.

4.3 Percepcdo sobre o Projeto AlfabetizACAO dos familiares dos

estudantes inscritos no projeto

Os familiares entrevistados foram unanimes em afirmar que o Projeto

AlfabetizACAO parceria entre a faculdade e a escola é muito bom. O responséavel

2 argumentou que: fANés vezes nNn«o temos tempc
vezes n«o sabemos explicar, ensinaro.

Em relacdo ao que mais agrada as familias no projeto as respostas foram
diversas: os responsaveis 1, 7 e 8 afirmaram ser o tempo que criancas tem para
aprender os conteudos que mais tém dificuldades. O responsavel 2 lembrou que
A[...] n«o ® s- estudar, tem outros entrete
para o responsavel 3oimportant e f oi A O avan-o0o na escol a, &
azui s. Ela est8 dando mais aten-«0 no que ¢

4 e 5 reconhecem o trabalho realizado pelas monitoras do projeto. Os
responsaveis 6 e 9 afirmaram, respectivamente, acreditar que o filho venha
alcancar um grande objetivo e que o0 desempenho escolar melhorou
significativamente.

O enfoque ludico das atividades propostas, o ambiente da brinquedoteca,
a disponibilidade e intervencdo das monitoras do projeto somam esfor¢cos no
sentido de garantir uma disposicao para a aprendizagem. Como ja relatado, a
autoestima desses estudantes foi elevada uma vez que a capacidade de cada
um foi valorizada e incentivada. As alternativas didaticas aliadas a um espaco e
tempo diferenciado contribuiu para o resgate e ampliagcdo dos saberes.

Sobre 0 que ndo agrada no projeto, cinco familiares (responsaveis 4, 5, 7,
8 e 9) afirmaram que n&o tem nenhum tipo de insatisfacdo. O responsavel 1
acredita que o projeto deve priorizar as disciplinas que os estudantes tém menos
desempenho. Os responsaveis 2 e 3 gostariam que os dias da semana de

atendimento fossem alternados (pois no turno vespertino os dias eram seguidos,
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quarta e quinta-feira) e o responsavel 6 enfatizou que nem todas as criangas tém
0 mesmo direito.

Quando questionados se perceberam algum avanco na aprendizagem ou
no comportamento dos filhos devido a participacdo no Projeto AlfabetizACAO,
todas as respostas foram afirmativas: que o projeto trouxe mais confianca na
leitura e interpretacéo de textos.Ore s pons 8vel 1 acresce
tem se esforcado mais nas disciplinas até na Matematica que tinham dificuldade.
Est«o super empolgadas e mais esfor -
estou cansada penso em nao levar, mas ela chora, chora muito. Me esforgo e
levoporque tem ajudado muito el ao.

Entendemos que a familia consiste no primeiro e principal espaco de
referéncia para o estudante cotidianamente. Assim, se a familia e a escola falam
a mesma lingua, o estudante tera condi¢cdes de minimizar ou até mesmo superar
suas dificuldades cognitivas, além de fortalecer seus valores. A educacgdo
familiar é a base, pois a escola sozinha néo faz milagres. No entanto, € fato que
hoje, no mundo contemporaneo, ambos pais e professores ensinam e educam,
mas cada um com 0 seu papel e sua responsabilidade na formacdo de um
individuo (filho e estudante) global em toas as suas dimensdes: intelectual, fisica,

emocional, social e cultural (BRASIL, 2017).

4.4 Envolvimento dos estudantes do terceiro ano do Ensino Fundamental

inscritos no Projeto AlfabetizACAO

Todos os estudantes afirmaram gostar de participar do projeto

AlfabetizACAO porque é legal, gostam de aprender, se divertem e tem amigos.

nt ou

qu

adaso.

O estudante 1 disse fiPor ter bserdegrace do s,

e por ter professoras maravil hosasbo

, 1 8

fazemos atividades, brincamos, aprendo a

afirmando APorque tenho amigos, ® di
propésito de aprender brincando interagindo com os colegas, mediados pelos
monitores se apresenta como uma alternativa didatica eficaz.

Nesse sentido, a ludicidade e a mediacdo dos académicos-monitores

buscam, junto aos estudantes, o0 sentido e significado da linguagem escrita como

vert.i

cr
0
I

do
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objetiva-«o do g°nero humano. AEmM outras
pr8tica soci al humana que est§8 cristalizad
2002, p. 129).

Dentre as coisas que 0s estudantes mais gostam no projeto destacam-se
a oportunidade de aprender, as interagbes com 0s colegas e monitoras e as
brincadeiras. Quando questionados sobre o que n&o gostam no projeto dez
estudantes (estudante 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 11 e 12) afirmaram que gostam de
tudo. O estudante 9 afirmou que nédo gosta de acordar cedo e o estudante 10
di sse que A£ quando a gente n«o desce para
Todos os estudantes reconhecem que o projeto AlfabetizACAO ajuda nas
tarefas da escola porque estdo lendo e escrevendo melhor e a prestar mais
atencdo nas aulas. Contudo, isso demonstra que a apropriacdo da linguagem
escrita ainda tem se | imitado " s necessida
consideramos que o fato de os sentidos atribuidos a alfabetizacdo né&o
ultrapassarem as finalidades de satisfacdo das necessidades imediatas dos
seres humanos nao implica que ndo constituam necessidades basicas de
qgual quer indiv2zduoo (GONTIJO, 2002, p. 130)
Dessa forma, percebe-se ainda que, conforme Gontijo (2002, p. 138)
anunci a, AA al fabeti za- «¢mdperadas nuadancasr i bui r
nas formas de atividade coletiva e individual e, assim, ampliar as possibilidades
de as criancas lidarem com niveis mais amplos e superiores de objetivacdes do
g°nero humanoo. Um primeiro passo fsei dado
atentar para ampliar, cada vez mais, as possibilidades de significacdo social da
linguagem escrita proporcionando mudancas nas formas de atividade coletiva e
individual.
Sabe-se que o incentivo € uma forma muito eficaz de estimular os
estudantes e, assim, fazer com que obtenham bons resultados no ensino. A cada
encontro foi visivel, no projeto, a alegria dos estudantes em estarem presentes
e serem 0s protagonistas, sendo incentivados, a todo o tempo, a darem o seu
melhor tentando, se esfor¢cando, refletindo e agindo sobre as atividades, tendo
0s académicos-monitores como mediadores afetivos entre os estudantes e o0s

saberes ali desenvolvidos.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A alfabetizacao, condi¢cao necessaria ao pleno exercicio da cidadania, tem
sido negada a uma parcela significativa da populacdo nos anos iniciais de
escolarizacdo. Muitos fatores interferem nesse processo, 0S espacos e tempos
destinados a aprendizagem da leitura e da escrita tem sido (re)pensados, assim
como as estratégias metodoldgicas, no interior das escolas publicas no
municipio de Linhares, mas os dados ainda apontam para uma situacao grave.

O Projeto AlfabetizACAO foi concebido na tentativa de colaborar com o
esforcgo coletivo das escolas da rede municipal de ensino de Linhares em garantir
a apropriacdo dos conhecimentos necessarios para aprendizagem da leitura e
da escrita de forma significativa aos estudantes do terceiro ano do Ensino
Fundamental que apresentam dificuldades de aprendizagem, assim como
aproximar ainda mais a pratica para os académicos-monitores do curso de
Pedagogia.

A pesquisa realizada com o0s sujeitos envolvidos no Projeto
AlfabetizZACAO aponta para resultados positivos em relagdo ao trabalho
desenvolvido pelos académicos-monitores do curso de Pedagogia. Os relatos
demonstram que os estudantes atendidos no projeto ampliaram o0s seus
conhecimentos em relacdo a leitura e a escrita em uma abordagem discursiva,
bem como fortaleceram a sua autoestima.

A interagdo entre os estudantes e os académicos-monitores contribuiu
para o estabelecimento de maior confianca entre os envolvidos. A valorizacao
dos conhecimentos dos estudantes, a formacdo da consciéncia critica e da
criatividade, associada a apropriacdo dos conhecimentos necessarios a
aprendizagem da linguagem escrita, possibilitaram o interesse dos estudantes
posicionando-se como interlocutores de suas proprias historias.

O acompanhamento e incentivo da familia na participacéo dos estudantes
contribuiu, de forma significativa, para as conquistas realizadas. Porém, nem
todos os estudantes selecionados tiveram essa oportunidade, pois alguns
obstaculos os impediram de frequentar as atividades no referido projeto.
Algumas sugestbes foram apontadas pela equipe da escola no sentido de
aprimorar o trabalho realizado, como por exemplo, maior entrosamento e

reflexdes sobre as atividades realizadas na escola e no projeto.
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Para além das questbes apresentadas, vislumbra-se, ainda, as vivéncias
e experiéncias dos académicos-monitores do curso de Pedagogia que puderam
colocar em pratica os fundamentos tedricos e metodoldgicos de alfabetizacdo

sob a orientacéo dos docentes coordenadores do projeto.
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CAPITULO 8
EDUCACAO EM TEMPO INTEGRAL A PARTIR DE UM ENFOQUE
SOCIOLOGICO FIGURACIONAL

Nubia Rosetti Nascimento Gomes

1 INTRODUCAO

Esta pesquisa teve como tematica principal a educacao em tempo integral
no municipio de Vitoria-E S , com enfoque no programa AEdu
modal i dade Educa-«o | ntegf.aNo queotamgejaor nada
municipio pesquisado, a prefeitura municipal de Vitoria iniciou o atendimento em
tempo integral, a partir do ano de 2005 mediante interface das Secretarias
Municipais de Educacdo (SEME), Assisténcia Social ( SEMAS) e Saude (
SEMUS). O atendimento as criangas de seis meses a seis anos ocorria nos
Centros Municipais de Educa- «o I nfantil ( CMEde s ) . Em
atendimento na Educacédo Infantil para as criancas de quatro a seis anos em
espa-o0os denomi nados ’fhkelporisun eez colstitiiaase e t € s 0O
uma parceria com Organizacdes Nao- Governamentais ( ONG6 s ) . Em 2008 ¢
referido programa expandiu-se para trinta e cinco escolas de Ensino
Fundamental localizadas nas diferentes regiées administrativas do municipio de
Vitéria e em 2009, o programa Educacdo em Tempo Integral no Ensino
Fundamental ja contemplava trinta e oito escolas. Desde entédo, o municipio vem
implementando, gradativamente, esta modalidade de educagéo, culminando
com a criagcao de trés escolas de tempo integral, no ano de 2015.
Diante deste contexto verificamos que o municipio tem buscado atender
ao que esta disposto no Plano Nacional de Educacéo (PNE) de 2014 e também
no Plano Municipal de Educacéo (PME) de 2014, quando em sua meta 6 prevé
o oferecimento da educacé&o em tempo integral, em , no minimo 50% das escolas
publicas, de modo a atender ao menos 25% dos alunos da educacéo basica.

Quando analisamos os planos, identificamos que ambos apresentam estratégias

6 Denominac3o dada ao programa pela Prefeitura Municipal de Vitéria/ES
7 Espacos de educacdo ndo formal, onde as criancas realizavam atividades pedagdgicas no contra turno.
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semelhantes no que diz respeito ao oferecimento da educagdo em tempo
integral, embora o PNE apresente mais estratégias (9) que o PME (5).
Encontramos essas semelhancas nas estratégias 6.1, 6.2, quando
respectivamente , tratam da promocao da oferta da educacéo publica em tempo
integral por meio de atividades de acompanhamento pedagégico e
multidisciplinares e da construcdo de escolas com padrdo arquitetdnico e
mobiliario adequado para atendimento em tempo integral. Nesse contexto,
encontramos algumas disparidades no atendimento da educacao infantil em
tempo integral, visto que o municipio ainda ndo conseguiu estruturar seus
espacos adequadamente, como € necessario. Diante deste cenario buscamos

agui fazer uma analise a partir da teoria socioldgica figuracional de Norbert Elias.

2 ANALISE SOCIOLOGICA FIGURACIONAL DA EDUCACAO EM TEMPO
INTEGRAL

O Programa de Educagcao Ampliada na modalidade de Educacéo Integral
configura-se atualmente como uma politica publica implementada pela rede
municipal de ensino de Vitdria-ES. Para a discussdo sobre politica publica,

recorremos a estes argumentos de Teixeira:

Politicas publicas sao diretrizes, principios norteadores de a¢do do
poder publico; regras e procedimentos para as relagdes entre poder
publico e sociedade, mediacSes entre atores da sociedade e do
Estado. S&o, neste caso, politicas explicitadas, sistematizadas ou
formuladas em documentos (leis, programas, linhas de
financiamentos) que orientam ac¢Bes que normalmente envolvem
aplicagbes de recursos publicos, nem sempre, porém, héa
compatibilidade entre as intervencdes e declara¢cfes de vontade e as
acOes desenvolvidas. [...] As politicas publicas traduzem, no seu
processo de elaboracdo e implantacdo e, sobretudo em seus
resultados, formas de exercicio do poder politico, envolvendo a
distribuicdo e redistribuicdo de poder, o papel do conflito social nos
processos de decisdo, a reparticdo de custos e beneficios sociais
(TEIXEIRA, 2002, p. 2).

Com base no exposto, observa-se que as politicas publicas consistem em
um processo dindmico a medida que, no percurso de sua elaboragdo, sao
necesséarias negociagbes e mobilizacdes por parte dos envolvidos. Essas

mobilizacdes envolvem a participacao de diferentes individuos que, por sua vez,
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fazem parte de uma sociedade. Assim, observamos que 0 processo de
elaboracao de uma politica publica esté diretamente ligado as interdependéncias

(inter-relacdes) que se estabelecem durante esse processo.

As interdependéncias dos individuos, e as coer¢cbes que sua
dependéncia reciproca exerce, tém origem em determinadas
necessidades e ideais humanos, socialmente marcantes. O modo da
dependéncia reciproca varia conforme aparecem as necessidades
sociais que levam a novos vinculos entre as pessoas (ELIAS, 2001, p.
150).

Nesse sentido, Elias (1994, p. 249) trabalha as nocdes de individuo e
sociedade como processos interdependentes:
entre os seres humanos é o que os liga. Elas formam o nexo do que aqui é
chamado configuracdo, ou seja, uma estrutura de pessoas mutuamente
orientadas e dependenteso.

No contexto dessa afirmativa, observamos que, para Elias, a analise e
compreensao da sociedade ndo podem ser feitas sem considerar o individuo e

vice-versa.

A fim de entender estruturas e processos sociais, nunca é suficiente
estudar um Unico estrato funcional no campo social. Para serem
realmente entendidas, essas estruturas e processos exigem um estudo
das relacBes entre os diferentes estratos funcionais que convivem
juntos no campo social e que, com a mais rapida ou mais lenta
mudanca nas relagbes de poder provocada por uma estrutura
especifica desse campo, sédo, no curso do tempo, reproduzidas
sucessivas vezes (ELIAS, 1993, p. 239).

Nesse contexto, o conceito de educacdo em tempo integral surge do
debate relacionado as politicas educacionais voltadas para a ampliacdo da
jornada escolar do aluno, considerando que essa ampliacdo poderia (ou ao
menos deveria) promover maiores possibilidades aos estudantes, tais como
maior qualidade no processo de escolarizacédo/aprendizagem desses alunos,
formacao para o trabalho, diminuicdo do risco e vulnerabilidade social, entre
outros. Desse modo, quando uma modalidade de educagdo apresenta a
possibilidade de assumir determinadas func¢des dentro de um contexto politico,
ela passa a assumir tamb®m uma #Afigura-«oo

compde nossa sociedade.

a

No que diz respeito a educacdo em geral, tanto material como
simbolicamente, toda pratica educativa € uma pratica coletiva. Portanto
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toda problematica educacional o € em termos relacionais. Deste modo,
dependera da configuragdo/figuracdo [...] que divisemos para poder
fazer uma analise pertinente e enriquecedora (KROTSCH, 2014, p. 74).

Com o objetivo de melhor compreendermos essas relacbes dentro do
ambiente escolar, elegemos alguns conceitos sociolégicos que nos auxiliem e
melhor analisem a politica de educagdo em tempo integral com jornada
ampliada, tomando-a desde as inter-relacfes (interdependéncias) estabelecidas
entre 0s sujeitos que fazem parte desse processo.
O surgimento da politica de educacdo em tempo integral com jornada
ampliada nos leva a pensar tanto sobre a variedade e a natureza das mudangas
pelas quais a sociedade tem passado quanto s
Aconfigura-»es0 que surgem dentro desse ce
(1994) nos fala da crescente especializacdo das sociedades que aumenta as
exigéncias feitas ao autocontrole consciente e inconsciente do individuo. No que

diz respeito as crescentes mudancas ocorridas na sociedade, Elias comenta:

Na histéria de determinada sociedade, as mudancas nessa direcdo
podem ser observadas de diferentes maneiras. Sintoma caracteristico
dessas mudancas é a utilizacdo de certos objetos como padrdes
genericamente reconhecidos nas transacoes [...]. O uso de pecas de
metal, cujo peso e valor social sdo garantidos pela estampa impressa
de um governante, ou, pelo menos, de uma autoridade central, implica
uma organizacao bastante sélida (ELIAS, 1994. p. 112).

Sendo assim, compreendemos que o surgimento de uma politica voltada
para ampliacdo da jornada escolar dos alunos se configura em um aspecto do
processo civilizatorio, a medida que, no percurso desse processo, a sociedade
atribui a escola uma responsabilidade progressiva pela transmissao de
conhecimentos formais e pela producdo de comportamentos sociais, como a
Avergonhao, a autorregul a-«o (autocoer - «o
sentimentos que surgem do processo de socializagéo/civilizagdo do individuo.
Assim, Elias afirma que a civilizacdo pode ser entendida como uma mudanca no
controle das emo- »es a qual A[...] guarda
e interdependéncia crescente daspess oas o0 ( ELI AS, 1993, p. 54)
A vista disso, entendemos que n&o é cada sujeito que produz a civilizagao,
mas sao os atos dos sujeitos singulares agregados uns aos outros que a tornam
universal e produzem ou ndo a civilizagdo. Desta forma, processos sociais e

seres humanos singulares sdo inseparaveis. Essas interdependéncias fazem
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gue Elias chama de fAprocesso

ci vil

A imagem do homem como fipersonalidade fe
pela Apadeomabdbleird ad que possui um mai or o0

nunca absoluto ou total) de autonomia face a de outras pessoas e que
na realidade, durante toda a vida é fundamentalmente orientada para
as pessoas e dependente delas. A rede de interdependéncias entre os
seres humanos é que os liga. Elas formam o nexo do que aqui é
chamado configuragdo, ou seja, uma estrutura de pessoas
mutuamente orientadas e dependentes uma vez que as pessoas sdo
mais ou menos dependentes entre si, inicialmente por acdo da
natureza e mais tarde através da aprendizagem social, da educacéo,
socializacdo, e necessidades reciprocas socialmente geradas, elas
existem, poderiamos nos arriscar a dizer, apenas como pluralidades,
apenas como configuracdes. Este motivo, por que, conforme afirmado
antes, nado é particularmente frutifero conceber os homens a imagem
do homem individual. Muito mais apropriado sera conjecturar aimagem
de numerosas pessoas interdependentes formando configuracdes (isto
€, grupos ou sociedades de tipos diferentes) entre si. Vista deste ponto
de vista basico desaparece a cisdo na visdo tradicional do homem. O
conceito de configuragdo foi introduzido exatamente porque expressa
mais clara e inequivocamente que 0s atuais instrumentos conceituais

da sociologi a, 0O gqonei edadnmadnos n«de diendo

abstracao dos atributos de individuos que existem sem uma sociedade,
nem um fAsistemad ou Atotalidadeo
de interdependéncia por eles formada (ELIAS, 2011, p. 240).

Em sua obra O Processo Civilizador (1990), Elias analisa a histéria dos

costumes desde a formacdo do Estado Moderno e suas influéncias sobre a

civilizacdo. Ao longo das leituras de suas obras, é possivel observar que as

transformacdes sucessivas na civilidade humana permitiram o atual grau de

civilizacdo e o desenvolvimento de nossa época.

Sendo assim, o somatorio dessas transformacgdes permitiu a constituicao

da atual civilizag&o. Sobre o conceito de civilizacdo, o autor argumenta que

[...] expressa a autoconsciéncia do Ocidente. Poderiamos inclusive
afirmar a consciéncia nacional. Ele resume tudo em que a sociedade
ocidental dos (ltimos dois ou trés séculos se julga superior a

sociedades mai s antigas ou a soci

para al

edade:

primitivasdéd. Com esse tlprocotadescieversoci edade

em que constitui seu carater especial e tudo aquilo de que se orgulha:
o nivel de sua tecnologia, a natureza de suas maneiras (costumes), o
desenvolvimento de seu conhecimento cientifico ou visdo de mundo, e
muito mais (ELIAS, 2000, p. 5).

Assim, para Elias, o processo de civilizagdo, que perpassa diferentes

sociedades, comporta diferentes relacdes de interdependéncia, as quais

produzem as mais diversas figuracdes sociais, cujas alteracdes sao resultado de
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outras relagdes de interdependéncia existentes em seu interior, fazendo com que

0 processo de civilizacao nao se realize de forma homogénea e retilinea.

Ha figuracbes de estrelas, assim como de plantas e animais. Mas
apenas os seres humanos formam figuragdes uns com os outros. O
modo de sua vida conjunta em grupos grandes e pequenos, €, de certa
maneira, singular e sempre co-determinado pela transmissdo de
conhecimento de uma geracao a outra, portanto por meio do ingresso
do singular no mundo simbdlico especifico de uma figuracdo ja
existente de seres humanos (ELIAS, 2006, p. 25).

Desta forma, o processo de civilizacdo ocorre desde os processos de
Aindividualiza-«00 (ELIAS, 2006) do
civilizador deve ser entendido como uma mudanca em longo prazo das
estruturas da personalidade e mudancas na sociedade, visto que ambas
caminham para um nivel mais alto de diferenciacédo e integracdo social que €
proprio da configuracéo estatal da sociedade. Compreendendo esse processo
de individualizagcdo como o processo de constituicdo do sujeito (subjetiva e
objetivamente), a insercdo de um aluno em um programa de ampliacdo da
jornada escolar em tempo integral contribui para esse processo de
individualizacdo a medida que se propde a promover uma formacao voltada para
os diferentes aspectos constitutivos do sujeito. O processo educacional abrange
diversas atividades sociais que ocorrem em muitos espacos da escola e até
mesmo fora dela. Sendo assim, essas atividades vao proporcionar aos alunos o
acesso a diversas experiéncias culturais e conhecimentos que, por sua vez, 0S
constituirdo como sujeito.

Por conseguinte, justificamos nossa escolha pela teoria sociolégica
figuracional em razdo de Elias nos apresentar a sociedade e o individuo como
elementos indissociaveis, 0 que vem a ser uma importante consideracao para
nosso estudo, quando nos referimos ao processo educacional que ocorre em
diversos contextos sociais, em diferentes configuracfes e interdependéncias.
Nesse sentido, a educagédo integral com jornada ampliada retrata uma
modalidade de educacdo em que diferentes modos de relacbes sao
estabelecidos de acordo com a configuracdo assumida por ela em um
determinado contexto.

Considerando que a sociedade constitui 0 conjunto das relagdes entre 0os
individuos e s0 existe porque grande numero de pessoas quer e faz certas coisas

isoladamente, as quais continuam a funcionar independentemente das intencdes
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particulares, fazendo que as grandes transformacdes historicas independam da

estrutura e da maneira como ela se transforma, pretendemos embasar nossa

pesquisa. Como nos explica o autor:

Que tipo de formacdo é esse, esta sociedade que compomos em
conjunto, que nao foi pretendida ou planejada por nenhum de nds, nem
tampouco todos nés juntos? Ela s6 existe por que existe um grande
namero de pessoas, sé continua a funcionar por que muitas pessoas,
isoladamente, querem e fazem certas coisas, € no entanto sua
estrutura e suas grandes transformacdes histéricas independem,
claramente, das intencdes de qualquer pessoa em particular (ELIAS,
1994, p. 13).

Assim, Elias chama a atencgéo para a necessidade de compreendermos

sociedade e individuo como um todo, e ndo como estruturas separadas. Para

ilustrar essa relacdo, o autor faz uma analogia com uma melodia na qual ndo

podemos compreender seu sentido, examinando cada uma de suas notas

separadamente, sem relagcdo com as demais (ELIAS, 1994, p. 25). Desse modo,

ele argumenta:

Deve-se comecar pensando na estrutura do todo para se compreender
a forma das partes individuais. Esses e muitos outros fendmenos tém
uma coisa em comum, por mais diferentes que sejam em todos os
outros aspectos: para compreendé-los, é necessario desistir de pensar
em termos de relagBes e fungbes. E nosso pensamento sé fica
plenamente instrumentado para compreender hossa experiéncia social
depois de fazermos essa troca.

Da mesma forma, ocorre com o ser humano, quando nos referimos a

condicdo de dependéncia (interdependéncia) natural do convivio com outras

pessoas. Sem o convivio na sociedade, a crianca pode crescer fisicamente, mas

nao psicologicamente. Sobre isso, Elias argumenta:

Ao nascer, cada individuo pode ser muito diferente, conforme sua
constituicdo natural. Mas € apenas na sociedade que a crianca
pequena, com suas fungdes mentais maleaveis e relativamente
indiferenciadas, se transforma num ser mais complexo. Somente na
relacdo com outros seres humanos € que a criatura impulsiva e
desamparada que vem ao mundo se transforma na pessoa
psicologicamente desenvolvida que tem o carater de um individuo e
merece 0 nome de ser humano adulto (ELIAS, 1994, p. 27).

Assim sendo, entendemos que a escola pode assumir um papel de

fundamental importancia no que diz respeito ao processo de constituicdo da

personalidade e evolugdo da crianga, a medida que possibilita diversas situacdes

socializadoras, nas quais sdo permitidas a crianca oportunidades de interacao
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com o outro. No processo de socializacao e de aprendizagem sobre a vida, tanto
a escola como a familia assumem uma posi¢cdo Unica na constituicdo desse
individuo. Assim, Elias (1994) argumenta que, somente inseridas em uma rede
de interdependéncias, as criancas aprendem e desenvolvem o autocontrole.

Nesse sentido, Ledo nos diz:

Um individuo adquire sua marca propria a partir da histéria de suas
relacdes sociais, pois as formas do convivio o levam a adotar regras
de refreamento. Essas relagfes com os individuos entre si, por sua
vez, sdo diferentes em sociedades com estruturas diferentes. Em
contrapartida, conclui Elias, a formagdo do carater individual da
crianga, o desenvolvimento do autocontrole psiquico, enfim, a
historicidade de cada individuo, que € a travessia do crescimento até a
idade adulta, torna-se a chave para a compreensdo do que é sociedade
(LEAO, 2007, p. 76).

Nesse caso, a hogao de configuracao (figuracdo) humana nos remete aos
processos de experiéncia e aprendizagem que esses individuos terdo,

considerando sua singularidade.

O convivio dos seres humanos em sociedades tem sempre, mesmo no
caos, na desintegracdo, na maior desordem social, uma forma
absolutamente determinada. E isso que o conceito de figuracéo
exprime. Os seres humanos, em virtude de sua interdependéncia
fundamental uns dos outros, agrupam-se sempre na forma de
figuracBes especificas (ELIAS, 2006, p. 26).

Do mesmo modo, os individuos que ocupam as diversas posi¢cdes sociais
representam, cada um, determinada figuracdo nesse contexto. Outro aspecto
que deve ser ressaltado é que Elias nos apresenta um conceito de figuracdo em
que os seres humanos sdo compreendidos como unidades autbnomas ou
independentes, pois cada um dos individuos necessita um dos outros,
dependentes e ligados reciprocamente, de modo bastante diverso (BRANDAO,
2000).

Assim, a interdependéncia e as mudancas nas figuracbes humanas
permitem a transmissdo de experiéncias ao longo de geracbes. Essas
experiéncias estdo diretamente ligadas as vivéncias por que o individuo passou,
as quais, por sua vez, estao ligadas ao contexto social em que viveu. Assim, o
modo peloqualoc or r er 8 essa fAtransmi ss«o de

ligado ao contexto social da época.

conhec
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Nesse contexto, encontramos aqui a educacdo em seu sentido mais
amplo, & medida que possibilita os processos de coer¢do social e autocoercéo
por meio da obtencdo do conhecimento formalmente adquirido. Nessa linha de
pensamento, torna-se necessario destacar a escola como uma das principais
instituicdes responsaveis por essa transmissdo de conhecimentos formais; por
conseguinte, como um local onde ocorrem diferentes tipos de relacdes
(interdependéncias). Em seu cotidiano, na complexidade das relaces
estabelecidas em seus espacos, percebe-se que o trabalho coletivo €
preponderante, visto que a cooperagdo entre 0S sujeitos que atuam nesse
espaco passa a ser de fundamental importancia para que o processo pedagdgico
ocorra de forma articulada. Essa articulacdo requer que os individuos envolvidos
no processo tenham em mente que o trabalho coletivo venha a ser um dos
caminhos para o alcance de objetivos propostos naquele ambiente. Desse modo,
essa articulacao esta diretamente ligada a interdependéncia, sendo esta um dos
elementos responsaveis pela conducdo do processo pedagogico dentro da
instituicdo escolar. Faz-se necessario destacar que, no contexto desse processo,
estdo as préticas curriculares propostas pela escola aos alunos que fazem parte
da educacédo integral com jornada ampliada, considerando que o curriculo
proposto interfere diretamente na constituicdo do sujeito em diferentes aspectos.

A forma de conducéo do processo de escolarizacdo do individuo e a
apropriagdo dos conhecimentos poderdo determinar mudancas de
comportamento e suas formas de convivéncia, adaptando-se ao contexto social

de forma a 8aotorregul ar

O processo de civilizagéo esté relacionado a auto-regulagao adquirida,
imperativa para a sobrevivéncia do ser humano. Sem ela, as pessoas
ficariam irremediavelmente sujeitas aos altos e baixos das préprias
pulsbes, paixdes e emocgbes, que exigiriam satisfacdo imediata e
causariam dor caso ndo fossem saciadas. Na auséncia da auto-
regulacdo, ndo se poderia sem grande desconforto, adiar i conforme
circunstancias realistas i o0 aplacamento das pulsGes nem modificar a
direcao da busca desse objetivo. Nessa situacdo, todos agiriam como
criangas pequenas, sem condi¢cdes de regular as pulsdes e as paixdes
T ou seja, de se auto-regular i e igualmente incapazes, portanto, de
viver permanentemente na companhia dos outros (ELIAS, 2006, p. 37).

A capacidade de autorregulacéo, por sua vez, consiste em um aspecto
referente as mudancas na estrutura da personalidade, fato que se torna uma das

consequéncias do processo civilizatério. Essas mudancas referem-se aos
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termos sociogénese e psicogénese que Elias também traz em sua teoria
sociolégica.

Como dito anteriormente, essas mudancas trazem novas formas de
convivio dentro da sociedade e da escola, respectivamente. Sendo assim, a
sociogénese possui estrita relagdo com a psicogénese, pois, mediante as
mudancas sociais, ocorrem as mudancas psicoldgicas e vice-versa. De acordo

com Brandao:

A teoria dos processos de civilizacao proposta por Elias baseia-se na
defesa de que toda e qualquer transformacéo ocorrida na estrutura da
personalidade do ser individual (psicogénese) produz uma série de
transformag®es na estrutura social em que o individuo esta inserido.
Da mesma maneira, as diversas transformacdes que ocorrem
constantemente nas estruturas das sociedades (sociogénese),
especialmente nas relagdes sociais, produzem alteracdes nas
estruturas de personalidades dos seres individuais que a compdem
(BRANDAO, 2000, p. 10-11).

Esses conceitos estdo intimamente relacionados com a ideia em Elias
(1993) de habitus, pois, nesse caso, ha a compreensdo de que as mudancas
culturais se ddo em razdo de sentimentos, como vergonha e repugnancia,
conduzindo, assim, as mudancas na psicogénese e na sociogénese em uma
direcéo que processualiza a ideia de civilidade.

Outro conceito de Elias que utilizaremos em nosso estudo refere-se ao
conceito de Apodero. Quando f al aofatodle em pode
gue existem grupos de indiv2duos que 0fJ
outros necessitam, como por exemplo, comida, amor, seguranga, conhecimento
etc. Portanto, quanto maior as necessidades desses ultimos, maior é a propor¢cao
de poderquedet °m os primeiroso (ELIAS, 1994, p. b5
grupo de pessoas monopoliza aquilo que ser& essencial a vida de outro grupo,
decorre dai, entdo, uma situacdo de exclusédo social deste Ultimo. Tais relacdes
s«0 entendidas comooirrd@a-s>eme mWtee pmaesentid
das necessidades béasicas, mas sobretudo como diferencas no grau de
organizacdo dos seres humanos envolvidos nesse processo.

Neste caso, ao relacionarmos essa questdo com um programa de
educacao integral com jornada ampliada, entendemos que, diante do cenario
educacional que se estabelece diariamente, é possivel observar que somente
alguns assumem uma posicao privilegiada pelo sistema, monopolizando

elementos que sao indispensaveis a sobrevivéncia. Diante dessa posicao



152

Aprivilegiadao que alguns indiv2duos assume
inseridos, notamos que a igualdade de oportunidades ndo ocorre de forma
homogénea.
Partindo do contexto que encontramos no programa de ampliacdo da
jornada escolar do municipio de Vitéria, observamos que o publico prioritario a
ser atendido comp»e um grupo de pessoas qu
privilegiadao diante do sistema econ!mico,
maioria, se encontram em situacdo de vulnerabilidade social, sendo excluidos
de processos sociais que seriam relevantes para seu processo de
individualizagc&o. Diante disso, a possibilidade de existir uma educacéo integral
surge como emancipacdo desse sujeito, de forma a proporcionar novos
caminhos para sua formacéao.
Essa desigualdade nos remete a outro conceito eliasiano, de
estabelecidos e outsiders. Em sua obra denominada AOs e
outsiders: sociologia das relacbes de poder a partir de uma pequena
comuni dadeo (ELI AS, 2000), a®ompoogsesHliase | faze
chama de estabelecidos e outsiders, compreendendo esses dois grupos
pertencentes a uma mesma comunidade, 0s quais, por sua vez, estabelecem
relacGes de poder e, consequentemente, de interdependéncia. Nesse livro, Elias
trata de um estudo sobre as relacdes de poder estabelecidas em uma pequena
comunidade, Winston Parva, na Inglaterra. Assim, em um modelo empirico de
investigacdo, nos traz o modelo tedrico das configuracdes e nos leva a refletir
sobre o poder e a relacdo entre individuo e sociedade.
Da figuracdo estabelecidos/outsiders, Elias identifica que o0 grupo
estabelecido atribuia aos seus membros caracteristicas humanas superiores,
excluindo os membros de outros grupos. Quanto ao impacto de processos

estigmatizantes na constituicdo da personalidade dos outsiders, Elias afirma:

Af i xar o r-tulo de fivalor humano inferi
armas usadas pelos grupos superiores nas disputas de poder, como

meio de manter sua superioridade social. Nessa situagéo, o estigma

social imposto pelo grupo mais poderoso costuma penetrar na auto-

imagem deste ultimo, e, com isso, enfraquecé-lo e desarma-lo (ELIAS,

2000, p. 24).

Buscando aproximar/relacionar os dados referentes a este estudo com

nossa tematica em questdo, observamos que muitas vezes esse tipo de
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realidade ocorre dentro dos espacos educativos, visto que muitas criangas que
fazem parte do programa de educacdo em tempo integral s&o os que
representam, nessa analogia, o grupo outsider. Assim, vemos implicitas relacdes
de poder que perpassam variados aspectos. Em consonancia as observacoes
de Elias, procuramos levantar aqui caracteristicas que se aproximam do estudo
realizado, de modo a fundamentar nossa pesquisa.

Outra contribuicéo relevante que Elias nos traz refere-se a compreenséao
dos fatos sociais como parte de uma Aredeo.
sociais sdo explicadas como uma teia de complexas interdependéncias, criada
pelas interagdes humanas, entre individuos diferentes e/ou iguais. Como citado
anteriormente, para a concretizacdo do Programa de Educacdo em Tempo
Integral, € necessaria a articulacdo entre as Secretarias Municipais de Saude,
Educacao e Assisténcia Social, configurando-se, assim, num trabalho em rede.
Para o desenvolvimento do programa, € necessario constantes articulacdes,
visto que a educacdo em tempo integral é considerada uma politica publica de
ambito social. Assim, Elias contribui para nosso estudo, pois parte de uma base
empirica para estudar as relacbes sociais de modo interdisciplinar e
interdependente, evidenciando o entrelagcamento entre as pessoas e a formacao

de configuracBes especificas em diferentes cenarios.

3 CONSIDERACOES FINAIS

Diante das reflex6es construidas por meio deste trabalho, foi possivel
ampliarmos o conhecimento acerca da educacao em tempo integral na educacao
infantil , bem como conhecer o contexto no qual o programa de ampliacédo da
jornada escolar tem sido implementado no municipio de Vitoria . N este
percurso, a teoria socioldgica de Norbert Elias permitiu-nos compreender alguns
aspectos sobre o processo de escolarizagcdo de alunos que fazem parte do
programa de educacdo em/de tempo integral, tornando mais claro o
entendimento sobre como se configuram as relacdes estabelecidas dentro do
espaco destinado a educacédo desses alunos. Considerando a escola como um
espaco politico, de relagbes, de inter-relacdes, de figuracbes e, portanto, lugar

de interdependéncias, nosso estudo baseou-se nessas reflexdes. Acreditamos
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gue a pluralidade de fontes consultadas e de dados coletados no decorrer desse
estudo permitiu o desenvolvimento de uma reflexdo capaz de contribuir para o
aprofundamento, compreensao e elaboracédo sobre as questdes que envolvem

a educacéo integral no municipio de Vitoria.
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