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. RESUMO

Esta dissertacﬁo.resdlta de um trabalho de pesquisa que

buscou fundamentalmente encontrar o elo de ligagao entre a
_escola e a pré—esco)a, na_tentativa de contribuir pa}a que . se
construa a sua ;ntegrgcﬁo, uma iptegracﬁo especial a quep eu
gatou Qhamandg‘de UNIDADE. 6 expectafiva é conseguir contribuir
‘para 0 redimensfonamento da‘ pratica pedagdgica ne;tes dois
niveis (pré-escola e escola), tendo em vista a consolidacio do

processo de alfabetizaglo. Neste sentido, busquei realizar uma

analise das relac¢des de "unidade” e de "diversidade” na escola e

. .
-
“a:"

na pré-escola, a partir dasdimens8o pedagdgica do processo de

construcio da linguagem escrita.
-","‘-"f‘ . -

-.'..‘u' . . - .
Buscando atingir o objetiveo acima tomei como base uma
caracterizaciao do trabalho pedagdgico, bem como uma

identificacl®o das concepgbes subjacentes a ele e que lhe servem

de orienta¢do, sobretudo através de um esfor¢o sistemdtico aque

envolveu: observacdes em classe, entrevistas e analise

documental. R _— ‘ AN
R | , o \\\\

As -questdes . referentes ao tratamento ‘dado ao

conhecimento ‘e a alfabetizacio nos dois niveis constituiram /o

elemento central do processo de investigagc3o, e tive como ponto

.f"’—'/
de partida o aspecto ‘“pré-requisitos para a alfabetizac8o0",
conforme colocados pelos programas oficiais, pela literatura

ii



especializada e por minka experiéncia de trabalko com os

professores.

hl

Pude constatar que, apesar de haver uma aparente

diversidade nas prdticas cotidianas tanto da pré-escola quanto
da escola deﬂ19 grau, na verdade, a esséncia dos "procedimentos
revela uma UNIDADE - subjécente aos dois nivéis ‘que se
caracterizé, principalme?te, pg}é‘tqnﬁativa de desapropriag¢io do
conhe;imento,:tanto dos - élunos‘ quanto dos professores: a]
processo; cﬁitural e 4econ6mico dominante tende a alija-los do
papel de SWJEITOS da relagio pedagdgica -que estabelecem entre
si, e com O MUnao, tendendo a impedir aque sejam autores da
produg8o de sua propria existéncia.‘gegerva a eles Qm papel de

coadjuvantes secunddrios na distribuigd3o da riqueza material e

cultural.

# partir‘desfa. constatagio, concluo que = construgl3c de
uma  UNIDADE ‘entre estes  espacos educacionais passa
necessariamente peld Tﬁta que os professores realizam no seu
cotidiano escolar, ' no téentido dé_ ;6h501idér \uma pratica
éignificativa articuladé a um.projeto de sociedade regulada pela

equdnimidade e pela justiga social.
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RESUMEN .

Esta disertacidn resulta de un trabayo de pesquisa que
buscd fundamentalmente encontrar el eslabon de 1la ligacidn‘entre
la escuela y la pre-estuela-en 1la tentativa de contribuir para
la construcion de su integracidn, de una integracion especiai a
la cual jo estoy llamando de UNIDAD. La expectativa és conseguir
cont;ibuir para el redimensionamento bde la practica pedagdgica
en estos dos niveles (pre-escuela 4y escuela) tenieédo en vista
la consolidacidn del proceso de al?abetizﬁcidn. En éste sentido,
busqué realizar un andlisis de las relaciones de "UNIDAD" Yy de
"DIVERSIDAD"” en 1la escuela y en la pré~escuela a partir de 1la

dimension: pedagogica del processo de construcion del 1lenguaije

escrito.

Buscando llegar al objetivo arriba tome como base una
caracterizacion del trabajo pedagodgico, bien como una
‘identificacidn de las concepciones sugeridas para el 9y que le

. S a2
sirven de orientacion, sobretodo en funcion de un esfuerzo
sistemdatico que. envolvicd observaciones en classes, entrevistas y.

analises documentales.

pe

2
Las aquestiones - referidas al tratamiento dado por el

conocimiento 3 a 1la alfabetizacidn en los dos niveles que

constituiran el elemento - central del pProcesso de la
investigacion, 4 tuve como ponto de partida el aspecto 'pré-
requisitos para 1la alfabetizacidn” segun colocados por los

iv



programas oficiales, por la literatura especializada 4 por mi

experiencia de trabdyo con los maestros.

" Pude constatar que, apesar de haber una aparente
diversidad en las p;écticas cuotidianas tanto de 1a pré~escuela
cuanto de la escuela, en la wverdad, la esencia de los
procedimientos revela una UNIDAD surgida de los dos niveles que
se caracteriza principalmente, por la tentativa de
desapropiacidp del conocimiento tanto de 1los alumnos cuanto de
los maestros wel processo cultural y ﬂeconomico dominante tende
alejarlos del papel de SUJETOS "de la relacidn pedagdgica que
estabelecen entre si, 4 con el mundo, tendiendo a impedir aque
sean autores de la béoducidﬁ de su propria existencia. Reserva a

2l11os un papel de coadjuvantes secundarios en la distribuicidn

de la riqueza material ¥y cultural:

A partir desta constatacion, concluyo que 1la construcidn
de una UNIDAD entre estds espacios  educacionales para
necesariamente por l1a lucha que los maestros realizan en su
cuotidiano escolaﬁ, en el sentido 'de consolidar una ©practica
significativa articulada a un proyecto de la sociedad regulada

por la egualdad y por 1la Jjusticia social.

3
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APRESENTACAOD

"Um trago que deve caracterizar o ser humano,
ainda n3o embrutecido pela prdpria fraqueza ou
pela realidade tremenda, € a liberdade gue ele
se reserva de opor ao evento defeituoso, a
situagio decepcionante, uma for¢a contraditdria.
Essa forga poderia. chamar-se esperanga;
esperanca de que aquilo que ndo e, nd3o existe,
pode vir a 'ser; uma esperanca, no sonho, de que
algo se mova para a frente para o futuro,
tornando realidade aquilo que precisa acontecer,
aquilo que tem de passar a existir™. ({COELHO,
19289, 0 que & Utopia) ‘

:

A relacgdo entre @ escola e a pré-escola tem sido objeto
de permanente preocupa¢lo nao s entre os educadores, mas também

entre todos aqueles que de uma forma ou de outra participam da

instituicdo escolar. _iMarcada geralmente por uma total
desarticulacio, esta relagio suscita entre nods reflexdes no

sentido de uma maior continuidade do processo educativo na
passagem da pre-escola para escola.lépesar disto, muito pouco

tem sido feito em termos de estudos e pesquisas que busquem

~aprofundar de forma sistematica os diferentes aspectos que

envolvem esta questao, e e justamente isto o que pretende este

trabalbo.

3

Os caminhos pelos quais busquei desenvolver este estudo

estdio assim organizados:

0 capitulo I situa como, a partir da minha propria
trajetoria profissional, foram se delineandoc as preccupagoes com

a articulag3o entre a pré-escola e a escola que mais tarde eu



viria a investigar; descreve também os procedimentos adotados e
as escolhas realizadas na busca de captar o que essencialmente
caracteriza a pratica pedagdgica nestes dois niveis (pré e

19 grau).

No capitule II procurei discutir de que forma, no
decorrer da investigac¢3o, tomei como eixo condutor a busca de
‘uma unidade na pratica pedagdgica dos dois niveis (pré-escola e
escola), a partir da identificacio de suas aparenteé
diversidades. Esta identificac3o me permitiu estabelecer os
diferentes aspectos pelos quais a pratica pedagdgica wvem se
desenvolvendo, assim como me possibilitdu.deiimitar pelo menos
dois destes aspectos que ganharam maior relevancia: um rdiz
respeito a con?iguracﬁo que 0 conhecimento (de forma geral) toma
'no  interior da pratica escolar; e o outro se refere ao
tratamento dado aB processo de alfabetizaglo (especialmente em
sua fase inicial) em . cada um“dos niveis, € que passaram a

constituir respectivamente a parte 2.2 e o capitulo III.

No primeiro aspecto busquei primeiramente discutir gqual
a percepgao dos professores quanto a contribuic3o da pré-escola,
revelando a duvida que se instala (2.2.1) sobre_esta questio a
partir de diferentes aspectos presentes no enfrentamento da
pratica escolar. A partir dai, passeil a analisar mais
profundamente as diferentes feigOes que O conLecimento assume no
interior da escola, que covencionei chamar "a vers3o escolar do

conhecimento” (2.2.2), seja . pelo reducionismo e pela



)

fragmentagdo que marca o ensino no 12 grau, seja pelo

espontaneismo e pela "auséncia' de contelddo na pré-escola.

No segundo aspecto o foco da.anélise esta na forma como
tanto a escola como a preé-escola tratam o processo de
alfabetizagdo (cap. III): uma pela Uia da alfabetizagclo vista

como mero dominio do codigo escrito recorrendo a treinamentos

“que garantam esta aquisigao, e a outra se caracterizando

*

sobretudo por negar a escrita como parte de seu repertdrio,
acabam por nio romper com uma visao tradicional de

alfabetizag¢lo.

Nos dois casos conclui-se que o que prevalece na pratica
pedagdgica escolar € o alijamento ora do professor e ora do
aluno como sujeitos do processo educativo. E que € no vresgate da

competéncia do professor e do espaco do aluno como sujeitos

social e historicamente constituidos que caminkaremos para a

. {;onsolidacﬁd de uma escola de melhor qualidade.



CAPEITULD I

0S8 PRIMEIROS PASSOS
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1.1. A HISTORIA DA PESQUISA: APROXIMANDO-ME DO PROBLEMA

Trabalhar no sentido de contribuir para a revers3o do
atual quadfﬁ;da escola publica brasileira, exige dos educadores
um esfor¢co coletivo sustentado sobrétudo numa analise .critica
quanto a fung¢So social da escola, e um CcomPromisso com O
(gelineamento de alternativas que possém superar © permanente

estado de perplexidade diante do fracasso escolar.

Entre os intimeros problemas da educacio brasileira
(precdrias condigOes materiais, formac3o docente de baixa
qualidade, auséncia de formac3o0 em servigco, altos indices de
evasd3o e repeténcia, etc), que tém sido estudados nos Jdltimos
dez anos, a alfabetizacl3o tem se colocado.comé uma prioridade.
Situada num.  ponto neQrélgico do estrangulamento do sistemg/
escolar (12 para a 28 serie do 12 grau), a alfabetizacio teﬁ
sido apontada como um problema bdsico da nossa escola publica, e
realmente o é: Tanto os alarmantes indicadores do fracasso
.escolar, como os diferentes estudos \relatiuas a qﬁalidade do
ensino ministrado éqqeles - que logram a aprovacio tém sido

extremamente reveladores. ¢*?

1 Oe acordo com as estatisticas do MED - (1985)

Ver tambem KRAMER (1982b), SMOLKA (1988), FRANCHI (i988) e
SO0ARES (1989). Ver Cadernos de Pesquisa . da Fundag3c Carlos
Chagas, n® 73.



Em recente estudo, GATT{ (1990. p. 7-14) a

presenta as

~~

taxas relativas ao atendimento das redes de ensino basico cuja

tendéncia demonstra que "o grande desafio atual

acesso a escola,mas o da permanéncia nela’, conform

na tabela abaixo

TABELA

Porcentagem de criangas e Jovens de 10 a 14

Do numero de anos e grupos de idade.

2

Brasil, 1981 e 1984
e e e o ————————— R
] | 40 a 14 anos | 195 a 17
INo. de anos de estudo+--~-—-—=———mm——- Fommm +-—
[ ' ] 1981 1986 | 1981 |
o o o e e e — o ———— e R + -
iSem instrucido e I 22,5 + 17,4 + 12,3 |
Imenos de 1 ano i i { i
o ———————— Fmm e ——— Fm————— e +-
fentre 1 e 3 anos 1 48,0 | 49,0 | 22,3 |
o e e e e e e e i e O -
14 anos | 14,6 { 16,5 | 17,9 |
Fm e ——————— Fmm e ———— Fom E U — 4+
lentre 5 e 7 anos | 14,3 | 16,6 i 36,4 |
o e fmm e o .
I8 anos | ¢,3 1 o,5 | 2.0 |
o o e b o o 4+ -
{9 anos e mais ] ~ b= | 7,0 |
o —————_—— foom e e Ao e o ———— -

FONTE : FIBGE e UNICEF,1981 e 1986, <#>

.€ também alarmante constatar g
seja, 1/3 das criangas brasileiras
anos est3do fora da escola. Isto si
19% da populag3c urbana de 7 a 14
milhOes de criancas) e S57% da popu
dessa faixa etaria (4,8 milhOes) s3o

CADERNOS DE PESQUISA n.73,nov. 1990.

ndoc € o do

e explicita

anos segundo

—————— +
anos |
—————— +
1986 I
—————— +
10,0 i
|
—————— +
20,48 .
[ R
17,9 |
—————— +
32,9 |
—————— +
10,0 !
————
8,3 i
—————— +

ue 33%, ou
de 7 a 14
gnifica que
anos (2,8
lagio rural
candidatos



potenciais a engrossar as estatisticas do
anal fabetismo." " (FERRARI, 1985) .

Como bem alerta FRANCHI (1988. p. %) este problema que é

i‘ .
complexo e tem "nitidas implicacoes socio-politicas', tem
merecido diferentes estudos que, embora muito "valiosos e
indispensaveis’”, tem deixado de 1lado os problemas de natureza

mais pedagodgica.

Sem ddvida, a complexidade que envolve a questSo da
alfabetizac8o de forma especifica e do ensino escolar de forma
geral, exige uma analise que considere a totalidade de aspectos

que a compbem, como pratica social.

Deste ponto de vista, compreendo que todo meu esforg¢o
como educadora deve concentrar-se na luta por uma escola publica
comprometida com as classes populares,.e que garanta para a

maioria da populacdo uma alfabetiza¢ioc sdlida, como um _dos

instrumentos. imprescindiveis para que cada individuo possa

compreender a realidade em todos os seus aspectos.

Esta reflex3o sobre a fungio da escola publica tem me

]

acompanhado nos dltimos anos, sabretudoc a partiv da reflex3o a

‘respeito da funcSo da pre-escola.

Tendo atuado diretamente em pré-escolas e creches

publicas no Municipio de Curitiba desde 1979, venho
constantemente convivendo com 0S dilemas: assistencial X

educacional,; preé—-escola x escola; unidade x diversidade.



Ao participar da equipe- do Setor de Atendimento.

. A
Infantil, como coordenadora pedagdgica, tinha como ?uncéo o

acompanhamento e a formagio permanente dos rvecursos humanos que
I

-atuavam nas creches municipails. Neste trabalhko, revelaram-se

para mim alguns das grandes problemas relativos ao atendimento 3
crianga de @ a & anos. Havia nestas instituigles um alheiamento
quanto as quest3es de qualidade educacionél. A proximidade
(inclusive fisica) das creches com as escolas de 12 grau fazia
aparecer os conflitos referentes &a qualidade de wuma e de
outra. Se muitas eram as questles a serem revistas na escola
basica (inadequag3o a clientela, seletividade, excesso de
repeténcia e consequente evas3o, etc), muitas eram também as
questdes que necessitavam ser revistas na creche gque mantinha,
muitas wvezes, um cardter meramente assistencial. Mesmo quando
havia uma preocupacao com a fun¢3o educacional da creche, esta
se limitava'é; se comprometer com o tipo de ensino realizado na
escola de ig grau, antecipando o periodo de "preparacic’” para a

alfabetizac3o.

0 trabalho da equipe de coordenac3o procurava discutir
esta pratica, buscando alternativas pedagdgicas qﬁe levassem em
conta a crianca como sujeito de seu proprio fazer e autora na
construgdo de seu conhecimento, ao mesmo tempo em que Pprocurava

fazer uma reflexd3o critica sobre o papel da creche e de seus

~profissionais frente a pratica desenvolvida.



A convivéncia com as contradigfes internas ao trabalho
de organizac3o pedagdgica das creches, no relacionamento com os
professores, funciondrios, assistente social, familias e
criangas, foi extremamente wvalioso para uma compreensio mais

v

ampla da pratica social. Naquele momento, o convivio cotidiano
com a situa¢Soc de injustiga social e de extrema dificuldade em
que s3o obrigadas a viver as camadas mais pobres da populacio
brasileira, me permitiu, reforgcada pelo aparelhamento tedrico,
perceber que a alteragl3o deste quadro de consequén;ias t3o
danosas,isé sera possivel sé trabalharmos pela constru¢3o de uma

pratica social «que contemple uma distribuicdo mais equinime da

riqueza cultural e material.

Entre a <crenga na escola transformadora e a sua
negagao, G PYocesso de busca que se ‘desencadeou, acabou-
resultando numa compreensdo fundamental: a compreensio de que @
preciso lutar por uma escola da melhor qualidade possivel nas

condig¢Bes histOricas atuais. (SAVIANI, 1983. p. 36)

Em 1983, ja como coordenadora da Divis3o de Educaclo
Pré-Escolar da- Secretaria de Estado da Educag3o do Parana
(SEED), subordinada ao Departamento de Ensino de 12 grau, tive a
oporfunidade de participar da elaborag3o e execucd3o de uma
Politica Setorial, num governo eleito Por'voto direto, pela

primeira vez em vinte anos.
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A partir do estabelecimento das Politicas de A¢3o
(Acesso e Permanéncia do aluno, Melhoria da qualidade do Ensino,
Resgate do Compromisso Politico do Professor, etc.), definiram-
se algumas linhas basicas: a alfabetizaciojfoi definida como
questao central no processo de reflex3o sobre a escola e suas
relacOes técnico-pedagogicas, politicas e sociais. Num trabalho
integrado entre o0s niveis de ensino (incluindo o pré-escolar)
desencadeou-se por todo o Estado um processo de discuss3o das

"Politicas” e das questdes especificas da pratica pedagdgica

ligadas & alfabetizag3o.

Entendia-se a alfabetizag30 como um dos instrumentos
fundamentais para a apreensio e compreensio do mundo, desde o
surgimento da express3ao oral ateé a constru¢d3o da linguagem

escrita em sua forma mais elaborada.

Nesta ¢€poca, o trabalho na Divisio de Pré-Escolar

2t

concentrou-se na promogac de debates com o= educadores da rede

publica estadual sobre a problematica da educagldo pre—-escolar,

vista em um contexto educacional mais amplo. Este trabalho, a
principio direcionado quase que exclusivamente as questdes
pedagogicas da pré-escola, foi abrindo novos caminhos a medida

em que aconteciam os cursos, encontros e seminarios, e na medida
em que, internamente, a equipe buscava aprofundar teoricamente

a relagd3o pré x 19 grau.
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Em primeivo lugar, buscou-se identificar quais as
funcSes e objetivos 4que se apresentavam na educac3o preé-escolar
no contexto paranaense, através da discuss3o com os professores
e especialistas. Isto possibilitou uma compreens3o mais clara
quanto as fungdes assumidas historicamente e encaminhou a
consolidaciao de novos fundamentos que orientassem uma pratica

inovadora e coerente com a postura assumida nas "Politicas de

Ac3o da SEED". (PARANA, p. 19)

- Este processo n8o chegou a se consolidar em tefmos de
producio de novos curriculos, mas instaurou junto aos
educadores, de forma geral, um profundo debate sobre as questdes
que envolvem a complexidade da educasio escolar. Em relaclc a
educac3o da crianca de @ a & anos, todo nosso esforgo de
reflex3o caminhou no sentido de resgatar o parpel social e
politico da educagdo pré-escolar no interior do sistema publico

de ensino.

E a partir de todo esse percurso‘ e de .toda essa
reflex8o, posso dizer hoje que, segundo engendqra construgdo do
cénhecimento iMélica em um processo educativo que comeca com =a
propria vida. Os primeiros contatos com o mundo fisico e social,
as primeiras experiéncias de express%P e comunicacio se iniciam

justamente no periodo pré-escolar. O prdprioc desenvolvimento da

linguagem (que sera -parte de meu objeto de estudo neste
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trabalho), € um exemplo de como as estruturas mais ?undamenzfis

do homem se consolidam hnho periodo que antecede a escolaridade

basica.

Uma definicS0 aquanto ao papel pedagogico da pré—-escola
vai se tornando cada wvez mais necessaria. Lidar com as
experiéncias das criangas como algo vivo e siéniﬁicativo,

considerando-as como sujeitos no processo de construglo de seu
conhecimento e o pPrimeivro passo no cumprimento de nosso
compromisso para com as crian¢as das classes menos favorecidas

economicamente <%

Este compromisso - que € politico - contribui para que
estas criangas disponham dos elementos necessarios para o
acesso a linguagem escrita que se faz uso na nossa sociedade.

.

Levar em conta 05 processos pelos quais a escrita passa
a integrar o repertorio da crianga, faz parte de uma pré-escola
que tenha como objetivo contribuir para o processo de inser¢ao

do individuo como cidad3o critico e atuante na pratica social.

3 Raefiro-me aqui as classes menos favorecidas economicamente
(classes populares desfavorecidas por entender que a maioria
da populag3o que compBe esta classe encontra-se numa
condic8o de desfavorecimento em virtude da posi¢gio a gue foi
relegada no’ interior da nossa snCiedade . Questiono,
portanto, toda veferéncia que considere esta posiglAo como
um estado “"natural” e que faga uso de conotacbes
discriminatorias ou - pejorativas como “"marginais',
“"pobres’ ,etc. :
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Minha trajetdria no meio educacional tem revelado, cada
vez mais,o quanto as dificuldades de relacionamento entre a pre-
escola e a escola de 129 grau nSo tem sido, neste sentido, um

polo favorecedor.

0 ingresso no mestrado em 1987 se deu concomitantemeﬁte
ac meu 1ingresso na Rede Piblica Municipal do Municipio de
Floriandpolis. A atuag3o Jjunto ao Departamento de Ensino da
Secretaria Municipal +Foi uma tentativa de conciliacdo éntre a
pratica e o aprofundamento tedrico. HMinha fung3o consistia
justamente em trvabalhar, no interior da S.M.E., a relag8o pré-
escola x escola de 12 grau. Especialmente naquele governo, havia

uma Preocupagao guanto ao total desencontro das agdes e das

propostas destes dois setores.

Poucos meses mais tarde, percebendo a necessidade de uma

maior disponibilidade para o Mestrado que permitisse ampliar meu

“acervo' tedrico, me afastei da fung3ad na S.M.F., sem contudo
abandonar minha preocupacio com esta questdo. Muito pelo
contrario! O contato com o0s professores da pré-escola e com

alfabetizadores, " em cursos e semindrios, neste periodo, so
reforgaram minha compreensio quanto a necessidade de rever as
_relacSes entre a preé-escola e a escola, especialmente no que se
refere ao processo de construgcdo da linguagem escrita, como uma
forma de garantir a efetiva alfabetizac¢3o0 para a maioria das

criangas.
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No ambito empirico, pode~se dizer que até quando a pre-
escola e a escola caminharam tendo como base as mesmas
influéncias tedricas,nﬁo chegaram a compor uma unidade capaz de
garantir um processo educacionél continuo e coerente: ni3o chegou

a concretizar—-se uma articulacio entre os dois niveis.

Aleém disso, durante muito tempo, acreditou-se na solucio

dos problemas da educacao atraves do aperfeigoamento dos meétodos

e técnicas do  ensino ou pela compensagio das ‘''caréncias”
infantis. E foi inclusive a partir desta perspectiva que se
passou a entender a pre-escola como uma estrategia para

prevencio do fracasso. Até aqui, a pré-escola assumia um carater

meramente assistencialista com vistas a guarda e a prote¢3o da

crianca de @ a & anos.

\

_Pode-se dizer que o carater educativo da pré-escola
nasce com a preocupacao de antecipar a preparagao das criangas
para a alfabetizag3o (entendida como o dominio do mecanismo de
-Eranscricﬁo e decodificac8o do «c¢ddigo escrito). Desta forma a
solug30 para o 'fracasso'” estaria em treinar, Jja na pré-escola,
as habilidades ‘cdnsideradas preparatodrias (coordena¢gdo motora e
discriminacOes perceptivas), como uma Fforma de “"ganhar tempo’.
épenas mais recentemente; em contraposicaoc a esta .tendén;ia
acabou-se estabelecendo um enfoque oposto, marcado pela negécio

e pelo nio enfrentamento das questies de leitura e escrita na
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pre-escola sob a justificativa de respeitar a crianca e n3o

"forcar’ as etapas de seu desenvolvimento “"natural’.

A influéncia da psicologia, principalmente atraves da
psicometria, da medicina e da fonoaudiologia, acabam, por outro
lado, exacé}bando 0 diaghéstico de “deficiéncias” e isolando a
andalise do individuo do seu contexto social. Essa
individualizac¢3o reforga a idéia dé que as taréncias
(econbmicas, nutricionais, afetivas e culturais) das criangas

seriam as principais responsiaveis pelos problemas no ensino.

A solug3o estaria em compensar o déficit e implementar
servigos médicos, psicoldgicos e nutricionais. Alternativas como
a criac3o de classes especiais para agrupar os alunos com
”dificuldadesJ s3ao usadas em grande escala, e parecem acentuar
ainda mais a marginalizac¢3o d5Aueles a quem a escola nio

consegue ensinar.

Essa tendéncia desvia cada vez mais da escola, do
professor 8 dos processos pedagdgicos a responsabilidade pelos
..resultados apresentados. A "culpa” recai ora nas criang¢as e na

*

familia e ora no professor e no ''sistema’”. A escola, imersa no
1 1

cotidiano repetitivo custa a rever seu papel ® sua agiao,

permanecendo inalteradas as condigbes e os problemas relativos a

alfabetizaglo.

Muitos tem .sido os estudos que enfatizam 2a necessidade

de uma analise que articule os diferentes fatores . que interferem
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0

na quest3o da alfabetizaclo ¢*°. Contudo a andlise das relagdes
’

entre a pré-escola e o ensino de 12 ‘grau exige a realizaclo de

estudos que, partindo de aspectos especificos, considere as

diferentes facetas que envolvem a questio no sentido de levar em

conta as multiplas determinacBes que compoem =a vealidade social

concreta.

~Diversas pesquisas tém tido como objetivo medir os
efeitos da pré-escola na escolaridade da crianca. Estes estudos
que, em sua maioria, "acompaﬁham criangas a partir de
interferéncias controladas e planejadas de forma especial, levam
a resuitados importantes, mas limitados, por se tratar de

situactes muito diferenciadas daquelas que se realizam no

cotidiano da escola publica. *%? A .

Por outro 1lado um gréhde‘ ndmero desfas pPesquisas
utilizam metodologias "insuficientes” para gque se Ffaga uma
andlise ampla e bem articulada. Insuficientes porque na maior
parte das vezes seus resultados acabam sendo apresentados a
partir de analises lineares, isoladas do contexto social,
restritas ao interior das relacdes escolares e encaminhadas no

sentido de solugles parciais.

4 Uer . SOARES (19893 .

3 Incluem-se aqui diferentes estudos desenvolvidos na década
de 194@ aque sob a influéncia do behaviorismo,analisaram os
efeitos da Pré~-Fscola na alfabetizaglic. Ver: POPPOVIC
(1971 .
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Frequentemente estes resultados apontam para os

efeitos positivos da inserg¢3oc da pré-escola que particularmente
considero reais. Todavia esta coristatac3o n3o fica evidente na

pratica cotidiana da escola de 12 grau, seja pela abrangéncia
restrita do atendimento 3 populaglo de @ a & anos, seja pelos
equivocos da pratica pedagdgica, que tanto num como noutro nivel

acabam gerando sendo o conflito, a total desarticulagdo.

Se hoje se advoga um pré-escolar com carater educativo &
porﬁue se conhece o grande significado das experiéncias wvividas
pelas criangas no periodo anterior ao da escola, cowo parte -do
processo de construcdo de seu conhecimento. A reivindicacio ;ela
garantia do direito a educacio das crianc¢as da pré-escola tem que

levar em conta, principalmente, o percurso historico” deste

atendimento e sua dimensao qualitativa e quantitativa.

Quantitativamente, mesmo quando mais se falou em sua
prioridade, observou-se uma perpetuagcio da falta- de
oportunidades. Do total do atendimento (estimado em 3@0% da
demanda em 1988), sabe-se que a maior parte concentra-se na
%aiﬁa dos 4 ans & anhos de idade e, destes 46% no setor
privado **°  Por ogutro lado as poucas vagas no setor publice
atendem tambeém as criangas das classes mais privilegiadas,
principalmente onde inexiste a escola particular, o qﬁe ~acaba

7

por reduzir ainda mais as oportunidades para as criangas das

b Ver: FERRARI (1988).



18
classes menos favorecidas. A pPopulacdo de 4 a & anos em 1988 era\
ectimada em 11.421.012 criangas - as espectativas mais otimistas
do MEC em 1988 contavam atender apenas 30% desta clientela
potencial,o que significa que em termos de Bfasil a esmagadora
maioria da populagio infantil, nesta faixa etaria, ndo frequenta

a pré—escola.v(MEC -~ SEEC - 1988).

.Analisando as estatisticas do MEC em uma série histdrica
de 80 a 86 FERRARI (1988) detalha um pouco melhor o quadro acima
h éprésentado?~o qué pode ser de muita valia para compreender esta
quest3o:

e

os dados referentes ao ano de 1986 s3o
quase 3 vezes mais elavados do que os de 198@
.. .. Mesmo assim, o indice nacional de
atendimento na faixa de @ a & anos nao chega a

. 15%, variando de 0,28% para a populagdc de menos
de 2 anos, z 39,41% para a faixa de é& anos’.
(Ferrari, 1988. p. 60) =%°?

De toda forma, nas escolas publicas, precisamos
considerar que as criangas de 128 série oriundas do pré-escolar
530 minoria. ‘Tado projeto pedagdgico 4que pretenda estar
comprometido com a maioria das criangas que n3o tem tido o
direito 3 pré-escola, precisa levar em conta esta realidade. Ha

diferencas no ponto de partida do prdcesso de alfabetizag3o de

cada sujeito, e esta diferenga depende da experiéncia que se

7 Uma analise detalhada de dados sobre a “Evolucio da
Educacio Pre-Escolar no Brasil de 1968 a 1986"
encontra-se no artigo de Alceu R. Ferrari sob ecte
titulo ha Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos,

V.49, h. 161, p. 55-74, jan. abr. 1988.
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teriha com a linguagem escrita, depende tambeém de sua
significacao e sistematicidade, tanto para aqueles gque passam
pela preé-escola, como para aqueles que nio tem esta oportunidade

garantida.

Qualitativamente, o0s problemas da pre-escola n3o se-
resumem _ﬁé insuficiéncia dos recursos para a manufen¢ao

[

(inclusive de salario minimo ao pessoal docente), como também

+

envolvem. questBes de ordem conceitual e que orientam a prdtica
A\ . ot . o

pedagdgica., Diferentes concepcles educativas permearam e
L4 wy ’

permeiam ads propostas pedagdgicas presentes na pré-escola. De

- ‘1“ ’ [ d ~ .l :

forma ggeral, estas concepgoes tem se caracterizado como
¥ . . . . N .

compensatoria, - funcionalista e assistencialista quando,

o
respectivamente pretendem: compensar as caréncias supostamente
existentes, preparar para O ensino posterior ou simplesmente

"guardar’ as criangas as quails aprender3o espontaneamente’” pelo

tateio e pelo convivio social.

. Eastes podem ser alguns dos fatores que .acabam
determinando a pouca relevancia da pré-escola no processo de

escolaridade.

De qualquer forma,na realidade nao existem estudos que
demonstrem ter havido qualquer integracdo entre a educagio pre-
escolar e de 12 grau. 0 «que se vé € que, independentemente do

trabalho pedagdgico privilegiado na pre-escola, este nao tem

sido considerado no ensino basico e acaba perdendo seu
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significado na contribuicio para o processao de aprendizagem
da crianga. Por outvro lado, mesmo quando se proclama a
importancia da pré-escola as propostas implantadas tem

desconsiderado qual serda o percurso do ftrabalhe pedagdgico

realizado no 12 grau.

Esta desintegraglo resulta em algumas constatagtes como,
por exemplo, o fato de que a diferenca no nivel de conhecimento,
identificada no inicio do 412 grau em criangas que passaram poOr

uma pré-escola, €& praticamente anulada no percurso do 19

'ano CHny

As experiéncias anteriores da crianca nao S30
consideradas no inicid da escolaridade seja para as crian¢as que
fizeram pré-escola seja para as que nao a fizeram.Esta variavel ¢é
considerada, wmwuitas vezes, apenas cComo um criteérioc para a
"homogeneizagao"' das classes com o objetive de “facilitar” o

trabalho do professor.

H

Temos visto que a preé-escola nem sempre tem. conseguido

g4y

realizar sua "funglo pedagdgica’” - , no sentido de tamar a

8 Sobre isto descrevem por exemplo as Pesquisas de FILP, et
al. (1984) e LIMA, (19B3). (Dis. de Mestrado)

9 Fsta- expressao tem sido utilizada a partir de KRAMER, S.
“"Privag8o Cultural e Educacional Compensatdria: uma andlise
critica” In: CADERNDOS DE PESQUISA DA FUNDAGCAD CARLDS CHAGAS,
S3o0 Paulo, p. 60-42, ago., 1982 e ABRAMOVAY, M. & KRAMER, S.



realidade e os conhecimentos infantis como ponto de partida,
ampliando-os através de atividades que tenham Fignificado
;oncreto para a vida das criangas. Mesmo quando ha uma
preocupacao com a sistematizac3o de alguns conhecimentos, estes
nio tém tido ‘qualquer vinculagZc com trabalho pedagdgico

desenvolvido no 1B grau.

Sem duvida, o grande contingente de criancas que n3o0 tem
acesso a pré-escola (cerca de 70%, considerando a étendimento
total de @ a & anos) e que ingressam diretamente na 12 série
do_ 12 grau, favorece a desarticulacio e a desconsideraglo
das experiéncias anteriores das criancas como ponto de partida
no inicio da escolaridade. Por outro lado, ha uma idéia presente
generalizadamente na escola: a de que a aprendizagem da crianga
sd se inicia guando nela ingressa. A crianca € considerada como
uma ‘“massa moldavel”  cuja primeira lapidag3o sera feita pela
escola. Independente da experiéncia ou do niQel de compreenéﬁo
da crianga sobre a escrita, o ponto de partida tem sido o mesmo,
unificado e padfﬁo: o treino de habilidades motoras e o0

desenvolvimento das percepcdes.

Este € o quadro geral das relagdes entre a prée-escola e

a escola que considerei necessario estudar uma vez que a

"0 Rei esta Nu: Um debate sobre as fungbes da. preé-escola’,
In: Cadernos CEDES, S30 Paulo, n® 9, p. P7-38, 1987.



'integracﬁo dos diferentes niveis de ensino pode favorecer o
“sucesso escolar’” das criangas que se véem hoje alijadas deste
direito. A necessidade de refletir sobre os objetivos da escola
e da pré-escola se coloca como um pPrimeiro passo na
concretiza¢cio de um dos direitos basicos do cidadiao: a educagio.
A busca da melhoria da qualidade do ensino desde a pré-escola,
impde aos educadores uma continua luta pela expansio da
oferté particularmente para as criangas menores de 7 anos, sem a
qual o nosso esforgo para uma articulacdo entre os dois niveis
perde o sentido. Naturalmente, ao lado desta luta pela expans3o

cabe também o esforco pela qualificag3oc do servigo, sem o que

qualquer oferta n3o tera razio de ser.

Este trabalho busca fundamentalmente, encontrar o velo de
ligagd3o entre a escola e a pre-escola, na tentativa de
contribuir para a construg3o de sua UNIDADE, de contribuir para
redimensionamento da pratica pedagdgica da escola e da pré-
escola, tendo em vista =a consolidag3o do Processo de
alfabetizac3o. 0 presente estudo busca sobretudo compreender a
relevancia da integ;acﬁo do frahalho pedagogico (entre o pré e o
12 grau}),  para que se concretize a leitura/escrita, e
in;ersémente, a relevancia da linguagem (escrita) como um elo

articulador desta integracio.

Neste sentido, estes escritos se pautam pela analise das.

relacOes de unidade e diversidade entre a escola e a pre-escola

a partir de sua dimensio pedagdgica, no que se refere ao
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processo de construcio da linguagem. escrita. Esta andlise, por

sua vez, exige n3o s0 uma caracteriza¢3o do trabalho pedagdgico

. realizado, como também uma identificac¢ao das concepgies
subjacentes gque lhe s80 orientadoras, e €& exatamente neste

* . v L]
sentido que e desenvolvida a pesquisa, tomando como ponto

central as seguintes indaga¢des:

- 0 TRABALHO PEDAGOGICO REALIZADO NA PRE-ESCOLA (SEJA QUAL
FOR A B8UA MODALIDADE E/OQU GUQLIDADE#, g CONSIDERADD NO
INICIO DA ESCOLARIDADE DE 12 GRAU E VICE-VERSA?

~ 0 FATOR BASICO PARA A DESARTICULACAO DA PRE-ESCOLA E DO
12 GRAU, ENCONTRA-SE NAS DIFERENGCAS DE CONCERPCBES QUE
NORTEIAM O TRABALHO PEDAGGOGICO, OU SBEJA, NA suA
NATUREZA?

- AS REPRESENTACBES DOS PROFESSORES, SOBRE A ALFABETIZAC;O
E SOBRE A FUNCAO, DA PRe-ESCOLA TEM SIDO UM FATOR
DETERMINANTE NAS RELACSES ENTRE 0S8 DOIS NIVEIS?

No desenvolvimento da pesquisa optei por tomar como base
um estudo de campo que permitisse uma maior sistematizag¢io da

investigag2o sobre a pratica pedagodgica escolar.

Por outro 1lado e ao mesmo tempo pProcurei sistematizar
alguns estudos bibliograficos que permitissem ampliar a
investiga¢io, abrangendo basicamente as questfies relativas a
outras areas do conhecimento (Psicologia/Linguisfica/Sociologia)

e sua influéncia sobre o ensino.
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1.2. 0 PERCURSO DA INVESTIGACAO: 0S8 PASS0S DO PROCESSO

A opgdo por um "mergulho” no interior da escola, surge
do entendimento de que a &ransformacﬁo da pratica escolar, tal
como esta posta, passa necessariamente por "um aprofundar o
conhecimento sobre o real que nao pode se perder de vista né
complexidade das relagdes que determinam a educa¢io
escolar. 0 carater din3mico da realidade educacional uma andlise
no interior do todo ;ocial do qual faz parte, afticulando-se as
diversas dimensBes que o compdem. A investigag¢3o, a partir do
isolamento de determinadas variadveis pode resultar em conclustes
parciais | e lineares que, pelos proprios 7 procedimentos

utilizados, nao permitam captar o objeto em sua totalidade.

A pratica escolar traz em seu cotidiano o reflexo das
relagOes mais amplas. Esta relaci3o de determinaclo n3aoc @
unilateral. A luta que se grava no interior da pratica social
manteém um espaco de contradigdo, onde convivem tanto elementos

ul

de transformaci3o como de conservac8o. Neste sentido € que ganha

forga a analise do interior da escola.

A0 eleger como objeto uma particularidade do real (as
relagoes entre a preé-escola e o 12 grau), busco investigar como
um estado aparente de diversidade, que foi se revelando em minha
pratica, retrata uma inﬁggg que reflete a hegemonia que a
classe dirigente busca determinar na pratica social e como tal

na pratica escolar. Neste processo de '"'descoberta” dos elementos
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determinantes, procuro a partir do aparente; identificar as
diversidades em termos dos pressupostos subjacentes a agao

pedagdgica, a prdpria pratica desenvolvida.

A identificac¢3o dos aspectos de divé?sidade tem como
objetivo revelar as concep¢des que orientam a pratica na pré-
escola e no 19 grau (alfabetizagao), e aprofundar o conhecimento
sobre a pratica pedagdgica, buscando elementos que encaminkem

para uma superacao desta dicotomia.

Esta identificac30 n3o objetiva reconhecer as igualdades
e as diferengcas da pratica, no sentido de homogeneiza-la em
fung8o de uma mera integracio entre estes niveis. O que se
preténde € rever criticamente os papéis assumidos pela escola e

pela preé-escola e rearticula-los no caminho de uma educacio

identificada com o©0s interesses da maioria, 0 que, no meu
entender, passa PpOr uma apreensio competente da linguagem
~escrita e pela capacitag3o que permita uma “leitura de mundo”

profunda, abrangente e de conjunto.

0 grande desafio ap realizar uma pesquisa educacional
se encontra em interrogar a realidade a partir de  recursos
metodoldgicos que possam ""dar conta’” de chegar a explicagdes que
permitam captar o real considerando todas as suas dimensdes e
seu moviméhto, sem cair em analises <que resultam em nada mais

que "pseudo-solucBes” e fragmentos.
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Alguns autores tém salientado que este desafio € ainda
maior gquando a investiga¢8o0 envolve a quest3o da alfabetizagSo,
reconhecendo o grau de complexidade e @a multiplicidade de

facetas sob as quais a alfabetizagdo deve ser estudada. (SOARES,

1983)

Este trabalho busca aprofundar sobretudo a: perspectiva
pedagdgica do problema, sem céntudo desconsiderar as demais
perspectivas de analise (Psicoldgica, Linguistica,
Sociolinguistica, Psicolinguistica, etc) que recentemente tem
contribuido para a construg3o de um estudo significativo sobre a

Il

questio. ‘

' Metodologicamente, a opgac por uma abordagem qualitativa
privilegiou a restricio da abrangéncia do universo estudado,

diversificando os procedimentos em favor de um aprofundamento da

analise.

& partir destas definigdes, foram delimitados 0s
procedimentos (observacBes em classe, entrevistas e analise
documental), tendo em vista a investigagido dos multiplos

aspectas que envaolvem o problema. Tendo como ponto de chegada a
andalise das relagdes entre a pré-escola e a escola, tomou-se

como ponto de partida o aspecto ’''pré-requisitos para a
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alfabetizagao'", por ser este geralmente o ‘aspecto pelo qual se

busca relacionar os dois niveis 3%

Através das oabsevvactes em classgy pracurei conhecer o
;otidiano da sala de aula nos periodos em dque houvesse um
trabalho mais concentrado em relacd3o a “"iniciag3o" da
alfabetizacao, ou seja, o primeiro semestre nas primeiras seéries

e 0 ano todo nas ctlasses de pré-escolar.

As observagcdes “*** fgram realizadas semanalmente em
cada uma das clésses, priorizando a principio uma caracterizagio
quanto aos conteudos, meétodos € recursos usados pelo professor,
a organizac3o geral do trabalho pedagdgico e as relagoes

professor x alupo.

As entrevistas tiveram como objetivo conhecer o
entendimento dos professores sobhre: o processo de construgao do

conhecimento; a alfabetizag¢lo; a funcio da pré-escola, e sobre
08 preé-requisitos para a aprendizagem da lingua escrita. Seguiu-

se um voteiro basico para o desenvolvimento da entrevista,

1% Tradicionalmente, gquando a alfabetizacd0 & compreendida como
dominio do codigo escrito (decodificacio e transcrigdo dos
sinais graficos), considera~-se imprescindivel o treino de
habilidades e a) desenvolvimento de algumas nogoes
especificas ("prontidio”). & por esta via que geralmente se
busca articular a pre-escola ao 18 grau: antecipando-se o que
o chamado "periodo preparatdrio’” (periodo da 12 série onde
comumente @ tvabalhada a " prontid3o ).

11 Boa parte das observagbes contou com a colabdracﬁo de duas
alunas do curso de Pedagogia da UFSC: as estagiarias Giselle
Silvestre da Silva e Janini Pereira.
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deixando—-a em aberto Aas interferéncias e aos comentarios dos

professores a respeito do tema tratado. (vide "roteiro” nos
anexos)
A analise dos documentos surgiu da necessidade de

identificacdao do conteddo dos programas ou propostas oficiais
‘como mais um recurso no desvelamento das concepcbes subjacentes
a pratica pedagdgica. Foram também considerados os planejamentos
de ensino, quando existigm e eram colocados a disposicao, de tal
forma que se pudesse relacionar os planos com as acdes

desenvolvidas de fato.

Na delimitag3o do universo a ser estudado procurei
estabelecer alguns criterios fundamentais:

1Y Incluir escolas da rede municipal, tendo em wvista a

necessidade de fortalecimento e ampliagio da pré-escola a

nivel municipal, apontada inclusi;e pela NOUA CONSTITUICAD
BRASILEIRA <2&7* |

'2) Selecionar . escolas da rede municipal que representassem

cada uma das modalidades existentes: Escolé Basica (128 ¢

88 série do 12 grau), desdobrada (de pré-escola a 42 série

do 12 grau), e NEI (Ndcleo de Educagcio Infantil), cujas

caracteristicas sdcio~econbmicas da clientela fossem

aproximadas.

i2 Cap. VIII, Art. 211, paragrafo 2 - 1988.
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3) Nao selecionar escolas que integrassem qualquer projeto de

‘interveng3o pedagodgica (seja em termos de condigOes
materiais diferenciadas, seja em termos de formacio
docente), que pudesse distingui-las da pratica

convencional dd&s escolas publicas.

4) Incluir escolas de 12 grau com e sem classes de pre-
escolar e uma pré—-escola independente, de tal forma que se
pudesse estabelecer relacdes quanto ao grau de unidade ou

diversidade das praticas pedagodgicas nestes casos.

Feitos os primeiros contatos coma S.M.E. e visitadas
algumas escolas da reée, pdde ser definido o universo da
pesquisa:

- UMA ESCOLA DE 12 GRAU, COM TRES TURMAS DE 128 SgRIE E

ONDE NAO FUNCIONA PRe-ESCOLAR;

- UMA ESCOLA DE 12 GRAU, COM TURMA DE 12 SERIE E UMA TURMA

DE PRE-ESCOLAR (5-6 ANOS);

- UM NJUCLEQ DE EDUCAC&D INFANTIL COM UMA CLASSE DE PRE-

ESCOLAR (E—é‘ ANDOS), TODDS FUNCIONANDO NO MESMO BAIRRO,

NO INTERIOR DA ILHA DE SANTA CATARINA NO MUNICiIiPIO DE

FLORIANGPOLIS,

Foram ent3o observadas seis classes assim distribuidas:
Escola 4: Turma A - Classe de 12 Série ém Escola Basica (12 a 82
Serie), designada T.A.
Jurma B - Classe de 12 Série | em Escola Bdsica,

designada T.B.
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Turma D - Classe de 128 Série em Escola Basica <*%®?
designada T.D.
Escola 2: ELQ;A - Classe de pré-escolar - 38 periodo -
Escola Desdobrada, designada P.A.
Turma C - Classe de 12 Série ~ Escola Desdobrada
(Pré a 4a seérie em area semi-urbana),
designada T.C.

Escola 3: Pré B - Classe de pré-escolar - 32 periodo - em

Nucleo de Educagdo Infantil (3 a &

anos) designada P .B.

No desenvolvimento das observagdes foram feitos

registros sistematicos em cada uma das turmas, tendo como ponto

de partida os seguintes aspectos: Numero de alunos/professor,

condicOes materiais da escolars/sala, recursos (tecnicas e
materiais), rotina de trabalho, relacio professor x  aluno e

conteudos trabalhados.

Concomitantemente, na leitura dos registros busquei o
aprofundamento sobre as diferentes dimensSes da questio em
estudo e a identifica¢fo dos aspectos mais representantivos da
pratica observada. Desta forma, a abertura para o aparecimento

de diferentes aspectos que envolviam a quest3o, ctedeu lugar 3a

13 Esta turma n3o estava prevista a principio, sua inclus3o se
deu por ter sido apontada como a que dispunha de uma pratica
pedagogica distinta - funcionando na mesma escola e turno
gue as demais.
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reduc3o do espectro de temas a serem analisados, delimitando
aqueles de maior relevancia.

Num processo de continua construgio/reconstrugclo das
categorias de analise (ate a delimita¢ao das ctategorias
principais), delinearam-se as seguintes questdes, sob as quais
desenvolvi toda a analise das observagBes (vide relatdrio

sintese dos cadernos de campo - em anexo):
Categorias principais 347,
A. PROCEDIMENTOS PEDAGOGICOS

B. ORGANIZACAD DO TRABAILLHO

DETALHAMENTO DAS CATEGORIAS PRINCIPAIS

A. PROCEDIMENTOS PEDAGOGICOS

A.1 ATIVIDADES INICIAIS

- fAg atividades iniciais realizadas indicam uma

“preparaglac’ para a alfabetizagio?

14 Estas categorias foram desmembradas, apesar de sua
intrinseca rela¢io enquanto elementos constituidores de um
mesmo processo. A separacic fez-se necessaria para efeito de
um maior detalhamento das diferentes dimensdes que envolvem
a pratica pedagdgica.
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- Que aspectos s30 previlegiados nesta preparacio?

o . . ‘e ~r " 3 ~
- Se nao indica uma preparacao’, que aspectos Sa0o
trabalhados no inicio do ano letivo (na 12 série), e
durante 0 ano (no pré-escolar) relacionados a

aprendizagem da lingua escrita?
- Quais 0% recursos pedagdgicos utilizados? Ha

diversificagcao?
a6.2 ATIVIDADES COTIDIANAS

- Quais as atividades comumente realizadas no dia-a-dia da
classe?
- A que conteudo/area se relacionam? Onde ha énfase?

- Quais 0s recursos?

A.3 ATIVIDADES EXTRA-CLASSE

- Como se caracterizam as atividade extra-classe?
- Qual a sua relacio com os conteddos e atividades

trabalhadas em classe?
A.4 CONTEUDD

- Quais os conteddos trabalhados - a que d&rea do
conhecimento se relacionam?

- Em que perspectiva s3o abordados o0s conteudos: na
perspectiva infantil ou do adulto, conhecimento coho

algo "pronto’” ou como "processo’?



A.5 AVALIACED

- Quais os procedimentos utilizados?

- Quais os aspectos verificados no processo de avaliacao?

B. ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGAEGICO

B.4 DINAMICA DO TRABALHO DOCENTE

- Qual a din3mica do professor nas diferentes situacles de
classe: - APRESENTA{A0 do conteudo;
- Proposicﬁo de atividades;
- Organiza¢3io dos alunos, etc.
- Existe uma rotina na organiza¢do dos trabalhos? Qual?
Favorece a aprendizagem?
- Como se organiza o espag¢o fisico da classe (e da
escolal)? Quais seus limites e possibilidades em relacgdo

a0 ensino?

B.2 DISCIPLINA

- Quais as regras, as sangoes e recompensas utilizadas
pelos professares, e ou demais educadores que trabalham
com a Crianga?

- Como se articulam disciplina e trabalho pedagdgico?
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B.3 RELACAO PROFESSOR X ALUNO

- Como se caracteriza a relagio professor x aluno:
o brofessor sempre determina as vregras e as agdes sab
seu ponto de vista®
ou, o professor cﬁnsidera o ponto de vista infantil,
suas falhas e interferéncias para .determinar regras
para organizag3o do grupo e para trabalhar o conteudo?
- Ha espa¢o para as interac¢des criaﬁca X crianga? Como se
da (pela entre-ajuda, troca, competigdo, etc)?

- As criancas agem de forma dependente ou autonoma?

. B.4 PLANEJAMENTO/CURRICULOS E PROGRAMAS

- 0 professor se orienta em algum Plano ou Curriculo?

- Hia um planejamento sistemdtico? Em que o professor se
orienta para desenvolver seu trabalho?

- Ha correla¢lo entre a a¢ldoc do professor, o planejaﬁento

2 05 principios orientadores (quando estes existem)?

B.5 TRABALHO DOCENTE

- Quais as condigOes do trahbalho docente <(estrutura da
escola, apoio, salario, beneficios, etc)?
- Como se relacionam 05 problemas docentes com a sua

pratica (obserwvada’?

Esta caracterizagdo permitiu a conclus3o das primeiras

analises decorrentes das observagoes que ao lado da analise das
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entrevistas, possibilitou uma wvis3o mais global e articulada
sphre as diferentes dimensdes que envolvem as relagBes entre =a

escola e a pré-escola.

A partir desta ""visualizag3n” & que foram construidas as

categorias principais sobre as quais se desenvolveu o estudo:

linidade e diversidade na pratica pedagdgica entre pré-escola e
escola; RelacOes disciplinares; Relag80 bprofessor X aluno;

“Conhecimento escolar”; Construciio da Linauadem.

Delineadas as categorias e 1iniciado o processo do

aprofundamento sobre cada uma delas, cada vez mais foram se

definindo suas '"'marcas’” . Estas 'marcas’ ao mesmo tempo em que me
permitiam tracar um perfil, a cada passo mais definido, sobre a
escola "real” que temos hoje, faziam surgir reflexBes

pertinentes a este "real’:

- A0 RETRATAR A ESCOLA, COMO SUPERAR O LIMITE DA
"DENUNCIA" E APONTAR PARA AS POSSIBILIDADES DE AVANGO-
PRESENTE NA PRATICA ESCOLAR COTIDIANAT **%*

- QUAIS 0S8 ELEMENTOS PRESENTES NO COTIDIANO ESCOLAR QUE
REPRESENTAM 0 'NuCLEO DE BOH SENSO" DOS EDUCADORES, E

QUE SE DESTACAM DO "SENSO COMUM™? <*%?

15 Como avanhga, estou entendendo toda e qualquer ag3o aque venha
a favorecer o0 acesso e a sistematizacao do conhecimento para

a parcela majoritdria da populagio.

i4 OGBramsci - Para uma discussio sabre o sentido de “hom-senso”
g sensp comum na perspectiva gramsciana, ver: OBRAMBCI, 1984,
p. 14-30 e p. 35-37.



0 primeiro passo para a constru¢lio de uma escola voltada
para 05 interesses da maioria, sem duvida € o conhecimento sobre
a escola que temos: seu idedrio, suas concepcles, sua pratica e

suas pPerspectivas.

80 assim podemos tentar resgatar sua fun¢2o, resgatar o
saber do professor e .do aluno, lutando para ocupar Nnosso espago

no “"campo de batalha' da injustiga social.



CAPITULO II

UNIDADE E DIVERSIDADE
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2.1 A BUSCA DE UMA UNIDADE A PARTIR DA IDENTIFICACAO DA
DIVERSIDADE.

A discuss3o sobre a relag3o entre a pré-escola e a

escola frequentemente da a  impressdo de situar-se na
polemica integragio / desintegracao, homogeneidade /
heterogeneidade. A primeira wvista, o problema da falta de

articulag3o entre os dois niveis poderia levar a crer que a
solugio estaria- em buscar uma unificacglo do trabalho
desenvolvido em . cada um deles. Por muitas vezes a tentativa de

articulagio, tanto .a nivel de sistema, como a nivel de unidade

escolar, tiveram como objetivo estender (para baixo} o ensino de:

12 grau. Nesta perspectiva a solugdo estaria, sobretudo, em
homogeneizar (articulando o prée e o 192 grau) tendo como
referéncia o ensino que se realiza no inicio da escolaridade. &

“rulpa" da desarticulaglo, neste caso, estaria no fato da pré-

escola n3o se enquadrar convenientemente ao ensinoc posterior.
-

No transcorrer desta pesquisa tal vis3o foi por diversas
vezes reiterada. Mesmo professoras de classes pré—-escolares, que
nao tem no desenvolvimento de seu trabalho objetivos

"antecipatdrios” ***, acabam se colocando nesta perspectiva:

i 0 gue agui se entende como “antecipatdrio” wvincula-se a uma
concepgio de Preé-Escola cujos objetivos estfo voltados para
uma antecipacio da alfabetizac3o, em especial ans treinos de
habilidades e ao desenvolvimento da percep¢ao. Nesta
perspectiva estas caracteristicas s3o consideradas como pré-
requisitos para a aquisigdo do mecanismo da leitura e da
escrita.
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- "{...Y no pré-escolar n3o € o caso de
alfabetizar, mas tem que preparar a crianga,
pois ela wvai para a 18 série e .nda vai ser a
mesma coisa que "aqui.” (Professora Pré B)

€ a partir desta mesma preocupatio que a professora

comeca a introduzir as wvogais confeccionando, inclusive, um
livro \da letra "A" (anexo Pré B), ao qual acaba nio dando
prosseguimento 'por estar em duvida quanto & maturidade das

criangas” (grifo meu).

Para professores da 12 série,' a necessidade da pré-
escola servir como uma Preparagdo ao ensino posterior, aparece
de forma ainda mais contundente. Apesar de revelarem uma certa
divida quanto a uma possivel contribuicio positiva da pré-escola
(emitindo inclusive opinides conflitantes), o que prevalece e a
ideéia da pre-escola como antecipacfo da escolaridade. Vejamos,
por exemplo, o que diz uma das professoras entrevistadas, ao

. .
comparar a sua classe (de criancas egressas da pre-escola -
Turma A) com a outra classe (de criancas sem pré-escolar -

Turma B):

- "(...Y eles s30 mais elevados. 0 pré-escolar
da Prefeitura n3o ensina quase nada."

“Se eu desse aula no preé eu ndo alfabetizaria,
mas ajudava mais na coordenagao motora ...
porque al nos da 128 série nd3o precisariamos de
dois meses para coordenacao motora.' (v. Anexo
Turma A)

Buscarei aprofundar a andlise destes fatos mais a

frente, mas o que importa neste momento & enfatizar que n3o se

trata de wunificar pré-escola e escola indistintamente, pois
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homogeneizar pode significar, simplesmente, integrar praticas
que tém se demonstrado contrarias ao processo de alfabetizacgio

da maioria das crian¢as brasileiras.

Trata-se, d4sto sim, de rever a fun¢fo da escola publica

o —
-

gl
a

no interior desta sociedade tendo em vista seu fortalecimento.

-

No meu gn(;ddiménfo. falar em escola publica implica em falar da

educagio das criancas desde a pré-escola.

Considero que esta € também a perspectiva na qual vem
sendo elaboradas as proposigOes do FORUM NACIONAL EM DEFESA DA
ESCOLA PUBLICA ‘%’ conforme esclarece em seu Documento III  que
apresenta a seguinte proposta em relac3o a educacdo basica:

"1 EDUCACAO BASICA

A vivéncia social, a participagio no mundo do
trabalho e o exercicio da cidadania exigem
acrescentar novas dimensdes aon tradicional

conceito da educagio basica. O Forum defende:

i. uma concepcdo unificada do processo da
educagic bAsica que englobe a educa¢io infantil,
a educagilo fundamental e a educa¢3o media

superando a tradicional pratica de limitar o
direito da educacip badsica & instrumentalizacio
no dominio dos elementos minimos do “ler,
escrever e contar’” . (PINO, 1990. p. 1é2).

2 0 FORUM NACIONMAL EM DEFESA DA ESCOLA PUBLICA - & constituido
de entidades nacionais de carater sindical, cientifico e
estudantil, gficial ¢ entidades da sociedade civil e tem
como principal obietivo a discussio de propostacs das
diferentes entidades e a defesa daquelas que se tornam
consensuals na area da educag¢8o. Atua sobretudo no processo
de constituig¢io da Lei de Diretrizes e Bases da Educagio
Nacional. (PIND, 199@. p. 162). :



série do 12 grau; 12 grau, 29 grau, etc. - @ necessaria, n3o sd
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Desta forma propde-se a inclus3o da modalidade: Educagio

Basica infantil.

+

| Para a articulac3o dos diferentes niveis que compde o

‘sistema escolar - pré-escola, 12 grau; 128 a 42 cérie, 52 a g2

uma fus3do interna, mas, principalmente, a consolidag80c de um

ensino cujas bases se enraizem no processo histdrico da

' sociedade em sua pratica concreta. g preciso, pois, aprofundar o

" conhecimento sobre a realidade escolar, no sentido de poder

contribuir para a reestruturacio do ensino sobre novas bases.

S~—

v

A busca da identificac30 das ""diversidades' presentes na

pedagogia da pré-escola e do 12 grau revela qué, nem sempre, um

carater de aparente diferenga representa,’ em termos de
pressupostos e de finalidades educacionais, concepgcdes
diferentes.. Ao contrario, a identificac3o de algumas
peculiaridadegkem cada um dos niveis, serve como indicador no
sentido de reconhecer a unidade das concepcées que os

.

influenciam.

"

Assim, a analise das questdes que se revelaram como
centrais, na relagio da pré-escola ~com a escola de 12 grau,
procura, sobretudo, identificar aquilo que e contraditdrio,

buscando suas ralzes ‘e apostando no esforco de construcio de um
nova unidade, unidade esta, articulada aos interesses da maioria

do povo brasileiro.
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Tendo como base este objetivo, a primeira questio que se
coloca para analise @€ se a preé-escola e a escola constituem,

efetivamente para professores e alunos, um espago para a
"‘;‘ . w2 “,, E] . . .
producio, sistematiza¢3o e socializagao do conhecimento.

LIEE »
. ’
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2.2 PRE~ESCOLA X ESCOLA: UM ESPACO PARA O CONHECIMENTO?

Para analisar em que medida a pre-escola e a escola se

constituem em um  espago de elaboracioi sistematizacio e

1

socializa¢30 do conhecimento cientifico e filosdfico *®*, g que
se pOe em primeiro lugar € a discuss3o sobre a funt3o da escola.
Isto envolve ter em mente um referencial que ajude a balisar as

diferentes concepgbes de conhecimento que permeiam =a pratica

escolay .

Por este caminho poderemos compreender, de forma mais
abrangente, como se constroi a "versio escolar do

conhecimento” **’ g gQuasis S30 3% sSuWas consequéncias.

Concordo com RIBEIRO quando defende que a meta da escola
e "(...) «colocar a disposig3o da maioria o conhecimento

cientifico e filosdfico necessiario a4 compreensio do real. Trata-

3 A questio do conhecimento tem sido amplamente discutida por
diversos autores. Busco me aproximar da concepgio defendida
pelo professor Alvaro Vieira Pinto em seu livro Ciéncia e
Existéncia (ver principalmente capitulo I1Y, onde ele
procura discutir o fentmeno do conhecimento como um pProcesso
de wvida. Tal processo tem como ponto de partida a
necessidade de sobrevivéncia, e se desenrpla de forma
histdrica e concreta num continuum evolutivo, onde podemos
didentificar, desde a mais primitiva  reacao instintiva
{reflexo incondicionado) até a mais superior das atividades
humanas, o que envolve o circuito indutivo/dedutivo . do
conhecimento cientifico e filosofico.

4 - Por "Versio escolar do conhecimento’” estou me referindo a
forma pela qual o conhecimento & apresentado ao aluno na
escola, ou  seja, pela aparéncia que ele assume e pelo

fragmento que ele representa em vrelagic ao conhecimento
cientifico-filosdfico de forma geral.
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se, portanto, de um conhecimento gue dé conta de expressar as
leis fundamentais que regem a natureza e a sociedade” (RIBEIRO,

1987 . p. 23).

A
o

Neste sentido, a pratica Pedagdgiqa'escolar deve ter

N .

s

. como objetivo principal fornecer a totalidade da populagdo os

instrumentos imprescindiveis para a compreensio e atuagao
critica na sociedade, com a perspectiva de uma melhor aqualidade
de wvida. 0 caminho a tomar, segundo entendo, g o do

fortalecimento das forgas progressistas presentes na escola,
articulando-as na luta para garantir as classes populares um

conjunto de conhecimentos e habilidades que as instrumentalizem.

Sso nestes aspectos que entendo residir a atividade
mediadora da escola, a qual wvem sendo discutida por diversos
educadores brasileiros wvoltados para uma teoria critica da
educa¢3o. MELLO, ao se referir a esta quest3o, coloca o

seguinte:

-

" - (...) enquanto mediadora entre determinantes
gerais e destino de cada um, a escola efetua um
movimento, uma passagem. A .menos que eu

J desconsidere a importancia e a especificidade

. dessa .relacgdo, sou levada a considerar que =a
natureza, a qualidade e o resultado da
experiéncia escolar devem fazer K alguma diferenca
sobre o modo como cada individuo wvai realizar
seu destino social.” (MELLQO, 198%2. p. 273

Deste ponto de vista, a funcZo da escola publica nfo se

define genericamente, senfo quando situada no _plano histdrico e

social. A escola n3o cabe, ent3o, um papel de pura transformagio
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(das relacdes sociais), nem +t30 pPouco constitul-se num espPago

totalmente determinado pelas relacdes estruturais de uma ada

sociedade.

Fstas assertivas nos esclarecem acerca dos limites do
trabalkho na escola, apontando para a ﬁecessidade de examinar a
questido da sistematizac3do e socializagdo do conhecimento na
forma de ‘"'saber escolar”, 0 que exige que se discuta pelo menos
dois aspectos: i

a) - do qué (e como?) se constitul este "saber escolar’?;
b) - quais =as possibilidades de que sua apropriacao pelo

individuo se constitua em uma ferramenta para a atuac¢do

critica na luta social?

Embora, esteja sempre considerando a totalidade da
pratica social como “pano de fundo" e, metodologicamente, como

norteadora das relages e sinteses propostas neste trabalho,

- ~
o

tenho que afirmar que oi?oco da pesquisa recai sobre a pratica
pedagogica, especificamente no interior da escola. Tal interesse
me leva a centrar a atencao sobre o primeiro dos aspectos acima

levantados por se constituir em um dos elementos basicos da

pesquisa %7,

S Para uma discuss3o sobre as possibilidades do “"gsaber
- escolar” constituir-se em uma ferramenta para a insergdo
social do individuo, ver NOSELLA (1986, - CURY (1985,

MELLO (1982), ARROYD (1987).
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) ™~
Minha posicao e que a escola, na sociedade moderna, pode
/ se constituir em um espago privilegiado para a sistematizacSo e

. socializagdo do conhecimento a que todos devem ter direito.

o

o . . Lo - —

o S S

Como ja apontei no inicio, considero o acesso a escrita
como um conhecimento fundamental (embora ndo uUnico)  para a
inser¢30 do sujeito numa sociedade letrada como & a noésa. A
apfopriacio da escrita nio se da espontaneamente: Ela exige, por
um lado, a experiéncia social, por 6utro, 'é sistematizac3o do

saber articulado a dimens3p0 simbdlica da linguagem num Processo

que a escola deve garantir.

Contudo, n3do se pode ressaltar a3 importancia da
socializag8o do conhecimento pela via\‘escolar, sem fazer a

critica ao tipo de conhecimento que a escola tem veiculado e

como, na malior parte das vezes, Ligm contribuido para 0

fortalecimento da hegemonia da. classe dominante ¢®* 0 «que

querno, € vreiterar que o conhecimento e produzido socialmente,
quer dizer, pelo conjunto da sociedade, - e que o seu uso deve
tambeém ser distribuido socialmente, como bem comenta OLIVEIRA:

"A wvida cotidiana é o ponto de partida e de
cthegada de toda a atividade e conhecimento do
homem (...) Na medida em que se pretende qgue
cada individuo possa/deva ser um agente
consciente de sua pratica social, @ preciso que
ele se torne capaz de dominar, o mais possivel,
o conhecimento elaborado existente na sociedade

em que vive, inclusive o proprio modo de
produzir esse conhecimento."” (OLIVEIRA, 1985.
p. 21i-92. :

b6 Sobre conceito de hegemonia ver GRAMSCI (19886, Cap. 1) .-



Situando a origem do conhecimento no seio da pratica.
social, gostaria de retomar aquele primeiro aspecto (do queé se
constitui o "saber escolar”), e aprofundar o entendimento sobre:
a origem do conhecimento, identificando as diferentes concepcﬁes

acerca deste processo.

De acordo com Adam Schaff, ao situarmos a origem do
conhecimento no seio da pratica social, vineulamo-nos a um

¢¥>  Neste

modelo objetivo-ativista de interpretac3o cognitiva
modelo, o que se coloca € a interagldo dos elementos: Sujeito que
conhece, Objeto do Conhecimento e Conhecimento vpropriamente

dito, Conhecimento este que se produz na pratica social do

sujeito que apreende o objeto.

Para MARX (1973), o homem & na sua realidade "o conjunto
das rela¢cdes sociais’, portanto, considerar a especificidade
histdrica, social e individual do shjeito, significa comﬁreendé—
lo como individuo concreto, produto e produtor da cultura. O
sujeito aqui tem bapel ativo no conhecimento e introduz um ?ator‘

subjetivo ligado ao seu condicionamento social:

Esta compreens3o de como - se produz o conhecimento nos
permite analisar alguns dos pressupostos subjacentes a4 pratica

pedagdgica no interior da escola, pressupostos estes, que acabam

s ,
determinando o carater do conhecimento ai veiculado.

7 Para GCHAFF, historicamente se colocavram trés modelos de
interpretacio cognitiva: Objetivo, Subjetivo e 0Objetivo-
ativista., A este respeito, ver: SCHAFF (1978, Cap. I).
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Um emaranhado de influéncias tedrico-metodoldgicas
compde o cenario do ensino nacional e a analise dessa realidade
solicita é identifica¢80 de seus pressuposfos‘ 0 desvelamento
destes pressupostos e da pratica escolar cotidiana dio forma e
concretude aquilo que passarei .a chamar de ‘“versio escolar do
conhecimento’, compreendendo a maneira pela gqual o conhecimento
e apresentado ao aluno na escola, ou seja, pela aparéncia que
ele assume e pelo fragmento que ele representa em relagio ao

conhecimento cientifico-filosdfico de forma geral.

‘0 conhecimento veiculado pela escola éo?re as
consequéncias da forma pela qual a sociedade organiza o seu modo
de produg3o. Numa sociedade como a‘nossa. em qﬁe esta posto o
conflito entre os proprietdarios dos meios de producio e os que
vendem a propria forgca de seu trabalho, podemos afirmar que a

natureza deste conflitoc permeia toda a pratica educacional, seia

ela institucionalizada (escolar) ou n3o *%°*

Neste tipo de sociedade, o desvelamento das verdadeiras

causas dos problemas enfrentados pela maioria da populagao
brasileira, n3oc pode fazer parte, obviamente, dos. interesses da
minoria que detém o poder. Esta situagi3o, contudo, e

contraditdria,"posto que o avanco das forgas produtivas (que

interesca também & classe dominante), exige o desvelamento da

i
., AN
3

8 Para uma visdo mais detalhada das categorias modo de
pradug¢ao, meios de producio, forgas produtivas e suas
relagdes com a educagio no Brasil, ver RIBEIRO (1978).

.
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realidade concreta. Diversos tém sido os mecanismos utilizados
pela classe dominante para lidar com esta = contradig3o e,
naturalmente, o resulpado social concreto depende do conjunto

das forgas presentes neste cenario e de sua magnitude em cada
momento histdrico, quer dizer, a classe dominante n3o e

onipotente neste processo.

Particularmente neste momento, me interessa de perto
centrar a aten¢gl3o no mecanismo de desapropriacao do conhecimento
via desvalorizacdo e esvaziamento da pratica educacional
presente nas escolas. Para que se tenha a no¢ao da direg3o e do
objetivo que se gquer atingir com o desvelamento da "versao
escolar do conhecimento” a que me proponho nesta investigag3o,
tomarei como ""ponto de chegada' a tarefa proposta por SAVIANI na
perspectiva da Pedagogia Histdrico-Critica. Para ele, neste
momento, nossa tarefa de educadores compromissados com a maioria
da populacdo brasileira, consiste na(o):

"a) IdentificagBo das formas mais desenvolvidas
em que se expressa 0 saber objetivo produzido
historicamente, reconhecendo as condigdes de sua
produci8o e compreendendo as suas principais
manifestacoes bem como as tendéncias atuais de
transformacio;

b)Y Conversio do saber objetivo em saber escolar
de modo a torna-lo assimilavel pelos-alunos no
espago e tempo escolares;

c) Provimento dos meios necessdarios para que 0s
alunos n3op apenas assimilem o saber objetivo
enquanto resultado, mas apreendam o processo de

sua produgcdao bem como as tendéncias de sua
transformaciao.” (SAVIANI, 1991 p. 17)
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Observado este “"ponto de chegada’, examinenos o ''ponto
de partida’. Minhas observa¢Ges me permitiram perceber que tanto
no Pré-escolar, quante no 12 grau ha um tratamento dado a0
conhecimento que tende a reduzi-lo & superficialidade. De forma
geral esta caracteristica pode ser identificada a partir de
diferentes influéncias tedricas, correspondentes a determinados

momentos historicos.

Por um lado, a pré-escola expde as marcas deixadas pelos
meétodas novos e pelo construtivismo (piagetiano), por outro
lado, fa} 12 grau revela 0s resquicios do formalismo
(herbartiano), da pedagogia de Pestalozzi e, mais recentemente,

do behaviorismo.

Notadamente na pré-escola, cujo aparecimento no Brasil
se da no momento em que o0s métodos novos, ganham forga o que
prevalece é a idéia de que o0 conhecimento provem da a¢lo sobre o
meio. - Deste ponto de vista, a pré-escola se define

fundamentalmente por estimular a socializagc3o0 da crianga com

sSeus pares -

Na pratica investigada, o trabalho, na maioria dos
casos, privilegiava as atividades ‘“espontdneas’” ‘¥’ g as

brincadeiras ao ar livre mas; registrei tambem, indmeros

procedimentos que tinham como objetivo o dominio de habilidades

2 As atividades "espont3neas' esti3n detalhadamente descritas
no item A. 2 - Atividades cotidianas - -no “Relatdrio sintese
dos cadernos de campo’, em anexo.



e 0 desenvolvimento de discriminagOes perceptivas (Anexos: itens

Al, A.2 e B.1). \

Fsta caracteristica de assistematicidade resulta de todo
um processo de orientagdo pedagogica que acabou por se tornar
“senso comum” (no sentido adotado por GRAMSCI) entre 0s

educadores da pre-escola.

Como uma espécie de contraposig3o a uma postura
pedagdgicg. mais tradicional, que desconsidera a crian¢ga e as
c§racteristicas préprias de seu desenvolvimento, consolidaram-se
em toda a rede municipal de eﬁsino de Floriandpolis, propostas
mais voltaﬁas para a crianga e seu processo de desenvolvimento,
priorizando ora a a¢io docente, ora as técnicas de ensinar. De
uma pré-escola centrada »exclusivamente nos desenhos
mimeografados e nos exercicios gra?o—motores; passou-se, a
partir de %bBé (com a ele&cgo de um governo de oposigio - PMDB),

a buscar novos rumos. Toda a orientag3o passou a pautar—-se pelo

construtivismo, embasadas nas orientagOes do PRdEPRE caes

A partir dai (mas n3o restringindo a sua orientag3o a
isto), passaram a ser difundidas idéias e conceitos que foram
com maior ou menor profundidade incorporados pelo conjunto dos

professores.

10 Programa de Educa¢8o Pre-Escolar. BRASIL, MEC (1983).
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Entre essas idéias, sem duvida, uma das que mais se
difundiu foi a de que as criangas devem ser deixadas \Iivres para
agir, falar e pensar e que o adulto deve evitar ao maximo
interferir no seu desenvolvimento natural, sob pena de Forgé—las
ou ‘'‘queimar etapas’. Por esta wvia, vai se tornando mais
acentuada a desarticulag8o entre o pré e o 12 grau. Até ent3o os
dois niveis mantinham algum grau de articulac8o, porque o preé-
escolar tinha um cardter de antecipag3o de escolaridade. Neste
momento, hé'verdade, se abriu espa¢o para que fosse quebrada uma
pratica que se mantinha inalterada, respondendo em certa medida
as transformagdes que ja tinham se dado ha muito tempo no
idedrio da educagdo brasileira, correspondentes aos ideiais da

ESCOLA NOVA.

f# pré-escola ''da Prefeitura” ganha um ﬁovo feitio.
Feitiol este que € percebido no conjunto da rede escolar,
marcando nitidas diferengas com a escolaridade poéterior. Entre
os professores da 12 série estas diferencas s3o percebidas e
manifestadas da seguinte forma:

- "0 pre-escolar da Prefeitura Municipal n3o
ensina quase nada. No inicio do ano ja foi um

trabalho, eles achavam «que tinham que brincar
porque estavam no pre’. (Turma A)

- "0 pré—-escolar deveria cobrar...; mandar um
desenho para colorir em casa, e cobrar... "
(Turma B)

- "Se ‘gu desse aula no Pré (...) eu ajudava

mais na coordenagidao motora”. (Turma C)
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Claro esta que a visio das professoras do 12 grau
corresponde aquela que e a concep¢lo de conhecimento

predominante na escola, relacionada a uma abordagem tradicional,

onde “"a educacio na maioria das vezes & entendida como
instrucio, caracterizada como transmissio de conhecimento, -e
restrita a ac3o da escola. " (MISUKAMI, 1986. p. 11)

o pd

Nesta perspectiva, em geral se ignora o processo de
desenvolvimento da «crianga e suas experiéncias anteriores a

escola. Assim, a pré-escola &6 tem sentido se servir como uma

antecipag80 dos processos tidos como escolares.

Influenciada por uma concepgio empirista, os metodos
tradicionais subjugam a ag¢3o0 da <crian¢a no processo educativo,

enfatizando o papel do professor como repassador de informacdes. ¥

s

Moutro polo,- a posigio extremamente "espontaneista” dos
professores da preé-escola parece aproximar-se de uma concepc¢lo

racionalista, onde ha é&nfase nos fatores inatos, renegando-se a

influéncia da educa¢io para o desenvolvimento intelectual.

Todavia, uma wvez que 0 que mais se identifica em termos

da influéncia tedrica € o coﬁstrutivismo, veremos que a posicdo
de 'n3o interferéncia” resulta, de fato, de umaleitura”
distorcida da teoria de Piaget,‘concluiﬁdo éﬁei se nﬁo. podemos
ensinar as criangas (pois elas s30 agentes de seu

desenvolvimento), nos resta aguardar "que se de” o
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desenvolvimento das estruturas cognitivas. (S50UZA &

KRAMERY 1991)

Assim, vao se caracterizando algumas diversidades
presentes entre aos dois niveis (Pré e 12 grau). No 182 grau
prevalece uma concepgio que Vvé or conhecimento como algo
estatico, .presente ng meio e trasmitido na escdla. A escola
através do professor € que garantird a aquisi¢8o0 do patriménio

cultural, o individuo nada mais € do que um ser passivo.

As experiéncias de wvida das criancas nao 530
consideradas relevantes. Isto pode ser observado tanto quando os
professores dividem o0s alunos que acabam de chegar a 18 série,

'

entre o0s que ‘'sabem” e entre os que 'nap sabem” ou “nulos’,
hY

quanto na forma como concretamente conduzem o ensino em sala de

aula. " (Ver anexos, Turma B).

Esta nog3o de “"natureza infantil’, subjacente a

Pedagbgia Tradicional, foi identificada por Bernard Charlot ao
discutir a idéia de infancia na pedagogia contemporinea. Sendo a
crianca “naturalmente” um ser contraditorio, ¥raco;l inacabado,
fmper?eito e desprovido de tudo, a educacdo, segundo esta
concepcﬁo, deve ter .ccmo objetivo combater tal natureza
recusando os “inleresses naturais”. A tarefa pedagdgica

consiste, neste caso, na aprendizagem de regras, na disciplina e

na transmiss3o de modelos em todos os niveis. Ao caracterizar os

o

alunos que chegam a 128 série como aqueles que “nio sabem”, a
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professora demonstra ter esta ideia. Deste ponto de vista, a
crianga, antes de sofrer a intervengiao da escola, esta ‘'crua’,

estd em seu estado "natural’.

"

Na preé-escola também aparece esta ideia de “natureza
infantil”, se bem que sob nova forma. A preocupagdo do professor
do pré-escolar, em certa medida influenciada pela tendéncia
escolanovista, esta muito mais em preservar a inf8ncia,

procurando respeitar seus interesses e necessidades.

Em ambos os casos, a idéia e a de natureza hgmgng, onde
a educagio assume, ora um papel coercitivo - quando se entende
que € preciso conduzir uma natureza corvompida; ora um papel
espontaneista - quando se entende que € preciso manter um estado
natural de "inocéncia original”. Ent3o, a ag3o pedagodgica ou
trata de corrigir e disciplinar esta natureza, ou concentra o
trabalho em atividades lddicas e espont@neas buscando preservar

esta natureza e negando qualquer possibilidade de sistematizagio

maior na aprendizagem (o trabalho restringe-se aquelas
atividades e conhecimentos considerados mais amenos que, deste

modo, prescindiriam de qualquer  esforgo ou .organizacio

sistematica).
¥

Durante a pesquisa, foi possivel identificar que na pré-
escola, esta tendéncia de "preservag¢io da infancia"’, chega a
levar alguns professores a considerarem a Escola Basica como o

local da '"destruicao" da infancia:
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- "¢(... )y eles ter3o um impacto ao chegar na 128
serie. Eles estio cheios de fantasias. Chegando
1a, & aquela coisa de ficar na carteira
copiando, sentado certinho. Na 128 série n3o0 tem
oportunidade de ter um espago para suas
fantasias.” (Prof2 Turma A)

e
Ela acha que as criangas sofrerao porque sabe que no 12
grau as criangas, na maior parte das vezes, n3o tém sido mesmo
levadas em conta:
- "(...) eles v30o acabar sofrendo porque chegam
na 12 cérie e tem uma exigéncia. Horario para
falar, a maior parte do tempo calado. A1 eles
sofrem.” (idem) .

A pfeocupacio expressa pela professora € uma preocupacao
legitima. Longe de defender uma pratica espontaneista, onde ©
que conta & o desejo infantil, reconhe¢o gque a pratica da pré-
escola representou um grande salto em relac8o a prdtica escolar
tradicional, onde questdes importantes deste momento do
desenvolvimento dos alunos nfAo sio consideradas. Questfes 'como,
o desenvolvimento da oralidade, da autonomia, da-socializac3o e
outras tantas. Apesar dos~ limites aqui apontados, foi na preée-

N 3
escola onde mais se efetivaram - as propostas pedagdgicas
inovadoras e preocupadas com uma mudanca na forma ‘de éonduzir a
educac50 infantil. Seja pelo periodo em qhe se implantou como
instituicﬁd publica (céincidente com o auge da Escola Nova)l,
seja por ter uma caracteristica entendida como .de menor rigor no
cumprimento de curriculos, calendarios, avaliacOes, etc.

(prdprias da indefinig80 de sua func3on?), o fato é aque a preé-

escola tem absorvido com maior dinamismo as descobertas das
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diferentes areas do <conhecimento que orientam a pedagogia.. O
ensino de 12 grau tem se mostrado menos sensivel a estas
necessidades detectadas na pratica social (escolar, inclusive).
Na maior parte das vezes a pratica na escola de 19 grau tem se

pautado pelo conservadorismo **%7

Vale dizer que mesmo com esta tendéncia mais dindmica, a

pratica escolar nos dois niveis mantém uma certa unidade.

Insere~se numa perspectiva "n3o critica” ‘*#? dg epducaclo. Por
esta wvia, portanto, podemos compreender porque as mudancas
aparentes (técnicas e metodos), n3o tem se consolidado em

propostas objetivamente diferentes. As alteracbes se dio a nivel
aparente e seus pressupostos e objetivos n3o s30 alterados em

gsséncia.

Neste mesmo sentido, para CHARLOT (1979) "a pedagogia (a
tradicional ou a nova) dissimula a significa¢iao social da
infincia por tras das idéias de natureza humana e de luta contra
a corrup¢ao’”. A crianga n3o & vista como um ser social em

desenvolvimento. A inf3ncia n3o0 @ pensada em termos de relaglOes

ii Para acompanhar uma instigante discussao sobre o
reacionarismo e o conservadorismo das tendéncias
pedagogicas, ver: SAUVIANI (1984 .

12 aAs tendéncias pedagogicas na educagao escolar t8m sido
amplamente discutidas a partir dos estudos de SAVIANI (1983)
e LIBANED (1983). Para Saviani as teorias"nao criticas -
“encaram a educagio como autdnoma (em relaglo 2 estrutura
social), e buscam compeende-la a partir do interior delas
mesmas.
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N
sociais (entre adultos e «criangas) e ndo sio levadas em
considevag3o as desigualdades sociais.

Diria, ainda, que circunscrevey o trabalhkho escolar ao

ponto de visté infantil significa negar aquela que € a prdpria
especificidade da escola, ou seja, ensinar. N3o se Erata nem de
negar as contribuicdes da psicologia ke de outras ciéncias) em
termos do desenvolvimento da crianca, neh de resgatar o ensino
tal como se consolidou na chamada escola tradicional. Trata-se,
isto sim, de apontar para a constru¢lo de uma pedagogia critica
capaz de, a partir daqueles elementos que a prdpria pratica
contém, organizar um ensiﬁo consequente no sentido de favorecer

as possibilidades de luta por uma vida digna para a maioria do

povo brasileiro.
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2.2.1 PRE-ESCOLA: HA UMA CONTRIBUICXO POSSIVEL? OU A DUVIDA

INSTALADA .

Uma das professoras de 12 série ao comparar a sua classe

de 12 geérie com outra da mesma escola ‘(aquela composta de

I3

criangas egressas da pré-escola e esta de criangas sem preé-
escola), sendo as duas turmas divididas "homogeneamente’,

questiona da seguinte forma a contribuig3oc da preé-escola para o

ensino posterior:

’

- (...)Y os alunos que vem direto para a 18
série sabem que vém para a aula, ja o0s gque vem
do pré acham - que vai ser igual ao outro ano.
Para mim, seria melhor trabalhar com as criangas
que vem sO para a 12 série."” (Prof2 Turma A)

Ao mesmo tempo em que praticamente nega a possibilidade
de pre-escola, esta mesma professora revé .sua posigao, aquando

passa a analisar a possibilidade do pré antecipar o treinamento

dos mecanismos considerados necessarios para a alfabetizac3o:

- "(...) o preé poderia ajudar mais na
coordenacao motora, porque ai nos ndo
precisariamos de dois meses de coordenacio

motora'.

Mo meu entendey, ewxpressBes como esta s38oc indicips de
instalag30 da duvida. A pre-escola pode odu n3o contribuir para o

processo de alfabetizagio?

Burante toda a entrevista (g mesmo nas conversas
informais), a opini3o dada pela professora se revela

contraditdria. Ora ela vé que ha contribui¢3o possivel e ora ela
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nega qualquer possibilidade disto se concretizar, mas na
verdade, a sua pratica cotidiana com uma turma de criancas
‘egressas da pre-escola nio tem demonstrado esta possibilidade:

- "No inicio do ano ha um pouco de diferenga,
mas hoje (més de agosto) eu acho que n3o. A
turma da outra professora (cujas criangas n3o
tiveram acesso ao preé- escolar) esta mais
adiantada nas silabas do que eu. Ela estda quase
comecando o primeiro livro. - Talvez seja que as
criangas que vieram de casa aprendam mais
rapida. Os meus ja tinham preé, Jja tinham
coordenagaoc motora, os dela ni3o; ¢ela teve que
ensinar a pegar no lapis'.

Fica dificil explicar, sob a otica da professora, como
uma turma de criangas que Ffizeram prée-escolar, onde . @&
“"trabalhada' a coordenaclo motora, possa estar ''menos adiantada“

do aque outra, onde a professora precisa ensinar as criangas ate

“a pegar no lapis".

Nesta avaliac3o0 feita pela professora, estd envolvido um

determinado entendimento de alfabetizagl3o0 centrado no dominio do

’

sistema grafico, onde as habilidades motoras s30 pre-—

’

requisitos ¢*®7 Lﬁesta perspectiva, a pre-escola realmente s0

ganha sentido quando assume um carater antecipatorio, gquando se

PropBe a iniciar mais cedo a tarefa, tradicionalmente escolar,

\

de instvrugio. Quando a escola e colocada come um marco  inicial

na educa¢3ao da crianga, Jja que ai chegam sem nada', as

experiéncias anteriores a entrada na escola sio pouco, ou nada,

13 Sobre as diferentes concepcbes de alfabetizac3o subjacentes
a pratica docente, ver mais a frente o capitulo III.
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consideradas. Isto vale tanto para aquilo que foi desenvolvido
na pre-escola, como para o que fol desenvolvido fora dela (de

forma assistematica).

Em termos . pedagdgicos s30 valorizadas as aquisigfes
privilegiadas pelo ensino escolar (dominio de pré-requisitos,
etc), e ﬁéévalorizadas .as outras resultantesyda inserg3o social
da criang¢a, tais como a socializac¢3o, a linguagem oral, os

valores, os usos e costumes, o trabalho pratico, etc .

Vejamos como esta aquest3o se manifesta na fala de outra
professora:

- "Eu acho que o pré-escolar deveria iniciar as
criangas mas nao aprofundar muito. Porque
aqueles que n3o frequentaram o preée-escolar, como
& que fica? Deveria ser separado, criangas que
tiveram pré e que nao tiveram, seria bem melhor.

Aqui nesta escola niao. No caso deles, n3o tem
muita diferenga, parecem todos iguais. desde o
inicio . (Prof2 Turma C)

Subjacente a esta fala esta a ideia de que se Fosse

outro o cardter da pré-escola (voltada para a prontid3o), ent3o
rd .

as classes de 18 seérie deveriam ser “homogéneas“./No caso desta

escola, que recebe as criancas de um pré onde n8o ha preocupacio

\

com a preparagao para a alfabetizaclo, (NEI - 32 periodo), n3o
tem muita diferenga, “"parecem todos iguais desde o inicio'.
Qual & o parametro para esta analise do “nivel” das

criangcas? Estariam todas com a mesma compreensao a respeito do

como se organiza a linguagem  escrita 7 ou quanto ao



62

reconhecimento das letras ? quanto a competéncia motora 7 ou em

relagc3o ao cumprimento das regras disciplinares 7.

Sem duvida, © que & usado como critério de avaliag3o sHo
os aspectos relacionadqs ao dominio do mecanismo da escrita:
identificac80 e transcrigdo dos sinais graficos e cumprimento
daé regras disciplinares (manter~-gse sentado e em siléncio,
levantar o brago para falar, etc.); isto e o que se privilegia

no inicio da 12 série.

Fm todas as turmas de 12 série observadas, as atividades
iniciais indicavam uma preparacido para a alfabetizagdo. Por

orientac3o0 da supervisora da escola seguem a mesma rotina de

atividades durante o “periodo preparatdrie”. Na Turma "B", por
exemplo, as atividades variam em torno de: tragados grafo-
motores em folhas wmimeografadas, colagens, picar e amassar
papéis, pintura a dedo e exercicios com o tracgado das

vogals “*%*  (Ueyr anexo: Turma B

Por outro lado, a proposta de homogeneizag3o das turmas

feita por esta escola, revela uma certa "onipoténcia” em relagio
-ao poder da escola no processo de conhecimento do sujeito. Como

se a escola pudesse controlar a aprendizagem das c¢riangas a
ponto de uniformizd-la por completo, agrupando—as para

desenvolver o0 ensino a partir do mesmo ‘‘nivel’. N3o sio

14 Na Turma D as atividades "preparatdrias” extrapolam o rol de
atividades usadas tradicionalmente - ver Anexo Tuvrma D.
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considerados os diferentes fatores que interferem no processo de
conhecimento de cada um e que tem a ver com sua insercio social
e nao exclusivamente com a experiéncia gscolar. Nesta
perspectiva, o professor de 418 grau acaba n3o0 levando em
considevracfio as experiéncias vividas Fofa da escola nem os
conhecimentos de que o sujeito ja dispde a0 iniciar a

escolarizagao.

Contraditoriamente, enquanto algumas professoras s5e
positionam de forma negativa em vrelagdo a possibilidade de
contribui¢3o da pré-escola, a professora da Turma B (ao ser
questionada sobre as diferengcas entre os alunos que fizeram ou
nio pré-escola) aponta para a possibilidade da pré-escola como
um fator favorecedor ao desempenho das criancas:

- "As criancas (do preé) vem com mais vontade do

que as criancas que .nunca pegaram no lapis.
- Captam mais facil do que estas criangas que vem

"nulas', que n3ao sabem nem pegar no lapis. AsS
criancas vem com mais nogcao”. (Prof Turma D)
Mas, a0 mesmo tempo, 0 'seu cotidiano com as criangas

egressas da Qré—escola parece n3o contribuir para reforgar sua
opinido:~- "Eu tenho umas quatro criangas com prézinho. Mas n3o

il

ajudou muitol”

A duvida se instala. Se instala porque n3o se pode
perceber a "olho nu' que o potencial revelado pelas crian¢as que
tizeram pré n3o corresponde a expectativa da escola de 12 grau.

Se elas chegam mais ativas e 'com mais no¢cl3o"”, tambeém chegam
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mais falantés e mais din8micas, e isto, geralﬁente, n3o e tomado
como um fator favofével. 0 que a escola exige das criangas (um
comportamenfc passivo) é a forma cqmo se grganiza 0 ensino (como
mera transmiss3ao), acaba dissolvendo «qualquer diferenga que’

pudesse se revelar como a contribui¢ao da pre-escola.

Tambheém péra a professora da Turma C; a pré-escola por um
lado deveria iniciar “algﬁma coisa’”, e por outro n3o deveria
"aprofundar muito', porque as turmas da 12 série, em, geral s3o
compostas de criangas qué nio fizeram o pré—escoiar:

- "Se elas derem no pré, o "A E I 0 U" e os
numerais, as criangas vao dizer: - Vou aprender
isto de novo?'.

Predomina a vis3o do conhecimento como uma ‘aquisicgo
exdgena e com terminalidade definida pela escola. Visto como
algo pronto e acabado, a revisio do conteuddo escolar implica
necessariamente em repetigido, € nunca em reelaboracio ou
reestruturacfo de um conhecimento que se encontra em processo de
aPropriagao peio sujeito. Sendo a escola responsavel pela
"aquisigiao de modeloé“ (conteddo%, informagcdes, conhecimentos),
a terminalidade da aprendizagem baseia-se exclusivamente nos
objetivos previstos quanto a assimilagao do conteddo

apresentado.

Para os professores das primeiras series, os alunos que
vém do pré, "levantam demais” das carteiras, entim, buscam

gcupar um espago na relag3o pedagdgica.
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~ "0 preézinho deveria cobrar um pouco mais,
porque € muito solto. Ai, quando a gente recebe
eles na sala "segurar as rédeas” n3o e facil.
(... a escola & para ele aprender e n3p para
brincavr. Agora que ele esta na escola tem que
obedecer as regras, tem que prestar ateng3do no
professor (...)". (Prot2 Turma D)

Mais uma vez prevalece o consenso de que um nivelamento

das criangas, seja em termos de conhecimento, seja em termos de

comportamentos e atitudes, favorece o ensino.

Na perspectiva do trabalho pedagdgico desenvolvido 'nas
primeiras séries, predomina o pressuposto de que educar
significa instruir,r transmitir conhecimento. Estabeleceu-se uma
relac3ao onde o professor € a autoridade e € quem ird transmitir

0o conteddo pré-definido, que constitui o prdprio fim da

existéncia escolar'.

0 professor damina inclusive o0 espago da expressdao. ApOs
sua exposig3o oral, ao aluno cabe apenas memorizar a partir da
realizac3o dos exercicios propostos. Isto serve para explicar um
pouco a idéia da homogeneidade. Se o_proPessor necessita dominar
e conduzir todo o processa de ensinog.

"ha a tendéncia a se tratar todos igualmente:
todos dever3o seguir o mesmo ritmo de trabalho,

estudar pelos mesmds livros—texto, wutilizar o
mesmo material - didatico, repetir as mesmas
coisas, adquirir, pois; 0s mesmos

conhecimentos” . (MIZUKAMI, 1986. p. 15-147.

Jd o ponto de vista dos professores da pré-escola

reflete uma preocupa¢aoc com a preparagao:
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- "(...Y no preé, n3o0o & o caso de alfabetizar,
mas tem que preparar a Ccrianga, pois ela . vai
para a 12 série e niao vai ser a mesma coisa que
esta sendo aqui."

- "eu disse para eles:''na 12 =serie n3o vai ser
assim, voces nao viao poder levantar. A
professora n3o val deixar. Aqui no Jardim
a professora cuida de vocés de um Jjeito, 1a na
escola val ser de um jeito um pouco diferente ,
n3o assustando wmas dando uma idéia de como wvai
ser. " (Prof2 Pré B)

Esta fala € representativa de uma idéia comum entre os
professores da preé-escola. Para eles a pré—-escola, por levar em
conta as necessidades e interesses infantis, respeita mais a
crianga e, neste sentido, € melhor do que a escola de 12 grau.
Isto faz com que, apesar da convic¢do de que a conduta

pedagdgica do pré & mais satisfatoria, se acivrre a preocupacio

com a passagem para a 18 série.

Um exemplo disto se revelou quando, nas entrevistas
iniciais, as duas diretoras dos Nicleos de Educag8o Infantil
(NEI) manifestaram muita preoﬁupacﬁo com a quest3o da integracao
com o 12 grau. Uma delas, que ¢ também diretora do 12 grau,
disse que tem procurado inclusive, participar dos encontros de
pré-éscolar bara consolidar esta infregracﬁo na sua escola:—- "
Ha muita falta de continuidade entre o trabalho desenvolvido no

i

pre e na 12 série.

J3d a outra diretora (somente NEI), critica o fato de n3o
haver, a nivel de rede, uma iniciativa para a discuss3o desta

quest3ao. Ela entende que deixar isto para a iniciativa de <cada
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escola n3o € produtivo. Depende muito da boa wvontade” das

diregtes e do empenho He alguns e, segundo ela, nestes casos em

geral se espera que o pré se adapte 3s expectativas do 10 grau,
sem a. consideracio de qualquer projeto pedagdgico. Ela sente a
nécessidade de que sejam discutidas as propostas entre os

professores de pré e de 12 série, numa tentativa de reflex3o

conjunta sobre a questao.

Esta preocupacao das professoras do pré em preparar as
criangas, se deve por um lado a uma grande cobrangca dos
profeésores das séries iniciais e, por outro lado, & prdpria
idéia de que o 129 grau @ o local da perversi3o da ‘natureza
infantil”. Certamente n3o deixa também de estar presente, por
uma razdo ou por outra, a idéia de que ha uma determinada
"prontid3o" para que se dé o processo de alfabetizagB8o, conforme
pudemos constatar na afirmac3o de uma das pro?eséoras do pré:

- "Eu estou forgcando um pouquinho o momento. Tem

crian¢a que esta mais eparada; eu vou dar (as
vogais). Para as que n3o estiverem preparadas eu
ndo vou insistir." (Prof2 Pré B)

Notamos que parece haver, ainda que de forma muito
fragmentada e inconsistente, entre os professores de pre—escola
da rede municipal, um ideario diverso daquele que permeia a
pratica dos colegas, professores do 12 grau. Tal idedrio

encontra similar em <quase toda a pratica de pre-escolar no

Brasil.
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Nascida no auge da consolidac3o das propostas
escolanovistas (Montessori, Decroly, Froebel, etc. ), a preé-
escola publica brasileira, construiu suas bases pedagdgicas como
um “"Jardim de Infancia’, onde a <crianga ¢ considerada a
"sementinha” ou a "plantinha” que brota, sendo a professora, a
"Jardineira" . (KRAMER, 1989):

“Como principios basicos da escola nova
destacam-se: a valoriza¢c3o dos interesses e
necessidades da crianca; a defesa da idéia de
desenvolvimento natural; a éeénfase no carater
lddico das atividades infantis; a critica &
escola tradicional, porque os objetivos desta
estd3o calcados na aquisi¢3o0 de conteddos; e a
consequente prioridade dada pelos escolanovistas
ao processo de aprendizagem. ' (KRAMER, 1989 . p.
23) . :

Dos modelos pedagdgicos que se fundaram com a Escola

Nova, os de Froebel, Montessori e Decroly foram os que mais
‘influenciaram a pré-escola. Nos trés, a metodologia tem como
eixo | central a experiéncia pratica da crianga e suas
descobertas, étriﬁuindo—SE' ao professor um papel de “animador”

do processo de aprendizagem.

0 trago de uni3o mais forte «que se percebe entre essas
"trés propostas € o carater um tanto "romdntico” que as permeia.
‘'Tal caracteristica relaéiona—se, 'sobretudo, com o0s principios
sobre 05 quais estas metodologias se fundamentam. Em todas elas

se considera secundario o papel dos determinantes sociais e

ctulturais (e em ultima instdncia, dos materiais), que
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condicionam concretamente a vida dos alunos, dos professores e a

propria existéncia da educag¢io (inclusive a pré-escolar).

Embora, sem duvida alguma, estas propostas metodoldgicas
representem um avango em rela¢do as alternativas pedagdgicas
tradicionais, ao n3o levarem em conta os condicionantes da
estrutura éncial, acabam langando a educa¢3o escolar nho que se

convencionou chamar de "otimismo pedagogico’ **®?*

Nesta . perspectiva, a soluglo para os problemas
decorrentes da pobreza e a compensagao das caréncias
{linguisticas, culturais, cognitivas, etc. Y, ectariam num

_método ativo, baseado nas recentes descobertas da psicologia.
Onde a escola e a sala de aula se constituem universos
ahsolutamente independentes; e 0 que ocorre em seu interior pode
ser definidor da formac8o de cada individuo, independentemente

de sua inser¢io social.

Com estas ideias, e com pelo menos vinte anos de atraso,
o Braéil retomou “rotas ultrapassadas” (BRANDAQO, apud KRAMER,
1982. p. 106), e no momento da implantag3o da Coordenac¢8o

i

Educacional Preé-Escolar (COEPRE), no MEC., a nivel do discurso

nficial, "a educaclo pré-escolar & sugerida como alternativa que

s

15 "Entusiasmo pela educacao’” e “otimismo pedagdgico” saa
expressoes discutidas pelo professor Jorge Nagle. A este
respeito ver NAGLE (1976, Cap. III).



70

ira solucionar 0s problemas sociais, bhem como gs da escola de 18

rau”. (KRAMER, 1982. p. 116) <##7

A prontid3o, «que foi por muito tempo proclamada pelas
teorias de caréncia cultural e reforgcada pelas teorias de
desenvolv{mento, respalda esta ideia de pré-escola como
pPreparacao:

"0 conceito de prontidio valorizou sobremaneira
o trabalho a ser desenvolvido no chamado periodo

preparatodrio a aprendizagem da leitura e
escrita, dando destaque a necessidade de
universalizagio da educacio pre-escolar .’

(SILVA, 1989. p. 13).

Conhecendo estes caminhos podemos compreender como se
consolidam, na pré-escola, as presentes contradigOes (pré-escola
prepara ou nao ?). Estas contradigldes t&m origem em diferentes
influéncias, oriundas tanto da hegemonia do pensémento
educacional, como das politicas educacionais dele decorrentes.

Em meados dos anos setenta “a pré-escola & proclamada como

solugdo para o©os problemas do 19 grau'; como preparacio para o
ensino osterior e como- forma de prevenir o fracasso,

favorecendo o estabelecimento de uma pratica voltada para treino
de habilidades (coordenag3o motora/discriminacOes perceptivas) e

para exercicios de fixa¢3o0 das vogais e dos numerais (ateé 9).

146 Uma andlise detalhada da histdria do atendimento da crianga
brasileira e da politica de educagio pré-escolar no Brasil
foi realizada por KRAMER (1982).
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A partir dai, o que se viu difundir nas preé-escolas, e
especialmente naqueldas vinculadas as escolas de 12 grau, +oi uma
avalanche de exercicios prontos (mimeografados), alternados com

atividades de artes (pintura, modelagem, recorte e colagem), e

atividades de rotina (alimentagl3o e higiene).

Eu ousaria até afirmar que a pridpria indefinic3o das

§

iniciativas oficiais, em relagdo a um projeto pedagdgico bem
claro, Proporcionou a expansao cada vez maior de uma pratica
baseada na listagem de atividades sem conteddos determinados. g

proprio Programa Nacional de Educag3o Pré-Escolar, lancado em

.

1982, apontava como objetivo da educagao pre-escolar:

“(...)Y a desenvolvimento global e harmdnico da
crian¢a, de acordo com suas necessidades fisicas
e psicoldgicas, neste particular momento de sua
vida e situada em sua cultura e em sua
comunidade. Ela tem, portanto, obijetivos em si
mesma, proprios da faixa etaria e adequados as

necessidades do meio fisico, social, econdmico e
cultural." (BRASIL - MEC, 1982. p. 11 - grifo
meu) .

Apesar desta postura, ''desvinculada e descomprometida da

escola de 192 grau (o que claramente convinha como tentativa de
reﬁposta 35 criticas ao conceito de educa¢io compensatdria que
chegavam das universidades e centros de pesquisa) " (S0UZA &
KRAMER 1988), o programa ndo desenvolve uma diretriz pedagbgica

que oriente a demanda de expans3o do atendimento, que ele mesmo
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se propunha a viabilizar com recursos e agoes junto aos estados

2 municipios ¢*¥7?

No ano seguinte, e como respdsta a esta necessidade,
alguns Estados, através do prdprio M. E. C., implantam o PROEPRE
-  Programa de Educagdo Pré-Escolar - que, com base no
construtivismo de Piaéet, organiza objetivos conteddos e/ou
atividades para criangas pré-escolares que inclui um amplo

projeto de formaglo de recursos humanos ¢*+®>

E este mesmo Programa que a Secretaria Municipal de
Fducagio de Floriandpolis, passa a desenvolver em conjunto com a

Secretaria Estadual, a partir de 1986 **¥*

Em 19886 organiza- se uma equipe multidisciplinar para a
coordenac3o do programa com uma coordenadoria pedagdgica por-
unidade (creche). Em 1987, realiza-se o 12 Concurso Publico de
Ingresso na pré-escola para professores habilitados na 3area

(estudos adicionais ou graduacio).

17 Uma analise mais aprofundada dos caminhos da politica de
educacio pré—escolpr, ver: SDUZA e KRAMER (1988), ABRAMOUAY
e KRAMER (1983) e CAMPOS (1985) . .

18 & autora e coovrdenadora do projeto era =2 Professora Orly
Zucatto Montavani de Assis da UNICAMP - Faculdade de
Educa¢30o - Departamento de Psicologia.

19 Em 1986, a Prefeitura Municipal passa a ser administrada por
um Governo do P. M. D. B., que cria a Secretaria Municipal
de Educag3o - GSME (ate ent3o Departamento de Educagio da
Secretaria de Saude, Educacl3o e Serwvigo Social). A partir
dai a pré-escola ganha uma énfase maior.
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De acordo com o depoimento da Coordenadora da Divis3o de
Pré-Escolar,do momento de sua implantagc3c ateé agora, n3o havia
qualquer projeto pedagdgico para as pré-escolas municipais. As
orientagdes, neste ambito, se restringiam a uma reprbducgo‘ de
modelos de desenhos prontos (mimeografados) e de atividades
voltadas para as datas comemorativas, muitas vezes trazidas de
algumas escolas particulares prestigiadés. Era preciso - agora
imprimir um projeto que garantisse a qualidade as ag8es que
vinham sendo implantadas, e que representasse uma superacﬁov db

quadro pedagodgico ent3o existente.

Mais uma vez, o PROEPRE vem de encontro a necessidade de
implementag3o de um programa pedagdgico que quer contemplar a
totalidade dos aspectos referentes ao desenvolvimento da criancga

na faixa preé-escolar, e passa a ser a principal referéncia para
€
os professores da rede, apesar de nic ter sido implantado

oficialmente.

"A educagiao pré-escolar que propomos tem cComo
objetivo o desenvolvimento da crianca’ BRASIL.
MEC, 1983. p. 3). "Os objetivos do PROEPRE (.. .)
visam aoc desenvolvimento da crianga em seus
aspectos: coghitivo, atfetivo, social e
perceptivo-motor” (BRASIL. MEC, 1983. p. 4) .

0 prdprio PROEPRE define-se como um Programa que segue
0os pressupostos da teoria piagetiana:

“Os seus objetivos, atividades e conteudos s3o0
inspirados na teoria de Piaget. As estrategias e
procedimentos pedagdgicos empregados no
- desenvolvimento deste pPrograma, bem como a
atitude do educador responsavel por ele, devem
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refletir coerentemente o0s pressupostos dessa

teoria"” (BRASIL. MEC, 1983. p. 8.
Para garantir isto, o Programa dispde alguns "principios
pedagdgicos’, que visam situar a base das acOes desenvolvidas em

sua implementac¢3o.

Como se sabe, Piaget n3o propBe um método de ensino.
Consequentemente, suas pesquisas acabam tendo “"diferentes
leituras’, resultando em programas e propostas bastante

diferenciados (KRAMER, 1989. p. 30). Analisar ate  §ue ponto o
PROEPRE corresponde ou n3o aos pressupostos da teoria Fiagetiana
‘ndo € objetivo deste estudo. Aqui procurarei apenas ahalisar em
que medida suas orientagdes influenciaram, a principio, a
pratica das preé-escolas municipais.

Digo, a principio, porque a partir destes mesmos pressupostos

foram ainda elaborados: um documento “Sintese da Proposta
Politico -~ Pedagodgica da Divisdao de Educagd3o Pre-Escolar”. (P.
M. F., §. . M. E., 1988 em anexa); e um "Programa de Educa¢3o Pré-
Escolar ¥ (P. M., F., S. M. E., 1988); ambos com o objetivo de

imprimir uma proposta pedagdgica para as pre-escolas municipais.

Dentre as principais influéncias, gostaria de ressaltar
trés das quais se.*estabeleceram como verdadeiros ‘“dogmasg”

orientadores da ag3o pedagdgica.

0 primeiro, se refere a posig3o0 do PROEPRE em rela¢c3o a

e

alfabetizac3c. Por ter surgido num momento de c¢critica a pré-

escola "preparatdria’ (1982/83), e por estar conceitualmente sob
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uma otica "'construtivista' (centrado no amplo desenvolvimento da
crianca), <Ssua posic3o0 em relagdo a continuidade do processo
educacional da crianca, e de que:

“"Na medida em que a c¢rianga se desenvolve, sua
capacidade de aprender também aumenta. Assim
sendo, s a pre-escola oferecer os estimulos
necessarios para que a crianga se desenvolva,
consequentemente suas possibilidades de
enfrentar com €xito a escola de primeiro grau
ser3o maiores’” (BRASIL. MEC, 1983. p. 3).

Neste sentido, nao se discute 0 PYOCesso de

alfabetizac30; ao contririo falar em alfabetizag3o é "sinbBnimo de

“preparagio’”, e 'prepara¢io” nio € o que se pretende, portanto,
ndo se fala em alfabetizag30 na pre-escola. O maximo que ce
permite trabalhar em relacg3o a linguagem € o ‘“desenvolvimento da

capacidade de expressao verbal'. (BRASIL. MEC, 1983. p. 33).

Na pratica, esta isen¢do traduziu-se num verdadeiro
combate a todo tipo de atividade que estivesse vinculada a uma
sistematizagcio da éscrita. 0 lema passa a ser:v“é proibido
alfabetizar”. S3o0 suprimidos 13pis, cadernos, reconhecimento de
vogais, de numerais e até mesmo dos nomes das criancas. H3a uma
radicalizac3o de posturas: primeiro hd uma &nfase na preparacdo,

depois a escrita e banida da pré-escola.

i

fissim a ddvida se instala tambeéem entre os professores do

pré. Nio podem preparar as criangas para a alfabetizacio 7 Ent3o
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como fazer para amenizar o impacto da chegada 3 18 série; para
n3o prejudicar o processo de alfabetizag3o0 das criangas, e, ao
mesmo tempo, responder as solicitagfes delas sobre a escrita e

dar conta das ''cobrangas’” do 12 grau ?

Pressionadas por este impasse, em gevral, as professoras
buscam solugtes paliativas a revelia do sistema:

- "Eu n3o vou forgar as criangas, as letras e os
numerais ..., tem que partir da crianga.”
(Prof2 Pré A)

- "Eu estou forgando um pouquinho o momento. Tem

crianca que esta mais preparada, eu vou dar as
vogais. Para 0s que n3o estiverem preparados eu
n3o vou insistir."” (Prof2 Pré B)

Na pratica, as poucas atividades que incluiram vogais e
numerais na turma Pré A, foram realizadas esporadicamente.
Reduziram—-se ao registro no «quadro de giz do nome .das criangas,

e ap registro das regras do grupo.

Jd na turma Pré B, a professora segue durante todo o ano
com atividades de apresentagio das vogais, anotac3o da escrita
junto aos desenhos livres, copia do nome a partir de modelo,
escrita de histodrias, etc., fazendo com que a escrita estivesse
sempre, presente. Mesmo que os ''programas’ enfatizassem apenas o
desenvolvimento da linguagem no que se referia a expressio oral
e a representagio simbdlica (desenho, Jjogo simbdlico), sem
incluir a escrita, a professora complementava com atividades que
pudessem, no seu entender, ajudar na alfabetizagio. (Anexos

Pré B).
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A

A duvida que se instala quanto aos caminhos a seguir,
?aé com que ndo se sitematizem nem 0s "exercicios
preparatdrios”, nem o trabalho com a escrita de uma forma mais
geral. 0 uso da escrita na sala de aula n3o se da fluentemente
porque prevalece a idéia de que ha um ‘“momento” e uma
“maturidade’ para a sua apropria¢i3o devida. Esta preocupac3o com

“"forgar o momento', corresponde justamente a segunda influéncia,

que eu gostaria de analisar a partir de agora.

Podemaos 1erln0 PROEPRE:

"A construg3o das estruturas da inteligéncia
seque uma sequéncia invariavel e idéntica para
todas as «criangas e todas as culturas. As
atividades do PROEPRE foram elaboradas de modo a

. respeitar a ordem sequencial de construgio

' destas estruturas. Se quisermos favorecer o
desenvolvimento da criangca € preciso deixa-la
passar por todos os estagios de acordo com seu
proprio ritmo e n3o tentar fazé-1la queimar
etapas (BRASIL. MEC, 1983. p. 10@) =#%>

Colocando que ha um desenvolvimento sequencial e
invardvel, de tal forma que "é preciso deixa-la passar por todos
05 estdgios. .. R fica fortalecida e vrespaldada aquela

preocupa¢io com a "preservagao da inf3ncia’” e com a “plantinha

que apenas deve ser regada para crescer’.

20 Mesmo n3oc pretendendo me deter numa analise da procedéncia
destes principios, gostaria de citar aqui, o proprio Piaget,
no aque se refere ao desenvolvimento sequencial:” (... Yy eles
nio corvrespondem, por sua ver, a idades absolutas,
ocbservando- se, pelo contrario, aceleragdes ou retardamentos
segundo os mals diversos meios sociais e a experiéncia
adquirida. " (PIAGET, 1988. p. 45).
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Pedagogicamente, este principio acarreta uma postura de
espera, levando o trabalho em sala de aula a se pautar por
aquilo que as criangas ja tém (desenvolvido) e n8o naquilo que
elas n3o tem (embora com potencial para desenvolver), pois n3o

se pode ''queimar etapas'.

Desta perépectiva, também decorre um entendimento de que
o conhecimento dos diferentes estdagios de desenvolvimento da
crianca @ su¥iciente‘para que se organize um projeto pedagdgico.
Passa—se a especi¥f§ar os diferentes aspectos do desenvolvimento
e a toma-los como os proprios objetivos educacionais. Exemplos
disto, podem ser destacados do proprio programa do MEC (PROEPRE,
op . citAﬁﬁ p. '15-44) e do programa da Prefeitura Municipal de

Florianopolis (SME, 1988), onde as atividades s30 os proprios

conteudos:

~“Objetivo Geral: 1. AquisigSo do ~ conhecimento
fisico;
Objetivo Especifico: Aquisiglo do conhecimento das
' propriedades dos objetos:
cor;

Atividades e/ou conteudos: Identificar semelhan¢as e di¥efewcas’
quanto a cor. Manipular objetos
coloridos etc.

. AD ladofidé\prética de negar qualquer iniciativa de
alfabegizacﬁo na pré-escola e da preocupaciao em n3o0 "forgar o
momento"” _ para n3o 'queimar etapas’” Jjunta-se neste aspecto de
identificac3o do conteddo de ensino com a propria atividade

(agdo imediata) que, no meu entender, revela uma terceira
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influéncia nas propostas pedagodgicas derivadas do PROEPRE. Toda

atividade pPassa a ser considerada ent3o como contribuig3o para o
{
desenvolvimento, desde que respeite o "estdgio” em que a crianca

se encontra. Desta forma, 'nb ambito do pedagdgico, toda ac¢3o,
especialmente aquela que parta da propria crianga, e
extremamente valorizada (toda e qualquer atividade tém sentido).
Estabelece-se, assim, wuma pratica que substima o papel do

professor como aquele que ensina, e subestima também o papel, do

»

ensino como uma a¢3ao, educativa dotada de intencionalidade.

A .consequéncia destas posturas € que a pré-escola nio
R
consegue definir nem a sua contribuig3o para o processo de

alfabetizag830, nem o prdprioc conteddo com que deve trabalhar.

Y, .
.

Além disto, as decorréncias destas influéncias na pratica da

.

educaglo pré-escolar, contribuem para caracterizar a ‘'versio

escolar do conhecimento” que sera discutida na sequéncia deste

capitulo.

Cabe lembrar que a analise das in?luéncias dos programas
na prética. da preé-escola, n3o pretende estabelecer uma leitura
determiniéta desta pratica, quer dizer, n3o se apega a ideéia de
que s3ao 0s programas que determinam as praticas. A idéia desta
anéliééi?surgid. justamente, de uma observagan sistematica da
pratica e da express8o dos professores e, também, como forma de
buscar 0s pressupostos subjacentes a estas praticas e

expressoes. ' -
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Instalada a duvida, lutam em seu interior elementos
conservadores e renovadores. (s cbnservadores, no sentido de
tornar a pré-escola uma antecipac3o da escola, sem identidade
propria. 0Os renovadores, ho 'sentido de dar a pré-escola um
carater prdprio sob a égide dés métodos ndo-diretivos (da Escola
Nova). Nos dois sentidos, a contribuicdo possivel da preé-escola
e limitada e desarticula ésl possibilidades de pré-escola e

escola construirem—se como momentos de um mesmo pProcesso: o

S v

processo;"educativo que, favorega a conquista da cidadania e a

* s '

>, . S . A -
construgao de uma sociedade mais justa e equanime.

K
ey
%



2.2.2 4 "VERSAO ESCOLAR” DO CONHECIMENTO.

0 trabalho escolar desenvolvido nos dois niveis ({(pré-
escola e escola) tem sistematicamente simplificado o conteudo
‘escolar, encaminhando-o de uma forma que considero extremamente
reducionista. O tratamento ' estanque e parcializado que a]

5 BRI o .
. ¢ - L & o
conhecimento recebe nos programas e curriculos, tratamento este
S g 3
que acaba delimitando o .."contéudo  escolar”. *F** em dreas,
disciplinas, .conteudos e atividades,- no meu entender ja
representa uma redugao significatiya para uma boa compreensdo da
realidade. Além disto, na pratica os procedimentos pedagdgicos

utilizados acabam reduzindo, ainda mais,: as possibilidades do

conhecimento ser tratado com uma vis3o critica e abrangente.

No ensino de 12 grau toda a discussio soﬁre 0s elementos
geradores dos fatos, toda a explicacao, reduz4se a 1isto:
exercicios. 0s exercicios sao usados:

a) para apresentar o conteuddo.
b) no treino de habilidades (o exercicio
propriamente dito).

€Y no reforgo e avaliacao do aprendizado.

24 0 "conteudo escolar” constitui-se de determinados aspectos
do conhecimento em geral, onde ha uma ovrganizagio por dreas.
Estes aspectos, pelo menos em tese, deveviam ser tratados de
uma forma sequencial e gradativa no intervior de cada
disciplina. Refere-se a tratativa pedagdgica dada ao
conhecimento socialmente produzido.



Em um dia normal de aula da 12 série, a professora
iniciou =a tarde +fazendo um pequeno ditado de palavras (com
“"familias" silabicas ja tvrabalhadas). Em¢ seguida, comecou a
paséar no auadro os execic}os dd dia e os alunos iam_copiando e
resolvendo. Os exercicios .mais dfilizados eram oOS dé matehética
e de linguagem que se repetiam,’s varias vezes, a *'cada nova
“familia'. (Ver anexos Tq}ma A). Esta era, na verdade, uma
rotina de todas as turmas de 128 éérié que tive oportunidade de

acompanhar. Uma sequéncia de exercicios realizados

consecutivamente, preenchendo todo o periodo de aula.

Os exercicios n3o eram brecgdidos de - qualquer tratamento
do conteudo que depois seria exigido como resposta. Nem tampouco
eram usados para ‘preparar’ o desenvolvimento do novae conteddo.
Aqul se evidencia um tratamento parcializado, uma redug3o ate
dos prdprios procedimentos metodoldgicos estabelecidos pela
Pedagogia Tradicional, que 530 : Recapitulagio, Preparacio, e

exercicios de Aplicagao ( Herbart ). Tudo acaba se resumindo 2

aplicag8o de exercicios. NEo chega a haver propriamente um

conteudo comunicado, ele se encontra imbutido no proprio
exercicio que, uma .vez que sendo resolvido com exatid3o,
estabelece automaticamente que houve compreensio do conteudo. &

uma exarcebagio negativa da perspectiva Tradicional que v& a
inteligéncia como um sindbnimo da capacidade de acumular e
armazenar informacbes e que tende a dar a0 ensino um carater

meramente cumulativo.
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composi¢cao da realidade
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"A preocupa¢cio metodoldgica, neste periodo, sera

constante. (... 0 conteddo curricular ...
podia ser determinado facilmente, desde que
tivesse um carater naturalistico, partisse d=a
experiéncia individual (intuicionismo
pestalozziano), adotasse um carater
elementarista (atomistico) formalizavel em
Passos metodoldgicos bem definidos C...y"

(SILVA, 1989. p . 8B).

0 carater atomistico do tratamento dado ao conteddo
ganharad, bem mais tarde, uma maior consolidac3o com a énfase

dada pela tecnologia educacional as verificagcOes objetivas e

imediatas das “aprendizagens’ (assimilagBes) realizadas,
imprimindo-se definitivamente na pratica escolar. Passa—-se, cada
vez mais, a soseguir passos rigidos e processos de ensino

invariaveis pois todos tem «que sair da escola no mesmo nivel.
Esta preocupacio € constantemente expressa pelas professoras da
educacio de 12 grau, quando pretendem fazer uma uniformizaglo da

aprendizagem dos alunos para a promo¢gao de serie.

A convicg3o que se deve manter  uma graduacido - de
cdnteddos inflexiveis permanece enraizada mesmo apds a grande
influéncia que a psicologia passa a exercer dando énfase ao
desenvolvimento infantil. Os aétodos ativos acabam n3o se

implantando de fato nas escolas publicas (principalmente no i@

p

grau), mas acabam in¥1denciando—a, confaorme SAVIANI.

"(...) o idedario escolanovista, tendo sido
amplamente difundido, penetrou na cabeg¢a dos
educadores acabando por gerar conseqiéncias
também nas amplas redes escolares oficiais
organizadas na forma tradicional'. (SAVIANI,
1984. p. 14)
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Em relag3ao aos metodos . de ensino, 0 que observei no
interior da escola €& que n3o chega a haver uma alterac3o
significativa ao nivel do 12 grau. As mudangas metodoldgicas se
efetivam muito mais na pré—ésco]a, tanto porque seu surgimento

coincide com o fortalecimento do movimento escolanovista (mais

centrado na espontaneidade, na liberdade "natural", na
existéncia, no n3o -~ diretivismo), como porque o atendimento ao
nivel pre-escolar era mais restrito. Estes fatores acabaram

contribuindo para que a prética pedagdgica a nivel de pre-escola
tomasse um carater menos conservador, incorporando com maior

facilidade as inovag¢des advindas da psicologia.

0 uso exacerbado do exercicio representa justamente um
dos percalgos da Escola Tradicional que SNYDERS anunciava em
seus estudos:

"0 exercicio que era apenas um meio de atingir o
modelo vai tornar-se num fim em si e preencher
completamente o seu lugar'. 0 exercicio que
serviria '""como um via de aproximag¢8oc aos modelos
(Alain), passa a degradar-se numa simples
ginastica do espirito: prega-se o esforgo pelo
estforgo, (... sem que se Pprocure obter a
convic¢i3o de progredirmaos para um fim valido.
(SNYDERS, 1974. p. é2).

Analisando as quatro turmas de 12 série que integraram
esta pesquisa, nota-se Qque em apenas uma aas turmas (cuja
professora era formada em Pedagogia) o uso dos exercicios
alternava-se com pequenos trabalhos em grupo, ou em duplas,

fugindo & regra da individualiza¢lo. Nas demais turmas, a

metodnlogia era centrada exclusivamente no treino e isto fazia
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com que se destacasse ainda mais a individuslizag3o. Cada um
trabalhava por si e por seu proprio esforgo e conta, devendo

chegar a um resultado preciso.

A pratica do ditado assume, por exemplo, um sentido
muito mais de treino, disciplinamento e coer¢3o, do quev um
sentido voltado a ampliag3o do conhecimento sobre a  lingua,
”con¥orhe pude observar: sempre que entram na sala as criancas
automaticamente tiram os cadernos e copiam o cabe¢alho e o nome,

enquanto a professora faz a chamada. Em seguida a professora

pergunta: - "Prontos para o ditado?’ Ao que uma das criangas
pergunta: -  "Pode deixar wver?" e a professora responde,
enfatizando: - “N3o pode deixar verd" ao dizer isto, todos os

alunos arrumam seus cadernos de forma que os outros n8o possam
enxergar, inclusive wusando 1livros e outros materiais como
biombos. A professora segue o ditado. Esses procedimentos s3o0

repetidos rotineiramente.

Com a sistematizacB30 da pratica do ditado, a professora
passa a usa-los como um recurso disciplinar. Como 0 que se
exige, €& uma produgsao mecanica (a base do exercicio) e
individual, as san¢Oes tém como meta a manutencdo do siléncio e
a postura necessdria para esta pratica. Apds o ditado enquanto
as criancas fazem os exerﬁicios do dia, a professora vai dizendo
em voz alta os resultados da corre¢ldo do ditado, um a um. Isto
cria uma extremada competicﬁo entre as criangas acirrando ainda

mais a individualidade e a falta de cooperags3o. (anexo Turma A).
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Assim, as relagBes que se estabelecem sio unilaterais,
prgvalecendo a vers3o do conhecimento apresentada pelo
professor, e posta como algo "pronto e imutavel” a;,ser aprendida
pela crianca, a qual cabe apenas responder,. quando solicitada,

fazendo o preenchimento de lacunas e respondendo a perguntas

diretas.

O0s conhecimentos trabalhados nas primeiras séries, além
de sofrerem este tratamento reducionista (conteddo/exercicio),
contemplam exclusivamente os conteudos de matematica e de lingua
portuguesa. As dnicas vezes -em que ouviram falar em ciéncias,
foi para tratar de habitos de higiene, ja que em estudos sociais
50 esporadicamente era feito algum desenho ou comentdrio

relacionado as datas comemorativas.

Qutra caracteristica reveladora da feigao que e}
conhecimento tém tomado no interior da escola € a do uso de
artificios "facilitadores'. Digo artificios, poraque dizem
respeito a algumas formas de explicar questBes pertinentes ao

conhecimento tratado e que n3c tém qualquer relagio com o0s

mesmos, por exemplo: a palavra "bebé" leva acento porque no
"bebé podemos por chapéu e no "bebe’, de bebeér dgua, n3oc se ple
chapeu, ent3o, n2o leva acento. " Estes artificios s30 usados,

L
a0 meu ver, 0Ou porque a propria professora desconhece a natureza
de algumas regras (ou conceitos necessarios para sua
explicacg3o), ou porgque entende que as criangas n3o tenham nivel

de desenvolvimento que - as permita compreender as razbes
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implicitas das questdes estudadas. E e pok este motivo que estes
artificios s3ac usados principalmente, no inicio do processo de
alfabetizac3o, momento em' que, em geral, se considera as
criancas muito imaturas, conforme revela esta professora:
"Eu acho que brincando poderiamos ajudar muito
na primeira série, como eu vi uma professora

fazer: ela contava uma histdria da letra dai ela
brincava com eles 2 dizia o nome de uma letra e

de outra... Ela fazia teatrinho com as letrinhas
naturalmente, assim, quando eles wviam, Jja
estavam fazendo o “asinho'. Ja estavam no
caderninho. Sem que eles percebessem estavam

fazendo as coisas.'" (entrevista gravada)

N3o ha duvida «que a aprendizagem inclui uma dimens3o
lidica e prazeirosa, mas aqui, O que se esta propondo € que se
use  a brincadeira, a histdria ou o teatro como uma forma de
"anestesiar” a dificil tarefa de apropriagdo da linguagem
escrita: "sem sentir” eles jda estariam fazendo as 1etras.e até
mesmo usando o caderno. Ao invés de ser usado como um artificio,
o ludico pode ser buscado na atividade real, qual seja: dominar
outra linguagem (a escrita) desfrutando de todo o prazer aque

esta apropriagio pode trazer,  ampliando perspectivas,

comunicando, lendo, expressando e sentindo. ..

Neste aspecto esta tendéncia & simplificac8o n8o diverge
daquela percep¢3o de infincia revelada no ambito da pre-escola,
onde, da mesma forma, a crianga €& wvista como um ser em
"miniatura", fraco, imperfeito e inacabado, atribuindo~se isto a

propria “"natureza infantil’.
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Na pre-escola, este reducionismo se manifesta, tambem,
pela énfase na discriminagdo e/ou nomeacao de atributos dos
objetos. Esta atividade € encarada como a base da aprendizagem
tendo em vista o desenvolvimento cognitivo ({nos programas
"piagetianos” ha énfase neste aspecto do desenvolvimento). Esta
forma de reducionismo relaciona-se com as influéncias tedricas
no ensino pre-escolar e de 12 grau (pressupostos orientadores),

2 e deste ponto de vista que passo a discutir.

Junto a preocupa¢io com o dominio de habilidades, com o
desenvolvimento da percepgaoc e com a preparagao para a
alfabetizac30, soma-se a convic¢3o de que a ag3o sobre o objeto
(na wmaior parte das vezes "reduzida" ao manipular o objeto)
resulta, necessariamente, em conhecimento. Este entendimento
acaba muitas vezes direcionando as atividades para o manuseio e

a nomeagao dos atributos fisicos dos objetos.

Na turma Pré B, por exemplo, na ""'rodinha’ que era feita
todos 0s dias no inicio da aula, ou se realizava uma conversacﬁo
"livre" ("o que fFizeram” 7, "quais as novidades” 7, etc. ), ou
uma conversagio sobre o tema da semana. Além disto, relizava-se

a atividade de descoberta da “surpresa’.

A descoberta da “surpresa’ € uma atividade rotineira que
consiste em descobrir qual € o objeto que esta escondido em um
saco de pano ou em um embrulho de papel. Para isto, o pacote

passa de m3o0 em mao, por todas as criancas, Para que descubram o
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que €, a partir das propriedades ficicas perceptiveis pelo tato.

Ernquanto a ‘surpresa’ passa pelo circulo, a professora  wvai
perguntando:—- " duro ou mole?"; & grande ou pequeno?”; e
comprido ou curto?'; etc. . Ao Ffinal, retira-se o objeto do

embrulho e verifica—-se os demais atributos do objeto (cor,
textura, etc. Y. Por vezes, o objeto € alguma coisa que sera
utilizada para a atividade seguinte, por exemplo, tinta,

gelatina, etc. ("forjando” uma continuidade).

A é&nfase nestas atividades, em nome de uma “proposta
construtivista', advem de uma "leitura’” fragmentada da ‘teoria

piagetiana acerca do desenvolvimento.

Constance Kamii {(197-), ao discutir as bases tedricas do
interacionismo, aponta que a aplicac3o da teoria piagetiana na
educac3do possui limites @ que se estes nao forem considerados

podem induzir a erros.

A posig3o de Piaget & uma sintese do empirismo e do

racionalismo. Embora a preocupacgo racionalista predomine, ele
insiste na insuficiéncia do racionalismo: "o racionalistas
supusevram uma capacidade inata de raciocinio, impondo-se, ela
propria, como resultado da maturagdo'. Piaget e um

interacionista-relativista que cré na constru¢c3o do conhecimento
pela interag3o da experiéncia social e da raz3o, indissocidveis

uma da outra.
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As implica¢les pedagogicas extraidas das perspectivas
empiristas e interacionistas sao forgosamente diferentes:
“Numerosos 530 aqueles que leém na teoria de Piaget as suas
préprias inclinacﬁes empiristas e deformam a sua significaco

sem se darem conta. " (KAMMII, €197-3 p. 13-15).

D ponto de viata empirista implica dque a tOnica vrecaia
sobre aquilo que € exterior a crianga. (Os metodos pedagdgicos
refletem este pqntc de vista e caracterizam-se por manipulacgdes
exteriores da experiéncia sensorial da crianga, sendo, em éeral,

tentativas de "imprimir', diretamente, a tal ""cera virgem'.

0 ponto de vista_interationista de Piaget conduz & outra
tdnica. Aqui vale ov que € interior na crianca. Os métgdos
pedagdgicos que se apoiam neste ponto de vista, utilizam os
meios indiretos para encorajar a trianga a desenvolver por si

propria O seu raciocinio.

Para Piageé, um dos problemas fundamentais. da Escola
Tradicional, & que durante muito tempo, ela se baseou
exclusivamente na transmiss8o (educativa, social, linguistica,
etc. 3, ignorando os fatores de maturacdo e de experiéncia dos
quais tambem depende a aquisigBo do conhecimento. Ao chamar
ateng3o para isto, Piaget estabelece um marco inegdvel na
psicologia e, em consequéncia, na pedagogia. Para ele, o
conhecimento se da numa construcao continua e ativa do individuo

(e da sua inteligéncia) e depende de quatro fatores:
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1. das maturacdes orgadnicas;

2. das aquisigdes empiricas =~ experiéncias (de natureza
fisica e ldgico- mateméti;a) com objetos;

3. das transmissfes sociais;

4 da equilibrac¢io (processada nas reestruturacdes

internas) .

Na discussio sobre as aquisigdes vinculadas a

experiéncia, Piaget € taxativo ao afirmar que:

R GRS a experiéncia e necessaria ao
desenvolvimento da inteligéncia, mas n3o é
suficiente e se apresenta sob duas formas
bastante diferentes daquelas que foram
destacadas pelo Empirismo clidssico: experiéncia
fisica e experiéncia logico-matematica."”

(PIAGET, 1988. p. 39 - grifo meu’.

A experiéncia fisica comporta acoes diferenciadas em
fung3o dos objetos, implica em agir cobre o0s objetos para
descobrir as propriedades 4gue s30 abstraidas destes prdprios
objetos; a experiéncia ldgico - matemdtica implica em uma aglo

sobre o0s objetos de forma a descobrir propriedades aque s3o

abstrgigag das proprias agOes do sujeito. Para o construtivismo,
ent3o, as fontes do conhecimento s80 tanto externas quanto
internas, e, mesmo 0 conhecimento empirico, s0 pode ser
aprendido a partiv de sua relag3o com o0s conhecimentos
interiores. A experiéncia fisica e a experiéncia l1dgico-

matematica foram as fontes de conhecimento sobre as quais Piaget

e seus colaboradores mais se detiveram.
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& importante salientar, ainda, que Piaget utilizava os
termos “conhecimento” e "inteligéncia', indistintamente,
referindo-se ao conhecimento no sentido geral, isto é, de Fforma
completamente diferente do conhecimento entendido no sentido
limitado, correspondente a apreensao de fragmentos de
informagcbes sobre fatos como € visto na escola. Para ele, o
conhecimento, no sentido geral, é uma estrutura organizada que

permite & crianga compreender informagBes particulares.

0 termo "aprendizagem” na obra de Piaget contém, também,
uma distin¢3o que considero importante salientar: o termo
"aprendizagem’” foi utilizado com o significado de aprendizagem
no sentido restrito, sendo reservado para aprendizagem, no
sentido geral, o termo "desenvolvimento'’ . Piaget se interessou,
particularmente, pelo desenvolvimento do conhecimento no sentido

geral. (KAMII, (197-) .p. 35-40) c<#&:*

Feitas estas consideragodes, ate poderiamos explicar
porque, nas posturas nomeadamente piagetianas, ha esta constante
"manipulagio de objetos” nas classes pré-escolares
(principalmente) . Isto ni3o justifica, contudo, a tbnica
reducionista gque as atividades observadas. demonstraram. Em
geral, elas 656 tinham como preocupac3oc o estabelecimento de
relagBes, enfatizavam mais a aquisicB8o0 de conceitos/palavras

(grande, pequeno, fino, grosso, etc. ) dissociadamente.

22 Ver: PIAGET (1970, LIMA (178@) e KAMII {197-3
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Seria conveniente tentar explicar, tambeém, a excessiva
centralizagao dos programas piagetianos na quest3o do
desenvolvimento cognitivo, delineando assim, alguns dos limites

desta abordagem para a pratica pedagdgica.

Na verdade s30 indmeras as implica¢Oes pedagdgicas que
dai decorvem, quando se tem como pfincipio que:” (...) tudo que
se ensina a crianga a impede de inventar ou de descobrir
(...)" <&@> o gue na pré-escola "n3o se tem a finalidade de
acelerar a aquisicdo de nhocdes, mas simplesmente a de criar

condigOes para que a crianca possa desenvolver as estruturas

inerentes a esta fase. " (MIZUKAMI, 198&. p. 76).

Considerando estes principios, nao & de se estranhar que
os professores que huscam (ou recebem} orientacgdes nesta
perspectiva, conduzam © ‘trabalho pedagdgico privilegiando a
atividade espontanea e a nd3o interferéncia nos processos
“individuais'” de aprendizagem, conforme revela, por exemplo,
esta situagiao:

A professora da turma Pre B usa
frequentemente a expressio - "Aah, ta... -
como uma aceitagfo das respostas dadas pelas
criangcas e como forma de n3o0 afirmar e nem negar
quando as criangas respondem a qualquer quest3o
feita pela professora ou por outras criancgas,
sob uma forte —convicg3o de manter o ponto de

vista infantil. :

Burante um desenho livre, por exemplo, a
professora pdara nas mesas, conversa sobre os
desenhos, perguntando: - "0 que é isto?"; "para

23 Piaget em Bringuien, 1978. p. 93. Citado por MIZUKAMI (1984)
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que serve?'; "qual € o nome desta cor?"; etc.
Contudo, jamais se contrapOe ao que dizem.

Em um  certo momento surge entre duas
criangas uma duvida quanto & cor de um 1ldpis. Um
dos meninos diz que o lapis amarelo €  laranja. O
seu ctolega contesta e chama a professora. Ela,
imediatamente, devolve a quest3oc para o wmenino
que nao sabia, perguntando: - "Que cor e egta?”
(mostrando o lapis amarelo). A0 que © menino
responde : - g laranjatl". A Professora
(mostrando o ldpis laranja) torna a perguntar: -
"E esta?’. Ao que o0 menino responde: - “n3o
sei!”. A professora: - "Aah... ta!". 0 outro
menino continuou contestando, mas a professora
lhe disse que ainda tinha que aprender. N3o
disse nem para um, nem para outro, qual era
realmente o nome de cada cor. (Anexo Pré B)

Esta postura se ﬁantém tanto neste caso, de simples
nomeac30 de cores, como em situacBes que envolvem conhecimentos
especificos ou elaboragS3o de conceitos. Ha uma preocupagio
constante com a “autonomia” das criangas. A professora os
incentiva a solucionar o0s problemas por si, e a imaginar
alternativas praticas, participando com eles de todos 0s

momentos, nas brincadeiras ou sentando Jjunto as mesas enguanto

trabalham. A relag3o entre professor e aluno, nesta forma, se

caracteriza especialmente pela participacgio e cooperagao
reciproca, garantindo sobretudo o "espac0’” da grianca. A
professora, por exemplo, toma atitudes como no caso citado

acima, de n3o dizer o nome correto das cores, mas chama o aluno
a parte e pede que procure, na sala, objetos que tenham a mesma
cor usada por ele em seu desenho, eximindo-se de atuar como um
sujeito que contribua na construc8o do conhecimento do outro

(aluno) de forma mais contundente. A ac3o do professor nesta
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turma tem sido muito mais a de um ''coordenador’, que organiza as
situa¢des de trabalho, cuidando para que haja um relacionamento
(crianga X crian¢a) sem sobreposicdes e selado pelo cumprimento

de certas regras constituidas pelo grupo.

s ~

Concordo que a percepgdo, associada a sensacaon,

corresponda a alguns dos processés basicos da construgcio do
conhecimento do individuo sobre o mundo. Todawvia, ha que se ter
claro, que as diferenciacbes das atividades perceptivas dar-se-
30 no conjunto de suas relacles com o ambiente e pela interac3o

com seu grupo social, e n3c somente pela experimentagdo isolada

e de significado restrito.

0 gque estou tentando evidenciar, nas consideracOes
feitas até aqui, e que mesmo as orientacdes francamente
admitidas pelos interesses da «classe dominante (a Pedagogia
Tradicional e a Pedagogia Nova, por exemplo) tém sofrido um
processo de aligeiramento, de tratamento superficial, de seu
coﬁteddo. 0 que tem acarretado, pelo menos nas escolas que foram
pesquisadas, o encaminhamento de praticas equivocadas (e que

tenho chamado de reducionistas) do trabalho docente.

Seria razoavel estender esta constatag30 para o conjunto

do processo educacional no Brasil?

Acredito aque sim. Ha algumas evidéncias que, entendo,

reforcam esta certeza. A primeira delas vem da analise das

estatisticas educacionais no Brasil e da questio do fracasso
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escolar. Sérgio Leite, em uma andlise que faz dos estudos sobre
as explicagbes tradicionais do fracasso escolar afirma:

"0 que se pode concluir com relag3o as
explica¢Bes tradicionais do fracasso escolar &
que ha algo em comum (nas)? categorias
analisadas: em todas elas a culpa do fracasso ¢
colocada no individuo. .Criaram- se, assim, as
condigcdes que levaram os proprios educadores a
assumirem que o problema € o aluno e n3o0 a

escola ou as demais condi¢des de vida. Tais
condigdes tornaram-se predominantes porque
adequaram-se perfeitamente a3 toda ideologia

capitalista, na medida em que reforgaram a idéia
de que 0o problema esta basicamente no individuo
e hao nas condig8es ambientais. Com isso,
‘minimizou-se o papel da historia de vida e
excluiu—-se a vresponsabilidade da realidade
sdcio-politica e econfmica gerada pelo
capitalismo, como principal determinante do
fracasso escolar”™ (LEITE, 1988. p. S519).
Isto significa que ha, nos. interesses dominantes, uma
tendéncia de n3o encarar os fatores significativos que provocam
o imenso insucesso da populacio pobre na escola. Para atender
aos interesses restritos da classe dominante, muitas posturas
acabam derivando para pseudo-causas dos problemas e gerando
pseudo-solugdes que podem ser constatadas n3o a nivel de uma ou

algumas unidades escolares, mas no conjunto da educag3o escolar

brasileira.

Uma outra evidéncia refere-se a disténcia que existe
entre a expectativa da escola publica e a populagao que
majoritariamente ela atende. Minada pelos padroes da c}asse
dominante a escola publica tem dificuldades em 1lidar com a

realidade concreta da «clientela «que recebe. Diversos estudos
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CEndh D

d3o conta da discriminag3o e marginaliza¢8c de criancas
priundas de classes também socialmente mavginalizadas, quer
dizer, ha uma tendéncia a se reproduziv nas praticas internas da

escola, a injustiga social presente na sociedade, como um todo.

Estas evidéncias se encaixam numa espécie de “circulo
vicioso" que é reforgado pelos mecanismos de esvaziamento da
escola publica (baixos salarios, péssimas condigdes de trabalho,
desvalorizacd3o da fungido docente, etc.‘>. Por um 1lado esvazia-se
0 conteddo escolar, estabelecem-se préticas docentes
reducionistas e procura-se entravar as possibilidades de um
tfabalho docente que seja consequente. Por outro lado, Presos

Erd
neste esquema, o0s professores tem dificuldades em colaborar com
superagcao destes problemas, quer dizer, escolas ruins pouco
colaboram para a conquista da cidadania; a n3o consciéncia dos

£}

"problemas, dos direitos, da totali@ade histdrica e social em que
acontece tudo isto, atrapalha a organizagc3o dos individuos para
que eles . exer¢am a’ sua'véondicgo de cidad8os e conquistem

mudangas concretas na pratica social injusta que sofrem.

E preciso desarmar esta “bomba'. Reitero minha‘ pPOSigao
de distordancia em relagdo as concepgbes imobilistas e
reprodutivistas (BOURDIEU & PASSERON, 1975); pelo contrario
estou convencidé.de que, ainda que sob condigdes objetivas, s3o

os seres humanos organizados que escrevem a sua propria

!

/

24 BRANDAD et alii (1%80), GATTI et alii (41%81), NORONHA
(1977), CUNHA (1977), MELLO (197%).
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histaria, isto significa que acredito nas possibilidades dos
educadores brasileiros realizarem este feito. Neste sentido &
que temos »feito a c¢critica do senso-comum, mas ao mesmo tempo
tentado articula-la com o resgate do bom-senso acumulado pela
experiéncia dos professores e insistido gque tudo isto precisa
ser alimentado pela luta pplitica que garanta as conquistas

alcangadas.

As tendéncias Tradicional e Nova da educag3o nio ievam
em conta a dimensao histdrica e social do sujeito do
conhecimento, o que acaba acarretando os equivocos que pudemos
constatar nas praticas pedagdgicas alimentadas por estas

tendéncias.

Se tomarmos uma perspectiva que leve em conhta esta

~dimens3o histarica e sacial no processo do conhecimento teremos,
= R

2
*

necessariamente, principios. e decorréncias pedagdgicas
diferenciadas. , Para VYGOTSKY, por exemplo: (...} 0 bom

aprendizado’” & somente aquele que se adianta a0 desenvolvimento”

e )

’ wf
(VYGOTSKY, 1988. p. 101 - grifo meu).
Inumeros trébalhos tem sido feitos no sentido de

aprofundar os estudos da perspectiva da psicologia soviética e
de suas relagbOes com o interacionismo piagetiano. Fundadas em
matrizes  epistemoldgicas diferentes, - as duas perspectivas
(interacionista e sdcio-interacionista) tém sqscitado analises

em relacio0 a seus pressupostos e suas consequéncias pedagdgicas,

°
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numa tentativa as vezes de marcar suas diferengas, as vezes suas
converaéncias, outras wvezes numa perspectiva critica de buscar

elementos que deém mais conta da realidade concreta.

Diferindo da abordagem piagetiana LMy onde a
aprendizagem depende do nivel de desenvolvimento (o que acabou
acarretando praticas pedagdgicas centradas em cada um destes

niveis e em seus diferentes aspectos), a psicologia sovietica

inaugurou, com os conceitos de '"zona de desenvolvimento
#
proximal” e “internalizagiao”, um novo paradigma para explicar

as leis do aprendizado e sua vrelac3o0 com o desenvolvimento

mental.” (VYGOTSKY, 1988). :

Nesse sentido toda formag3o de novas e mais complexas
funcBes mentais (a partir das estruturas org@nicas elementares)
depende da natureza da experiéncia social a que a crianga esteja

Id
exposta.

“Inicialmente, a crianga dispBe apenas de sua
atividade motora, do ato, do agir sobre o mundo,
sem ter consciéncia da a¢c3o e dos processas nela
envolvidos. Gradativamente, através da intera¢3o
com os 1individuos mais experientes, ela vai
desenvolvendo uma capacidade simbdlica e
reunindo-a a 'sua atividade pratica, tornando-se
mais consciente de sua propria experiéencia”
(CLIVEIRA, 19688. p. 44).

Segundo Vygotsky, a zona de desenvolvimento proximal:

L) e a distancia entre o nivel de
desenvolvimento real, que se costuma determinar

25 A ecste respeito ver: SMDLKA 1988), SMOLKA (192943, S50UZA e
KRAMER (1991), e OSWALD (198%9).
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através da solu¢io independente de problemas, e
0 nivel de desenvolvimento potencial,
determinado atraves da solu¢3o de problemas sob
a orientag3o de um adulto ou em colaboraglo com
companheiros mais capazes" (UYGOTSKY, 1978 .
p. 927 .

Ela define aquelas funcdes que ainda n3o amadureceram,

mas que estio em processo, est3o latentes.

Nesta abordagem sdcio-histdrica, portanto, o processo de
amadurecimento n3o € anterior ao ensino, a maturacio se dd no
prdprio processo educativo. 0'ensino representa o meio atraveés
do aqual . o desenvolvimento avanga ou "em outras palavras os
congeddos socialmente elaborados do conhecimento humano e as
estrategias para a sua internalizag3o sao evocados nos

aprendizes segundo seus ‘'‘niveis reais de desenvolvimento' .

(Soubermam e Steiner, In: VYGOTSKY, 1988. p. 147)

Por outvro lado também, o brinquedo se coloca como um
fator importante (mas ndo predominante) no desenvolvimento. Para
Uggotsks 0 brinquedo (como a¢do imaginativa) possibilita uma
verdadeira antecipa¢io do desenvolvimento do individuo que,
atraves da projecio de papeéis e valores, da imitacﬁo daquilo que
compOe sua cultura (praticas e conceitos), permite wuma amplia¢3o
gradativa de sua participac3o social e do seu desenvolvimento
intelectual. ... as criangas podem imitar uma variedade de
acoes que v3o muito além dos limites de suas proprias

capacidades. " (VUYGOTSKY, 1988. p. 94).
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A base destes conceitos reside em um aspecto central da
teoria de Vygotsky: a passagem do processo inter-psiquico
(social) para o intra-psiquico (pessoal), na internalizac3o das
)¥un58es superiores. Nesta transforma¢cdao, todas as funcles se
originam das rela¢des reais entre as pessoas (nivel social) para
depois internalizarem-se gradualmente tomando a forma de fungoes
interiores (nivel pessoal) (VYGOTSKY, 1988. p. 94). Essa
internalizac3o0, sendo uma reconstrugdo interna que tem como base
as media¢8es simbdlicas e a linguagem, dependera das intera¢des
com o0s outros e das caracteristicas do meio social em gque o

sujeito vive.

Este ponta de vista abre caminho para que se resgate o
papel do ensino e do professor (esvaziados pela Escola Nova),
uma vez que se entende.que 0 aprendizado escolar produz algo
novo no desenvolvimento 1infantil, desencadeando processos que
n3o ocorreriam espontaneamente. Em consequéncia, 0 que se passa
a privilegiar na educacio escolar & uma intervencso que toma
como base as "funcBes emergentes” (desenvolvimento proximal) e
n3o os processos psicoldgicos tidos como ja desenvolvidos, como

nas propostas construtivistas.

Tomando as construgdes iniciais da crianca como ponto de
partida € preciso organizar o trabalho escolar de tal forma que,

tanto pela interag8o0 social como pelo ensino, se favoreca o
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desenvolvimento das estruturas mentais e a apropriacg3o do

tonhecimento socialmente elaborado ®%#%>

No processo de estruturac8o do pensamento, a linguagem
funciona como meio de organizar a experiéncia, assumindo um
papel cada vez mais poderoso na implementa¢io do conhecimento,
ampliando e aper?eicoando.as maneiras da crian¢a processar as
informacdes. A linguagem, como forma representativa, constitui-

se por isso no eixo estruturador do trabalho hna pre-escola, em

suas diversas formas (incluindo a escrita)l.

Em diversos aspectos, podemos dizer que a ‘"versio
escolar do conhecimento” passa a configurar-se tendo como base
os "programas’” e as orientacdes de cunho construtivista. Destes
aspectos, destaco: a '"redugcao’ do ato de conhecer a uma pratica
de manipular o0s objetos, a colocag3o do professor como um
"organizador'” das atividades é a fragmentag3o das atividades em

areas e hniveis de desenvolvimento.

Como pude observar, nas duas turmas de preé-escolar as
‘di¥erencas se deram apenas na forma de organizar, planejar e
desenvolver o trabalho. Por exemplo: na turma Preé B, havia uma
organizagao detalhada do trabalho a “ser desenvolvido, o0 que
incluia um planejamento em torno de unidades (escolhidas =apenas

como forma de agrupar as atividades em cada aspecto e ndo como

!

24 aAtualmente diversas pesquisas e propostas pedaadgicas tém se
respaldado nestes principios, entre elas, por exemplo,
ESPINOSA & SILVUA (1990) e DAVIS, C. et alii (1989).
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forma de conhecer o assunto e/ou tema) “#¥Y Alem da agao
organizada e detalhada do trabalho esta professora mantinha uma
postura de extremo respeito ao ponto de vista infantil,

deixando~-o intocado.

’

J3a na turma Pre A, tanto o planejamento quanto a aclo
careciam de uma organizagio clara gque revelasse o0s seus

pbjetivos. 0 que prevalecia era uma agao '‘espontaneista’.

Nos dois casos, o conhecimento & reduzido a atividade, e
ate mesmo, identificado com aspectos especificos do
desenvolvimento das estruturas mentais do sujeito. Assim como no
_PRDEPRE, o conteudo se confunde com a prdpria atividade, nos

planejamentos das duas turmas isto também se verifica. Na turma

Pré A, por exemplo, os conteddos s80 assim apresentados: Artes,
Misica, Histodrias, Encaixes, etc.; na turma Pré B, a este rol de
conteuddos s3o acrescidos: a ctoordenacio motora, as

discriminagcdes visual, auditiva, gustativa e tatil, o esquema

27 Temos visto com muita frequBncia, na pré-escola, os temas
das Unidades de Trabalko e os Centros de Interesse serem
selecionados a partir do ponto de vista do adulto e sob a

otica de seu contexto spcial. Muitas vezes a
"concreticidade” do tema e forcada em fungiao de oferecer um
leque maior de atividades, ou seja, 0s critéerios para

sele¢g3o dos temas situam—-se no plano pedagodgico e nao  ho
plano social. Isto n3o seria necessario, pois qualguery tema
pode possibilitar a articulagido de diferentes conteddos e um
nimero sem fim de atividades desde que hao tomado’
artificialmente, com a dnica inteng3o de grganizar as
atividades, e sim surginda da pratica social concreta das
criangas.
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corporal, a orientag3o espaco-temporal e nogOes matematicas

{(numeros, conjuntos e formas).

De toda “Forma, nao se pode hegar que este perfil
representa um avango em relacao ao modelo pedagdgico
estabelecido anteriormente na pré-escola que preenchia a maior
parte do tempo com a pintura de desenhos e exercicios de
discriminagcio mimeografados, onde a agao da crianga se
restringia a marcar, ligar, tragar, etc. Logo que iniciei minha
carreira como professora, me causava espanhto o uso corriqueiro
deste tipo de exercicio até mesmo para discriminacdes t3dteis,

auditivas e gustativas. Era comum encontrarmos, nas atividades

mimeografadas, ordens tais como: - Marque o bicho que tem a voz
mais fina (mostrando uma vaca, um passarinho e um bode); ou
ainda: - Pinte o objeto mais dspero (mostrando um chumaco de

algodio, um pedaco de madeira e uma laranja). Estas atividades

excluiam qualquer agfo direta das criancas e trabalhavam
"problemas’” «que n3o surgiam da pratica real e concreta das
atividades das criangas, sevviam, portanto, somente para

verificac2o do que ja era conhecido ou n3o.

Ainda hoje este tipo de atividade envolvendo
"abstracOes'” (substituindo o objeto real pelo desenho) aparece
em apostilas padronizadas adbtadas por redes particulares de
ensino, ou em livros didaticos a disposig3o no mercado. Contudo,
estdo completamente ausentes' das classes prée-escolares

observadas. Houve, neste caso, uma certa negagao da pratica
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anterior. Isto no entanto n3o significou, conforme jia coloquei,
que o conhecimento (enquanto produ¢clo0 e sistematizac3o do saber)
tenha ganho um espago melhor definido no interior da vpratica

destas classes pré-escolares.

" 0s conhecimentos do mundo fisico e social (a matemiatica,
a lingua portuguesa, as ciéncias naturais e sociais.) ni3o s3o
trabalhados sistematicamente e nem tampouco © € a realidade
socio-cultural da c¢crian¢a. Tais aspectos, associados a0
_“desenvolvimento e as caracteristicas proprias do momento que a
crian¢a wvive”, s3o fundamentais na organizagdo do curriculo,

como bem colocou KRAMER (198%9. p. 49-50).

De uma forma geral, tanto a perspectiva pedagdgica que

prevalece na pré-escola (construtivista/escolanovista), quanto a
que prevalece na escola (Tradicional), mantem uma vis3o de

infdncia absolutamente desenraizada de seus condicionantes
s0Ciais. As'desiguéldades ndo s3o devidamente considéradas e se
estabelece um modelo abstrato de crianga. Nos dois casos, 0s
pressupostos coincidem, s3o os do libefalismo e do idealismo: a
escola se coloca como a principal responsdvel pela formagio do

sujeito e pela "redeng3o” da humanidade, diferenciam-se apenas

na forma de encaminhar o processo de aprendizagem.

A énfase na manipula¢30, no espontaneismo, ho uso . do
execicio como dnico meio de ensino acaba reduzindo

significativamente o espag¢o para a produgBo, a sistematizagldo e
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socializag30 do conhecimento. Além destes, outros fatores como a
falta de dominio do conteddo de ensino e o desconhecimento dos
fundamentos da a¢3oc pedagogica contribuem para o esvaziamento da

fun¢3do da escola,

0 resgate do conhecimento por parte do professor, 0
desvelamento dos pressupostos que est3ao implicitos na pratica
social e docente, constituem-se em passos fundamentais para a

melhoria da qualidade de ensino.

0 trabalho escoiar deve considerar as caracteristicas
proprias do desenvolvimento infantil no sentido de favorece-lo,
a0 mesmo tempo em que se trabalha  para a aquisig3o e ampliac3o
dos conhecimentos nas diferentes areas. & a ‘partir do
conhecimento anterior da crianga e do seu momento (sdcio-
afetivo, cognitivo-linguistico, psicomotor) que devem ser
trabalhados, concrefa e significativamente, os novos conteudos.
Deve ser levado em conta que o conhecimento se produz
historicamgnte no interior das relagles sociais em wuma dada
sociedade e. que sua construc3o n3o se éonstitui de partes
isnladas, mas sim de partes articuladas que constituem uma
totalidade. Se a nossa convicgdo € a de aque somente a
compreensdo da ‘realidade em seu conjunto @& que pode ajﬁdar A
organiza¢30 e a pratica social transformadora, € nesse sentido

que deve se encaminhar nossa proposta pedagdgica.
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Para melhor éompreender como se configura © processo
pedagdgico no momento da alfabetiza¢3o0 buscarei analisar, a
seguir, o tratamento dado & linguagem na pré-escola e na escola,
no sentido de tentar contribuir para a passagem: de uma possivel
diversidade, identificada na aparéncia, para uma unidade

supevradovra ***, como fruto da busca critica da ess8ncia do

fendmeno.
Hoje, os diversos estudos e pesquisas que tém sido
realizados sobre alfabetizagio (pavticularmente no Brasil}, tem
* >
revelado que a pratica escolar (no 18 grau), pauta-se

essencialmente por wuma perspectiva mecanicista da aprendizagem
da leitura e da escrita *%*,  Jd a pré-escola, consolidada mais
recentemente (a partir dos anos 468), tem assumido, em vrelag3ao a

esta quest3o, uma postura que privilegia o desenvolvimento da

i Unidade superadora, estd aqui sendo entendida como o
conjunto de conceitos e de agOes que venham a se constituir
nho referencial da pratica pedagdgica (na escola e na pré-
escola) e que surjam da critica 3 "diversidade” que compGe a
atividade nos dois niveis.

2 Estes estudos foram recentemente levantados, analisados e
cadastrados tendo em wvista uma organizacio que permitisse
divulga-los e, sobretuda, torna-los acessiveis aqueles que

buscam fundamentos para refletir e redirecionar a pratica
alfabetizadora (SOARES (1989) e BARB0OSA (1990)).
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linguagem de uma forma geral, sobretudo quando n3o se vincula 2

“preparac¢3o’” para o {2 grau.

Na visio da escola tradicional, o Processo de
alfabetizac80 exige o desenvolvimento de habilidades especificas

o

consideradas ‘‘preé requisitos” para a alfabetiza¢3o (habilidades
percepto-motoras), de onde decorre a necessidade de se fazer uma
"preparagio’ - seja no inicio da escolaridade, seja antes dela,

na pré escola.

No entanto, como ja vimos, nas escolas pesquisadas esta
pratica n8no se estabelece (V?f c;pitulo I1). Baseada nos
pressupostos do construtivismo; a ténica das pré~escolas
municipais caracteriza-se mais por wuma completa nega¢do do
"ensino” da leitura e da escrita, do que pelo treino deste
mecanismo.  Assim, no tratamento dado ao Processo de
alfabetizag3o0,amplia-se a desarticulag3o entre os dois niveis. A
divercidade que se instala e que caracteriza o  trabalho
pedagdgico realizado na preé-escola e no inicio do 12 grau, em

relagc3c ao processo de alfabetizac3o, € o que pretendo analisar

neste capitulo.

Em wuma abordagem tradicional o ensino se pauta pela
compreensio do conhecimento como algo externo ao individuo, onde

0 sujeito e visto como mero receptor dos estimulos externos. Por
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influéncia do empirismo e do comportamentalismo, aposta-se,
sobretudo, nas influéncias externas, organizadas ‘em termos de
conteddos bem dosados, atividades e exercicios. Na linguagem,

esta perspectiva traduz-se como uma perspectiva estruturalista

na qual, de acordo com OSWALD (1989, p. 39):

be

a aquisigfo da linguagem™ dar-se-ia poOr um
processo mecdnico-de apreensdo do significante
para posterior apreensao do significado. No
tocante a leitura, seu correspondente & a
decifragdo, na aqual a prioridade & a busca
correta da emiss3o de fonemas. Com relagi3o a
escrita, considera-se que ela seja uma mera
decoditicacio dos fonemas e dos grafemas.”

AD discutir ‘a alfabetiza¢30 nas concepcOes empirista e
inatista, a autora’ analisa que ha perspectiva de CHOMSKY (1978)
a “"formag8o da linguagem deriva da ativagdo das estruturas
mentais inatas’. Néste caso, "a linguagem € evocada por uma

competéncia,\intrinseca (genética) da criang¢a” e independe do

desenvolvimento de outras habilidades cognitivas. Por ai podemos
imputar a aquisi¢do da leitura e da escrita ao aprendizado do
repertdrio lingiistico de natureza sintatica como nos métodos
sinteticos de alfabetizac3o ‘™’ que temos visto perpetuarem-se.
0s metodos que privilegiam 0 processo de andlise também

aparecem, mas, em geral, o que se vé e uma fus3o dos dois

processos. 0Os proprios professores costumam dizer que usam um

3" Apesar de n3o ser meu objetivo aprofundar o estudo destas
concepgcdes aqui neste trabalho, insisto na importancia
delas no sentido de revelar as bases tedricas pelas quais se
tem pautado a pratica alfabetizadora.
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método "misto', pProcurando incluir nesta defini¢do a idéia de
que sao usados varios procedimentos pedagogicos,
independentemente de suas bases tedricas. De fato o professor,

em geral, n3o (re)conhece estas bases, e organiza o seu trabalho
a partivr da experiéncia de outros professores, ou simplesmente
seguindo a cartilha. Isto faz com que se mantenha uma tradiglo

no ensino e nos metodos empregados na alfabetizag3o.

Em um estudo comparativo dos "diversos metodos de ensino

da leitura e da escrita”, RIZZO (1989) conclui que no Brasil
ocorre a predominidncia, cada vez maior, dos metodos chamados
"ecléticos’” que usam a combina¢io de varios processos. Contudo,

ainda 2 wmarcante o emprego do processo silabico (qualquer que
seja a cartilha ou a metodologia) dada a penetrag3o e a
permanéncia de seu uso, especialmente por influéncias historico-
culturais ligadas a formagd3o deficiente de nossos cursos de
magistério. A fala de uma das professoras entrevistadas
explicita esta afirmacdo:

- "Eu baseio meu trabalho naquilo que eu vejo as

outras fazendo. Eu nunca fiz um curso de
alfabetizagcdo. .. Uma vez, trabalkhando, eu
perguntei qual era o metodo, e me disseram que
n3o tinha, que cada um faz como quiser .
(Professora — turma D)

A falta de discussieo wmais .,critica e abrangente dos
elementos tedricos-metodologicos na faormac¢3o do professor acaba
levando - a uma perpetuagio dos meétodos convencionais. George

Cowan (citado por RIZZ0O, 1989. p. 16) apresenta conclusdes a
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respeito da conservagiao destes processos também em estudos
feitos em diversos outros paises. Para ele, "qualquer professor
que aprende a ler por este método tende a sd desejar ensinar por
ele e a oferecer, inevitavelmente, resisténcia a qualquer
inovagao”, podendo influenciar toda a comunidade contra
possiveis novidades e fazendo com que se perpetue seu usc em uma
regifio, por 1l1ongos periodos, tornando-se dificil ‘“combaté-lo".
Uou citar como exemplo uma reuni3o entre professoras de uma das
escolas pesquisadas e a supervisora, onde se alertava sobre o
perigo das ""novidades':
Uma das professoras conta ter ouvido comentarios
sobre um curso onde se dizia para n3o usar
exercicios de coordena¢io motora com as
criangas. A noticia causa uma serie de
comentarios por parte das professoras:
Prot2 B:- "Eu n3o sei preparar a crianga para a
escrita, que hao seja desta forma. Eu so sei
fazer assim.”

Prof2 D:- "E como e que se faz?"

Prof2 A.- "Parece que € assim: tem que fazer um
desenho, por exemplo, uma arvore! . "

Prof2 D:- “Talvez seja assim: fazer um desenho
"livre. €& uma forma diferente de trabalhar a
mesma coisa.’

Prof2 B:- "Minha amiga disse que ia trabalhar
com isto. Eu disse para ela: olha, cuidado! Se
eu fosse vocé eu nao ia niol”

Supervisora: - "Realmente o0s exercicios de
coordenagao motora nio d3o muito espago para a
crianga, n3o tém nada deles. "

“"Mos temos feito muito pouco desenho livre. Quase nada.

Todo mundo esqueceu de colocar Educaglo Artistica no seu



114

planejamento, apesar de trabalharem todos os dias com recorte,
colagem, etc. Vamos ver se na proxima reunilo cada uma procura
trazer uma sugestio de como trabalhar com a Educ. Artistica, sem

que sejam atividade de sd colorir o desenho no papel.”

Nota-se qde ha uma ideia muito vaga sobre a quest3o, e
que a maior preocupa;ﬁo dos professores refere-se a técnica a
ser usada. - "Se nao for pelo uso dos exercicios, ent3c como @
que se prepara 7" =~ n3o ha qualquer questionamenfo quanto ao
objetivo do treinamento preévio de coordena¢do motora para a
escrita. Mesmo a sugest3ao do desenho € das demais atividades de
"Fducagao Artistica” dadas pela supervisora, reduzem-se, na
verda&e, a buscar alternativas de exercicios de motricidade.
Apesar de demonstrar preocupacdo com a falta de espago da
crianga, sugerindo a busca de novas atividades, n3oc € apontada a
principal quest3o: numa perspectiva de treinamento, onde a
alfabetizag30o e vista como mera codificaglo/decodificag3o do
codigo escrito, todas as atividades que possam ser sugeridas
ser3o enquadradas nesta Odtica. Ent3o, por mais diversificagio
que pudesse haver (mas que de fato, n3o houve), n8o se alteraria
o cerne da quest3o0:. continua sendo desconsiderada a dimens3o

simbholica, representativa e, sobretudo, social da linguagem.

Praticamente em todas as turmas de 18 série observadas,
nao houve muita wvariag3o das atividades usadas na pratica
docente. Em todas as turmas o "periodo preparatodrio” & realizado

’

por ser considerado como um pré-requisito ao qual geralmente @
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atribuida a responsabilidade pelo desempenho posterior das

criangas na alfabetizag¢lo.

Sempre que ha algum indicio de insucesso entre aquelas
criangas consideradas ‘'atrasadas”, retoma-se com elas todos os
exercicios iniciais. Na Turma A, por exemplo, houve criangas que
jamais deixaram de fazer todos 0s exercicios; contudo, ao nao
conseguirem acompanhar as atividades gerais, tiveram que re?azéf
los. Entende-se que esta repeticso deve se dar consecutivamenfa
até que seja adquirida a habilidade desejada, ou alcangada a
"maturidade’; exatamente como na visfo enciclopedista de ensino,
onde as idéias e conceitos devem obedecer a um critério rigido,
inflexivel e hierarquicamente organizado para alcangar a

aprendizagem.

0 problema aqui € que justamente aqueles aluhos que s3o
considerados menos preparados ou "imaturos'”, sao, via de regra,
aqueles que menos tiveram oportunidade de conviver com a escrita
engquanto pratica social, e portanto, 0Ss que mais precisariam
aproximar-se dela sistematicamente em seu cotidiano. Estes s3o
exatamente 05 que <30 deixados de lado. E n3o podériam ser
deixados de lado sob pena de ser adiada, ou ﬁesmo abandonada, a
alfabetizac3o. Abandonada poréue sdo contundentes as marcas que
ficam na crianga quando ela chega &b ponto de incorporar o

"fracasso’ perdendo a auto-confianga € o prazer de aprender.

N
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Em duas das turmas (Turma D e Turma () se pode dizer que
houve a tentativa, pelo menos no inicio, de um procedimento
diferente (Ver anexos - "atividades iniciais", itens A. 1 - em

cada uma das turmas).

A professora da Turma D, por exemplo, dividia o tempo do
“"periodo preparatorio” - de cerca de trinta dias - entre as
atividades de educag3o artistica (pintura, desenhos, contar

historias, musica e dramatizac3o) e as atividades preparatdrias

propriamente ditas (recorte e colagem, dobradura, exercicios
gra?o—mbtores, escrita das vogais e do nome, alem de jogos de
equilibrio e ritmo). Apesar das atividades trabalhadas por esta
professora extrapolarem as atividades realizadas

tradicionalmente na 12 série, elas n8o eram trabalhadas de forma

significativa para as criangas. Todos os procedimentos (éeus
; .

obijetivos e contelddos) coincidem com os qQue s3o0 observados nas

turmas pre~escolares; todavia, exclue—-se “a' énfase na

participag3o das criangas. Toda a execuglo e comandada e

realizada pela professora.

Na Turma C, a professora inclui o uso de revista e
jornaié' para pesquisar palavras e confeccionar murais com
palavras e desenhos associados aos "sons’” iniciais. As paiavras
s80 sugeridas pelas criangas que depois ilustvam o mural com
seus prdprios desenhos. Desde do inicio# a professora buscava

partir do desenho livre para introduzir as vogais; entretanto,

ja pelo més de marco, se estabelece uma rotina de trabalho
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baseada na resoluc3oc de exercicios, muito embora a professora
tenha procurado ndo abandonar a sistematica de trabalhos
realizados individualmente e em grupos. Mesmo nesta sistematica,
quando a professora buscava envolver as criangas na descoberta
de palavras, nunca era incluida a dimensfo da compreens8o (ainda
que ela possa ter ocorrido, n¥o era intencional) ou do acesso a
diferentes tipos de texto. Somente eram trabalbhadas palavras
isoladas e o texto produzido pela professora (em Fichas de
leitura) que se vinculava a silaba apresentada. Nesta turma, no
principio havia um grande entusiasmo das crvriangas durante as
atividades mas, a medida que o tempo foi passando, este
entusiasmo foi sendo desgastado devido a “rotiniza¢30" que se

estabeleceu na pratica pedaggdgica.

0 uso de outras "linguagens'”, tais como, a pintura, (s)
desenho, a musica e a narragio de histdrias, etc., ao invés de
pretender abrir novos caminhos de expressio e de comunicac3o que
favorecam o desenvolvimento do pensamento da crianga, tem sido

. .. — . . 0 . L
visto, freaguentemente, muito mais como amenidades e distragoes
para o0s ‘“momentos livres". N3o raro, estas atividades s3o

consideradas mesmo compo “'matag3oc de tempo em dias de chuva" -

conforme afirmou uma das professoras. Isto ocorre porque a
técnica e a atiQidade passaram a ter, na pratica escolar, um
valor em &1 mesmas, independentemente de seus objetivos. A
propria formagido docente limitou, por um longo periodo, o seu

conteddo a uma vis3o pragmatica de mundo. Desta forma, o



118

processo de alfabetizac¢8o0, quase sempre, tem se iniciado através
do treinamento de habilidades, 0 que acaba por reduzi-lo ao
treino da grafia e da decifrag3c. Neste particular, a
expectativa revelada pelé; professoras de 192 grau gquanto ao
papel da pré~escola, guarda uma certa coeréncia:

- "Eu acho que o pré deveria cobrar mais,

mandar desenho para colorir em casa, e cobrar!
Assim eles ja iriam se conscientizando para a 128

série sobre o que s3o deveres, etc. (...) Se eu
desse aula no pre, eu hao alfabetizava, mas
ajudava mais na coordenagao motora."” (Professora

- Turma A)

0 que passa nesta fala, e em outras semelhantes a ela, @
uma concepglo de altabetizagl3o centrada no dominio do sistema
grafico, onde a preé-escola contribuiria com a antecipa¢3o0 do

‘mecanismo’” da escrita, encurtando o ""doloroso” percurso sofrido

na escola.

Na pratica, apesar de terem sido previstos objetivos que
incluem outros aspectos caomo, poar exemplo, o desenvolvimento da
cralidade (na Turma B), estes acabam n8o0 sendo trabalhados
conforme o previsto, sendo privilegiadas as atividades em folhas
mimeografadas, com tragados e contornos de vogais (ver anexo
Turma B.). Ao enfatizar a fixagdo do tracado das wvogais, a
professora explica que as letras s30 0 para exercitar a
coordenag3o motora - nd3o se fala o nome e nem mesmo qual é a
letra. A execuc30 de infinitos exercicios em letras maidsculas,
mindéculas, manuscritas e em tipo imprensa, nos dd a impressiao

de estarmos assistindo a uma fabrica¢3o de ''pequenas maquinas de
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escrever', cuja principal fungdo € reproduzir letras. NJo esta
se ensinando a escrever no sentido de alfabetizar, mas sim

apenas ho sentido de aprender a grafar.

Durante o periodo inicial (explicitamente) n3o se trata
a palavra escrita como um meio de comunicagc3o e expressio
(observei que implicitamente isto ocorreu também ao longo do ano
letivo). ‘Deixa—se totalmente de lado ”aquiio que constitui =a
razio de ser da lingua: a sua significag8o0 construida na

historia dos homens e reconstruida no processo de interacao

verbal. " KLEIN 1991. Abandona-se a significa¢3o, tratando a
linguagem escrita como algo distante, apresentando-a de forma

absolutamente artificial, dissociada de seu uso cotidiano e de

seu contexto social.

Na atitude de omitir ate mesmo a informag3o sobre o que
& letra, para que serve, como se usa, gqual a relag3o existente
com a fala, etc., esta a ideia de que deve haver. uma

"facilitaclo"” nesta aquisig3oc uma vesz que ela ‘exige
compreenstes muito complexas para as criangas’”. A escrita @
apresentada artificialmente as criangcas, e seu uso em sala de
aula €& "permitido’ apenas na ''vers3o escolar”: silaba a silaba,
palavra a palavra, adivinhando sons que nem sempre fazem sentido
mas que sempre est3o a servigo da memorizag3o de novos sons e
tracados. Assim, acaba-se paor ndo favorecer o entendimento das

criangas sobre a organizag3o da linguagem escrita. N3o se

utilizando a linguagem escrita no dia-a-dia gda sala de aula, em

i
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seus usos e fungdes socials concretos, - impede-se também a
compreensio da fung3o desta forma de linguagem. Quando toma esta
trilha, quando o objetivo € apenas o dominio formal do <coddigo
escrito, o processo de ensino transforma o aluno em um sujeito
passivo e o professor em um sujeito opressivo que simplesmente
reproduz 0S passos do “manual’. Ambos ndo se relacionam comé

parceiros nesta conquista humana que € a aprendizagem.

LS

Celestin Freinet, em um dos seus mais conhecidos
ensaios, ja demonstrava o quanto a aprendizagem da linguagem
escrita egta ligada, indelevelmente, a sua fungio: por tratar-se
de um meio n3o natural de express8o (ao contrdrio da voz, do
gesto e da mimica), o0 emprego da escrita exige antes uma
motivacdo particular que a torne necessaria. Para -ele, ent3o, o
texto manuscrito (diferente do desenho que pelo menos representa
a imagem da Qida) 56 ganha valor "pela sua ?un;ﬁo de
instrumento, de intérprete para exprimir esse desejo, esse
pensamento ou uma ordem.” (FREINET, 1977a. p. 103) Alem disso, ¢é
preciso que se sinta a necessidade(de expressar este desejo,

esse pensamento, essa ordem.

A escola tradicional, por desconsiderar esta motivag3o,

precisa recorrer a tecnicas que tentam ensinar de fora para

dentro, "“pelo constrangimento - ou pelo jogo - uma técnica de
que a crianga n8o sente necessidade wvital." (idem, ibidem,
p. 124 - grifo meu). OQu seja, usando de recursos artificiais,

n3o ligados ao wusao concreta da escrita  entre os sujeitos
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sociais, a escola chega a admitir ateé mesmo o uso de jogos que,

por sua ""ludicidade’, aproximem um pouco mals dos interesses
infantis a "ardua"” tarefa de escrever. 0 wuso do jogo, numa
tentativa de que a c¢rianga “aprenda brincando', mantém os

objetivos vinculados ao dominio dos sinais, e n3o a expressioc e

apreensdo dos significados.

Na tentativa de buscar elementos que tontribuaﬁ para a
superagao da prética alfabetizadora atual, ousaria dizer que o
entendimento de Freinet ;e aproxima, em certa medida, aquele
apresentado por VUygotsky e seus colaboradores, em velagd3o a

“"pré—-histdria da linguagem' (VUYGOTSKY, 1984. p. 119-120) <=*

As investigacOes sobre a histdria da linguagem escrita,
nas criangas, permitem distinguir que esta se inicia com o
proprio aparecimento do gesto. A vincula¢do do gesto & origem
dos sighos escritos esta relacionada, principalmente, aos
rabiscos das criangas e adv desenvolvimento do simbolismo no
brinquedo. No rabisco, as criancas'”ngo desenham, elas indicam"
as propriedades gerais dé-objeto representado; o ldapis meramente

fixa o gesto indicativo.

Ja no  jogo, a crianga passa a utilizar diferentes

objetos para representar outros que, pPOYr sua vez, passam a

»
¥

4 Embora se aproximem em termos de decorréncias pedagdgicas,
nio coincidem em outros aspectos; Vygotsky constroi uma
teoria psicoldgica f(delineando ele mesmo as implicagdes
praticas); Freinet estda  exclusivamente preocupado com =a
pratica. Ver KRAMER (1989 b) - capitulo I.
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tornar-se seus signos. A possibilidade de executar este ‘“gesto
representativo” €, para Uygotsky, "a chave de toda a funcgio
simbdlica do bringuedo das criangas’” (VYGOTSKY, 1984, p. 122).
Neste processo, o objeto que adquire a fun¢g3o de simbolo, torna-
se independente dos gestos das criangas, e € assim que se
vincula o desenvolvimento do simbolismo no brinquedo, a histodria
da linguagem escrita:
“Istoirepresenta um simbolismo de segunda ordem
e, como ele se desenvolve no brinquedo,
consideramos a brincadeira do faz-de-conta como
um dos grandes contribuidores para o
desenvolvimento da linguagem escrita - que & um
sistema de simbolismo de segunda ordem.” (idem,
ibidem, p. 125).

Assim, o desenvolvimento do simbolismo no desenho,
demonstra que o desenvolvimento da escrita nas criangas se da
"pelo desenvolvimento do desenho de coisas para o desenho de
palavras."” (idem, ibidem. p. 1257 . Ainda segundo Vygotsky, o)

processo de aquisi¢3o da escrita passa por uma apropriagao

progressiva da ideia de representa¢8o e tem como base a fala.

& este aspecto, exatamente, que percebi pouco
reconhecido nas praticas das professoras pesquisadas. 0
reconhecimento de que a linguagem escrita se constitui como um

sistema de simbolos e signos que representam o real, e mais, que

esta representa¢gdo inicialmente materializada pelo desenho,
passa gradativamente - e como designagdes dos simbolos wverbais -
3 concretizac3o pelos simbolos escritos: a pedagogia pratica,

considera Vygotsky, Tapesar da existéncia de muitos métodos de
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ensinar a ler e escrever, tem dépendido de um treinamento
artificial” (idem, ibidem. p. 11%?). Tal treinamento, por exigir
grande esforgo, tanto do professor gquanto do aluno, acabsa
“"relegando a\linguagem escrita viva a segundo plano.’” (idem,
ibidem) . Nesta passagem fica explicito que) para Vygotsky, 0
ensino tem que ser oarganizado de tal forma que a leitura e a
escrita se tornem necessarias as criangas: que sejam

incorporadas a uma tarefa relevante para a vida.

Segundo entendo, & sobre estas mesmas bases que Freinet
vé a aquisi¢do da escrita como um processo que envolve a
passagem pelo desenho e pela organizacdo da linguagem oral, ate
a escrita. Buscando dar significado a este processo, sobretudo

[

para aquelas criangas gque n3o veém a escrita como pratica social

no seu cotidiano, Freinet ~ passou a desenvolver algumas
estratégias de ensino. Estas estratégias envolvem, ao mesmo
tempo, a atividade da crianca (pelo "tateio experimental') e
recursos da comunica¢3o, tais como: a tipografia, o jornal, a

correspondéncia (escolar e inter-escolar), tomando o texto como
base para o desenvolvimento do ensino da lingua. Numa tentativa
de superar o0s entraves dos metodos tradicionais e tecendo
critica aos métodos novos, o Metodo Natural (Freinet) busca
partivr do desenho livre (trabalhado coletivamente}) associando-o
4 escrita (pelas anotacOes, registros e correspondéncias) para
chegar a independéncia e ao dominio significativo da leitura e

da escrita (FREINET, 1977. p. 37-71).
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A partir de tudo o que vimos até aqui, algumas coisas
v3o se delineando. A escola atrelada a idéia de que € preciso
dosar, reduzir, o conteudo a ser trabalhado proporcionalmente ao
“tamanho” ‘da crianga, vrestringe a alfabetizag3o a palavras
curtas, simples e descontextualizadas. 'E  quando usa- textos,

estes n3o s3o mailis do que pequenos conjuntos de frases um tanto

quanto estanques. Por esta otica, so0 se pode ler e escrever
quando j3d se sabe fazé-1o perfeitamente. Isto cria uma espécie
de entrave: a crianga n3o pode ler porgque ainda n3o0 reconhece

todas as letras e n3o pode escrever porque também ginda nio sabe
grafar de forma totalmente 1legivel. Essa atitude tomada, na
lingua escrita, corresponde ac absurdo de n3o permitirmos, no
desenvolvimento da fala, os baibucios. Seria o mesmo absurdo se

se s0 permitissemos que as criangas falassem quando ja soubessem
articular as palavras de forma absolutamente compreensivel. Tal
pratica acarreta um adiamento do uso da linguagem escrita

retardando a sua apraopriagcio.

E na denuncia contra estes entraves, contra a excessiva
importancia atribuida ao periodo preparatdrio, ao treinoc de
habilidades e aos exercicios grafo-motores, que consgidero

€

extremamente vrvelevantes ¢ inovadoras as pesquisas de Ferreiro

(1982 e 19839). Suas pesquisas explicitam o equivoco cometido
quando se deslocam as tais ‘“atividades iniciais', que deveriam
ser trabalhadas como acessodrios, para serem © sustentaculo do

Processo de alfabetizag3o. Para - mim, uma das maliores
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contribui¢Bes de Ferreiro para a réversso da forma pela qual se
dd este processo na escola, principalmente na publica, esta nos
estudos que fez sobre o processo de aquisicio da linguagem, 0s
quais vieram demonstrar que a escrita n3o cofresponde a uma
simples transcri¢3o da expressiao oral e que, portanto, n3o
depende somente do tipo de treinamento feito pela escola. Nas
palavras da propria Ferreivo:

"0 problema das criangas n3o €& compreender tal
ou qual regra de correspondéncia sonora com tal

ou qual escrita. 0 problema da criancga e
compreendey a natureza do sistema de escrita que
a sociedade lhe oferece.” (FERREIRO, 1985
p. 93).

‘Para a autora, a apreensd3o desta natureza simbéliéa se
dd, na crianga, por um processo construtivo e por um caminho
bastante regular que decorre do prdprio pensamento da crianga. A
"Psicogénese da Linguagem Escrita’” descreve esta constru¢3o como
um Processo PpProgressivo de conceitﬁalizacﬁo, determinado
internamente, ao qual correspondem os niveis: preé-silabico,

sildbico, sildbico-alfabético e alfabético *¢%?,

Baseada em suas investigac¢Oes, Ferreiro faz questdo de
alertar que precisamos mudar o eixo central de nossas discussOes

a respeito da alfabetizagio:

"Temos uma imagem empobrecida da lingua escrita:

€ preciso reintroduzir, quando consideramos a

3 Este processo, assim como a caracteristica de cada um destes
niveis, tem sido amplamente divulgado entyre nos,
especialmente a partir de 1982. A esse respeito ver:

FERREIRO (19835 e 1986 a), WEIS (1985), GEEMPA (19864).
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alfabetizag¢do, a escrita como sistema de
representacdoc da linguagem. Temos uma imagem
empobrecida da c¢rianca que aprende: a reduzimos
a um par de olhos, uma m3o0 que pega um
instrumento para marcar e um aparelho fonador
que emite sons. Atras disso ha um sujeito
cognoscente, alguém que pensa, que constroi

interpretacbes, que age sobre o real para fazé-
lo seu.” (FERREIRO, 1985. p. 17>

Este ponto de vista, da mesma forma gque na teoria
.

piagetiana, tem dado margem a wuma leitura e a uma pratica
pedagogica extremamente limitadas. Colocando o aluno como centro
do PYrocesso de aprendizagem (mas sob uma perspectiva
individualista), as propostas de alfabetizac3o «que tem sido
elaboradas tomando como base estes estudos tem dado grande
énfase ao "ambiente alfabetizador”. Em conseqgiéncia disto, o
papel do professor acaba sendo relegado a um plano secundario,
cuja tarefa consiste em realizar uma mediag3o ("passiva’”) entre
0 sujeito e a escrita, atuando muitoc mais como um organizador da
agdo do aprendiz; exatamente como vimos ocorrer nos programas

pre-escolares de cunho construtivista, onde prevalece a agio

esponti3nea no processo de cada um.

Ainda que eu gostasse de acrescentar as consideracdes de
Ferreiro que o sujeito do qual ela fala, é situado histdrica e
b

socialmente e se apropria da realidade na e pela pratica social,

n30 poderia deixar de considerar a conclusao dela como um marco
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definitivo para a superaciao dos conceitos tradicionais de

alfabetizagl3o ¢**

Concordo que a vrazao de ser da linguagem, o seu
conteudo, tem sido deixado de lado favorecendo - se apenas o
suposto dominio do cddigo escrito. Hoje j3a sabemos dque € lendo e
escrevendo em um contexto significativo que a crian¢a se
alfabetizard de fato. Sabemos também que tomando o texto (oral e
escrito) como eixo da alfabetizaglo, € gque conseguiremos fazer
com que a crianga mergulhe no universo da escrita: informando,
expressando e lendo significados que ampliaram (e ampliardo) a

sua compreens3ao sobre a realidade.

A vis3o da linguagem escrita como algo externo a ser
adquirido, estda presente também na pré-escola. Apesar dela n3o
vir privilegiando explicitamente os exercicios de ‘“prontid3o”
para a alfabetizac3o, tal concep¢do insiste em permanecer. Entre
os educadores da pré-escola, chega ate a haver um consenso
quanto & ineficiéncia do treino de habilidades especificas, mas

nao ha uma posi¢cldo determinada gquanto a qual .deve ser o

tratamento dado a esta quest3o.

Se no ensino de 19 grau, a concepgao de alfabetizaglo se
caracteriza, sobretudo, por -uma "visao formal” que reduz a

linguagem a meros conteddos a serem assimilados, na pre-escola,

& Sobre 05 pressupostos epistemoldagicos da “Psicogénese da
Linguagem Escrita” e, sobretudo, sobre contribuicSes
criticas a ela, ver: SMOLKA (1988) e OSWALD (1989) .
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a linguagem assume a forma da "livre expressio’, excluindo a
forma escrita. Apesar disto, ela desempenha ai um papel
importante: em todos os momentos € incentivada e motivada a

comunica¢c3o oral (pelas narrativas), s3o0 contadas historias, s3o
feitas dramatiza¢oOes, desenhos, relatos, etc.. Mesmo n3o sendo

generalizada, esta énfase na linguagem (oral e pictdrica) marca,

entre as classes de pre-escolar que foram observadas, uma
diferenciag3o em vrelagao ao 12 grau, onde a comunicacglio &
restrita ao professor e onde n3o ha, para as crian¢as, outras

oportunidades de manifestag3o da linguagem.

Por outro lado, a énfase dada na pré-escola a0
desenvolvimento da linguagem oral, acaba resultando, muitas
vezes, em uma postura‘ extrema: manter o espa¢o para a expressio
oral, correndo o risco de cair numa conversacao “vazia'". Nos
momentos da “rodinha” (comum nas duas classes, Pré A e Prée B),
por exemplo, fregientemente a conversacao nd3o se desenvolve como
didlogo e interag8o:. As falas ficavam soltas e ndo eram

articuladas em torno de uma mesma discussao; cada qual, ao ser

questionado, respondia, mas n3o havia propriamente uma
conversagcao:
Prof2:. - "Carlos, o que vocé fez?";
Crianga 1: - "Eu desenhei uma arvore."”;
Prof2: - "Uma arvore?";

- "Ele fez uma arvore.';

(diz, dirigindo-se as demais criangas)
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- "E voce, fez o que?';
Crianga 2: - "Um céu com chuva.”;
Prof2. - "Aht! Um ceu com chuva!'
(vide anexo - Turma Pré A)

Esta ‘'‘conversa'' seguia-se assim, repetidamente, ate
passar por todas as criancas, sem acrescentar qualquer outro
comentario. Ao final, os trabalhos ficavam simplesmente

abandonados pela sala, e alguns eram aleatoriamente guardados no
armario pelas proprias criancas. Embora, por um polo oposto,
este comportamento acaba convergindo para aquela postura
assumida pelo 19 grau, pois aqui também n¥o se dad sentido as
expressoes das criangas, mantendo-as "soltas', sem

"gignificado’, deixando assim de contribuir para uma maior

compreensao da realidade.

Mesmo na turma Pre B, onde a escrita aparecia
cotidianamente nos murais, nos cartazes, etc., havia uma énfase
maior na linguagem de forma gevral e n3o uma preocupagdo com a
escrita. A prapria profeséora afirmou, durante a entrevista,
que, apesar dela ter uma pereocupacao com a aprendizagem

posterior das crian¢as, n3o sabe como resolver isto na pratica.

€ interessante frisar que o 'Programa de Educag3o Preé-
Escolar” (PREFEITURA MUNICIPAL DE FLORIANOPOLIS, 1988) enfatiza
o] desenvolvimento da linguagem oral e da capacidade
representativa (desenho/jogo simbolico) em detrimento  da

linguagem escrita (p. 18Y. A professora acaba seguindo esta
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orienta¢8o0, mas procura complementar com atividades que possam,

no seu entender, “"ajudar” na alfabetizagSo0, sem contudo tervr
muita certeza quanto as estratégias a serem utilizadas. (vide

anexo - Pre B). 0 "Programa' mesmo, da poucas pistas que
favoregam o entendimento do professor quanto a inlesﬁo da
escrita como mais uma  forma representativa: sugere a
incorporacido de atividades de registro (e dev leitura em
diferentes situag¢fes, mas acaba concluindo da seguinte forma:
"Trata—-se nada mais nada menos do que oferecer-lhe a wmateria
prima de «que precisa para construir o conhecimento do sistema

escrito.” (idem, p. 18} . Mais uma vez enreda-se no engodo de uma
leitura ‘'"'construtivista"” onde, pela simples ag30 da criancga,
através de um ambiente estimulador, acredita-se que estariam

dadas as condigbes para que o individuo passe a conhecer.

Esta posigc8o foi diretamente influenciada pelo PROEPRE

onde a escrita nem mesmo era incluida; conforme wvimos nos
capitulo II: "Se a pré-escola oferecer os estimulos necessarios
para que a crianga se desenvolva, conseqiuentemente, suas

possiﬁilidades de enfrentar com éxito a escola de primeiro grau
serao maiores.” (MEC - PROEPRE, 1983; p. 3). Por este caminho,
acabou se impregnando a idéia de que a alfabetizac3o poderia
estar forgando as criangas e, talvez, queimando etapas. N3o ¢se
discutia, naquele momento, uma revisdo do conceito de

alfabetizac30 que se tomava por base: o mais importante era



131

romper com uma pre-escola que se caracterizava cada vez mais

como um "longo periodo preparatdrio”.

Mérito por um lado, risco por outro, porque o que acabou

prevalecendo foi uma total negagao da linguagem escrita,
chegando-se ate mesmo a proibir o uso de lapis, de cadernos, ou

de qualquer outro material ou atividade <que vpudesse se
relacionar com a escrita. Desta forma, ao negar a alfabetizagdo
antes mesmo de rever a sua perspectiva, a pré-escola acaba po}
dificultar, e n3o por favorecer, o processo de apropria¢i3o da
linguagem escrita pela crianga; acaba por n3c viabilizar sua
sistematizac8o nem mesmo.quando ha uma oportunidade ou uma

exigéncia.

Durante as observagles nas classes pré-escolares, quando
apareceu a linguagem escrita, o seu uso Ffoi fortuito. Aparece
como algo meticuloso e mistificado (seguindo o mesmo caminho do

e

19 grau) cuja apropriac3o sé podera se dar: gquando "for a hora',
quando “tiver maturidade’, ou quando "estiverem na escola’, como
dizia a professora do Pré B. £ exatamente neste aspecto que mais
uma vez a pré-escnla e a escola voltam a convergir para um mesmo
nexo, voltam . a se "unir"” negativamente na sua diversidade: a
crenga nar determinacdo unidirecional do Processo do

conhecimento.

P

Nio podemos nos esquecer, porem, que a forma pela gqual

se da a  alfabetizag3o estida intimamente ligada a propria
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experiéncia dos professores, enquanto alunos que foram, e
engquanto leitores (de mundo) e escritores que deveriam ser, guer
dizer, esta 1ligada a3 pratica social global em todos os niveis:
desde a relagdoc professor/aluno, aluno/aluno, ate as mais
complexas relac¢8es de producio da existéncia material e
cultural. As condigOes objetivas de sobrevivéncia tém cerceadd
as possibilidades do professor ser um leitor, de ser um fruidor
da cultura produzida pelo conjunto da sociedade (da mesma forma
como tem sido cerceado o mesmo a seus alunos), e isto acaba
tambem impondo um limite. Como pode a leitura e a escrita serem
percebidas como um bem cultural util e prazeiroso quando o
professor n3o possui ele proprio esta relagd3o ? A colocaglo
destas questBes, aqui, significam um alerta constante que
devemos nos impor no sentido de compreender que a luta pela
congquista de uma escola de qualidade passa necessariamente, pela
organizacd3o dos professores enquanto cidad3os, e pela <conquista
da dignidade do trabalho docente, isto &, n3o . se tréta apenas de

“descobrir’” as falhas internas do processo pedagdgico.



CAPETULD IV

CONSIDERACOES FINAIS
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A proposta deste trabalho foi a de examinar a pratica
pedagogica desenvolvida na pré-escola e na 12 série do 12 grau
das escolas municipais de Floriandpolis. Identificamos que, de
forma geral, as .concepcﬁes de aprendizagem e ensino est3o
completamente mescladas de modo que o resultado final, em ambos

ps casos, € muito parecido.

Ndo obstante isso, foi possivel observar uma aparente
diversidade nas praticas desenvolvidas. No 18 grau, a pratica
demonstrada tinha tracos mais marcantemente aproximados de um
modelo “escoléstico“, onde o professor tem um esSpPaco
predominante e o aluno se situa como mero receptor. Ja no pre-
escolar, predomina o modelo ‘“construtivista”, onde a é&nfase
recal no processo de construcio das “estruturas cognitivés“ de
cada sujeito, prevalecendo ent3o0, o espa¢td do aluno e n3o mais o

do professor.

Essa aparente diversidade marcada pela én?ase, ora de um
ora de outro sujeito no processo pedagdgico, resulta em uma
unidade qué subjaz aos dois modelos: tanto o professor gquanto o
aluno, ao serem colocados ocupando um maior ou menor'espaco no
intericr da relag8o pedagdgita, n3o necessariamente estao
garantidos como sujeitos que, marcados pela sua histdria social,

imprimem marcas na produ¢i3o de suas existéncias.

0 professor, alijado dos instrumentos tedrico-

metodoldgicos necessdrios a definig3o e organizagdo de seu

¢
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trabalho (seja pela inconsisténcia de sua formaglo, seja pelé
..estagna¢g3o imposta a sua préticai se vé a mercé das orientagles
advindas das mais diferentes condugOes ﬁolitiﬁo;pedagégicas que
'se implantam, a cada momento, nos sistemas de ensino e que no

mais das wvezes, apresentam orienta¢fes antagbnicas. Sem dispor

dos elementos que 1he permita estabelecer critérios para
selecionar a pratica que dé mais conta de sua realidade, acaba
assumindo acriticamente determinadas posturas: seja para
reproduzir as "praticas ultrapassadas’, seja para assumir ''‘novas

praticas".

Assim, subtraldo da distribui¢3o do saber que ele
proprio ajudouw a construir, ndo domina seus instrumentos de
trabalho e se vé dependente de condugdes externas, que podem nio
50 ter objetivos irreveldveis (e que portanto "revelam-se'” como
indefinidos), como as vezes afé o convencem da exceléncia de sua
ihjustica. Apesar disto, como as contradig8es presentes no
cotidiano da pratica escolar constituem um fato social concreﬁo,
muitos professores comegam a despertar para a identificac3ao da
causa real de seus problemas e para os limites impostos a sua
atua¢3o. N3o & incomum gque esse despertar se dé, inicialmente,
com a manifestag3o de uma grande insatisfag3o para com o0s
resQltados do proprio trabalho:

{ "Eu andé decepcionada comigo (...). Talvez as
outras professoras que tenham feitoc magistério
no 22 grau tenham um preparo melhor. Nem sempre
0 magisterio ajuda, mas eu acho que é

indispensavel para que a gente possa prever O
que val acontecer na sala de aula. Se ndo
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acontece 0o que estava previsto, ao menos ja se
sabe o que pode acontecer. Fu n3o tenho
fundamento, faco as coisa t3o0 jogadas, nio tenho

"

sequéncia. . .

(prof® Pré B - que esta cursando 32 grau,
habilitag3o Magistério de pré—-escolar, curso de
Pedagogia, mas n3o cursou Magistério no 28

graul.

Podemos notar neste depoimento um enorme bom-senso em
relac30 ao diagnostico de sua propria pratica por parte da
professora, embora subsista, ainda, "uma certa dificuldade em

identificar mais amplamente as reais causas desta sua situagdo.

Para quem n3o cursou o Magistério 22 grau, a culpa da
inseguraﬁca na execu¢ao de seu trabalho recai no fato de n3o
ter o curso, no entanto, para aqueles que cursaram o magistério
este sentimento e justificado pela inadequagcao do curso a
realidade da escola publica (o que e uma evidéncia
consideravel) . De uma forma, ou de outra, entendo que esteja
havendo por parte dos professores uma percepgao da necessidade
de dispor de elementos suficientemente articulados para lidar

com a realidade concreta.

Muitos estudos tem apontado para os problemas dos cursos
de Magistério e para a necessidade de wum redirecionamento na
formagao do educador, sobretudo para atuar no ensino
Fundaﬁental “1r  Sem duvida, a formag3oc do educador ni3o tem dado

conta da complexidade que envolve o© processo educativo no

1 A este respeito, ver: MELLO (1982) e PIMENTA (1990).
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sentido de favorecer a construg3o de uma escola interessada na
transformacio: deste modelo de sociedade que ai esta, para uma
_sociedade mais justa e equidnime. 0Os cursos em geral, apresentam
uma pratica pouco inquiridora da realidade, pouco articuladora
da atividade concreta e, n3o raro, nada aproximada das criangas
e das escolas reais: ora encaminham abordagens acriticas (meras
reproducdes) de teorias, ora apresentam fragmentos de diversas
teorias (sem uma  responsabilidade de aprofundamento) que,

supostamente, serviriam para orientar o trabalheo docente *%%

A consequéncia desta pratica € a construg3o de um
“idedrio pedagdgico’ calcado em "velhos conceitos” e em ‘'velhas
solugdes’” para problemas que permanecem 08 mesmos, ou entao, que
redunda na ades830 aligeirada a "'novas propostas’” numa crenga na
existéncia de uma fdrmula magica que dé conta de resolver as
dificuldadesi Esta crenga de que deve haver uma determinada
formula para resolver os problemas sociais concretos, tem
marcado fortemente o idedrio pedagdgico brasileiro e reforgado a
busca de solugdes que primam povr um viés meramente metodnldgico:
"Acreditava-se que, desde que os metodos fossem adequaqos, 0
curriculo poderia ser cumprido. Dai a importdncia atribuida aos

metodos pedagogicos, que, se fossem bans, cientificamente

formulados, tudo alcancariam. » (SILVA, 1989. p. 8).

2 Ver: GHIRALDELLI (1i984&) E (19287), LIBANED (1283) e SAUVIANI
(1283) e (1983).
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Muito embora, esteja havendo por parte dos proFessoreé
uma certa percepg3o e uma inquietagio com relagdo ao trabalho
que eles teém executado, n3o se pode dizer que a reflex3o mais
critica esteja universalizada. A propria pesquisa demonstrou que
apenas uma ou outra professora conseguia ter uma wvisdo mais

lucida do processo que estava realizando. No dizer de PINTO

(1979> . "hd diferentes niveis de consciéncia sobre a realidade
g este grau de consciéncia ira, de alguma forma, determinar as

|
A

relacaes do trabalhador com seu processo de trabalho.

e

Analisanda o cbntexto da educag3o escolar, podemos
deduzir que a pratica de organizar o trabalho pedagdgico ﬂentre
aqueles que pensam e aqueles que fazem, n3o favorece a tomada de
consciéncia dos professores para que se tornem sujeitos de suas

prdprias agoOes

A professora da Turma D nos forneceu um depoimento aque,
a meu ver, @ extremamente representativo de como se - sente o
professor e de como ele pode concluir pela sua total inércia no

processo educacional:

" Uma vez eu trabalhei «com pré. Eles estavam
comegcando a aplicar o ‘'metodo Piaget”. Eu Fui,
mas ni3o0 sabia que isso existia, nunca tinha
feito um curso, nao tinha nada, nem curso de
pré-escolar (...).Mas a gente sabe como tratar as
triangas porgue veé outras professoras
trabalharem.

Quando eu comecei a trabalhar 13, tinkha uma
supervisora, mas para ela, nada do que nos
faziamos estava certo, nada. Eu acho que nem

elas sabiam aplicar o método". ...y Eu
mostrava uma coisa para as criangas e dizia: - 8
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redondo, e um circulo, coisas assim. ; e ela
dizia: - N3o pode ! VUocé n3o pode dizer isto!l

Entao eu pensei, o que eu vou fazer? Porque eu
estou querendo aprender, mas ninguém me explica.
A gente sd sabia o que ndo0 era para fazer, mas
n3o sabia o que era para fazer. Ent3o chegou um
ponto que eu disse assim: eu nao vou fazer mais
nada com estas criangas. Eu dava material para
eles fazerem o que quizessem, mas sozinhos.

Fste relato, se bem que um pouco longo, faz com que nos
deparemos frontalmente com uma evidéncia: a dos diversos
caminhos pelos quais se esvazia a fun¢g3o da escola e se aniquila

o professor como um dos sujeitos do processo de constru¢c3io desta

pratica social. Além disto, evidencia que muito da
caracteristica da preée-escola, hoje, se deve a disseminag3c de
apenas partes de teorias, fragmentos que acabam resultando em

preconceitos e esteredtipos, produtos de uma educag¢ao

idealizada.

Temos que considerar, ainda, os desvios de ‘'"leitura' que
ocorrem na> relagao supervisor/professor e tambem o fato de que
o proprio supervisor escolar sofreu, dé mesma forma que o
professor, os efeitos do processo de esvaziamento de sua

competéncia. 0 autoritarismo que se implantou com as tendéncias

mais aproximadas do tecnicismo educacional, contribuiu,
enormemente, para que as relagdes no interior da escola
passassem muito mais pela wvia burocratica formal, do que pela

compet8ncia técnica e politica. Esta processo dividiu o espago
escolar e restringiu as possibilidades da organizacio interna de

um trabalho calcado na cooperagio, na troca de experiéncia e no
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compromisso profissional e social: "Nao ha entrosamento nem
troca entre o0s professores de uma mesma escola, & tada um. por
si. " (depoimento de wuma professora recém-chegada a Qma das
escolas) .

N3o estou querendo dizer com isto, que os mecanismos de
conservacao da hegemonia dominante s3o absolutamente impeditivos
do movimento de transformag3o. Ao contrario, quero ressaltar o
quanto a superacao do “velho" depende de um projeto coletivo de

trabalho, a partir desse ""velho'.

Ao n3ao ser considerado como sujeito, o profeséor, da
mesma forma, passa por um total alheiamento quanto & sua fun¢ldo
de educador, muitas vezes deixa de olhar para o aluno a partir
do que ele é e do que ele representa, n3o so no seu contexto
social, como também, no prdprio processo de apropriagao do
conhecimento. Quando manifesta preocupacOes com a qualidade do
seu trabalho, quando busca introduzir alteracBes em sua aci0 na
tentativa de acertar (ainda «que as vezes desconexas), 0s
professores revelam um aspecto que considero altamente positivo
na permanente contradi¢30 (revelada pelas diversidades) que
vivemos na pratica social hoje: por um lado, 0 projeto de uma
sociedade regulada pela equanimidade e justiga (nosso PROJETO),
por outro lado,as condicOes objetivamente adversas que & preciso
desarticular e rearticular para conseéuir realizar uma tal

proposta
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Acredito na luta que o0s professores da escola e da pre-
escola realizam no seu cotidiano escolar, buscando construivr a
UNIDADE entre estes espagos educacionais. Acredito também que a
realizacdo deste objetivo sera t3o ﬁais historicamente
necessario, quanto mais esta UNIDADE for entendida no sentido de
uma pratica significativa para a superac8o da injustiga social e
para a conquista da cidadanlia a que todo o povo brasileiro tem
direito. Estd trajetodria exigira uma reapropriagao do
conhecimento do pro?essor.sobre seu proprio saber/fazer, no'
sentido de consolidar‘cada vez mals uma pratica pedagdgica que
n3o s0 seja articulada a realidade concreta, mas que sobretudo
situe seus sujeitos ctomo o0s construtores de sua propria.

historia.

Vale ainda dizer <que ecstas consideragbes longe de serem
um ponto final sobre a quest3ao mostram que ha muito o que
descobrir. Revelam aspectos que merecem um maior esforgo de

pesquisa e aprofundamento tais como: o papel das relaglOes entre

os sujeitos da pratica escolar {(professor ¢ aluno - aluno e
aluno?) - professor e professor, professor e demais profissionais

da escola); a disciplina no interior da sala de aula; a]
tratamento dado aos conteuddos especificos durante o inicio da.
alfabetizag¢do; e outros que n3o pudefam ser gqui mais 1oﬁgamente
estudados, mas que sao fundamentais para a construcdo da

totalidade do processo educativo.
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A - PROCEDIMENTOS PEDAGOGICOS

A1 Atividad P
Durante todo (s} ano nao se observaram, nos
planejamentos e relatorios, atividades que objetivassem

intencionalmente a aprendizagem da escrita. Durante a
entrevista, inclusive, a professora revelou uma posigio
contraria a introdug83o de qualquer trabalho relativo a
alfabetiza¢3o.
€ obvio que, mesmo ndo havendo inteng¢3o, algumas das
atividades desenvolvidas . acabaram favorecendo o processo de
construgao da linguagem escfita. Digo, apenas puderam
favorecer, porque n&ao havia esta inten¢8o0 e, portanto, ndo
havia também nenhuma sistematizac8o que viesse favorecer,
seja a compreensdo da fun¢ido social da lingua escrita, seja
a codificac8o/decodificagcdo do cddigo escrito.
| Apesar da t6ni§a do trabalho pedagdgico ser a
atividade espontanea e a brincadeira, muitos procedimentos
demonstravam a preocupa¢do com o dominio de habilidades, ou
o desenvolvimento das discriminagfes perceptivas:
- Exploracdo de formas/espessuras/texturas
(Blocos ldgicos) (Conhecimento fisico/Discriminacio
perceptiva)
- Fazer’lacos nos sapatos (coordena¢c3o motora-+fina)

- Dobraduras (coordenag3o motora fina)



Houve momentos em que pode ser percebido o uso da

escrita na sala de aula. Um, foi o momento do estabelecimento

das regras (escrita acompanhada de desenho. (Ver B.2),
outro, ao nomear as figuras recortadas, como p. ex.: todas

as criangcas recortam e colam animais - a professora escreve
embaixo o nome do animal.
Outro momento onde se pode perceber uma maior

_sistematizacﬁo utilizando-se o registro escrito foi na hora

do lanche: - "Hoje temos .( X ). criangas”. Para cada um ha:
3 - Bolachas
i - Copo de Nescau

Este registro, no entanto, n30 era sistematico, e esta
foi a Unica vez que se realizou em todo o periodo de

observagOes.



Todo o trabalho se desenvolvia tendo como base trés
tipos de atividades: as espontfneas, que envolviam
explora¢3o de Jjogos de montar, faz-de-conta, modélagem,
quebra-cabega, manipula¢3o de livrinhos e as brincadeiras no
patio (de correr, de balango, na areia, etc); as propostas
pela professora, de menor duragido0 e sempre propostas a
partir de um motivo especifico ou de um assunto. Este
assunto n8o caracteriza um tema ou uma unidade -~ apenas
servia como “"motivag3o0"” na execu¢l3o das atividades‘ de
dobraduras, recorte, colagem, desenho iivre, musica,
imitacBes, dramatizagces com fantoches e histdrias. As
demais se referiam as atividades de rotina: rodinha,
higiene, limpeza de sala, lanche e almogo.

A releitura das observacﬁes permitiu este agrupamento
das atividades ~ no decorrer do trabalho a falta de
organizagdo da vrotina e do prdprio desenvolvimento dos
trabalhos em classe n3o permitia esta visualiza¢So (ver
B.1.).

E importante ressaltar que a maior parte do tempo era
ocupada com a recreagao livre no patio (cerca de 1 hora e
meia por dia, as vezes mais), e com a arvuma¢cao da sala.
Vale dizer, que esta arrumac3o n3do se caracterizava nem pela
distribuig3o de tarefas determinadas, e nem pela
participac3o de todos. Em geral apenas alguns trabalhavam
'(varrendo/limpando as mesas, erguendo cadeiras, etc), os

demais ficavam brincando, ‘‘perambulando” pela sala.



As atividades cotidianas mais comuns eram: o recorte e
colagem (de ilustragbes) e o desenho livre. A base do
trabalho é o recortar/colar/desenhar/modelar.

Das atividades previstas nos planos diarios eram
realizadas apenas as mais corriqueiras, em geral, 0O que
representava uma maior sistematiza¢ac ou uma inovag¢3o nio

era concretizada. (ver D.2.)

Exemélo: Ao final de uma atividade de dobradura a professora
levanta do meio de uma serie de criangas que a
rodeiam e diz:

- "Quem terminou comega a limpeza da sala’.
Imediatamente quatro criangas comegam a varrer.
‘Muitos se juntam no local onde hda pds e vassouras.
Dois meninos lutam. no chio. Trés terminam as
dobraduras. A professora junta as tesouras.

Uns pedem para ver livrinhos e para desenhar, mas a
professora diz que ir3o para o patio.

Algumas meninas desenham no quadro de giz (apagam e
desenham constantemente) .

Quando terminam de limpar o ch3o as cadeiras estio
todas sob. as mesas — a professora chama para fazer
uma fila na frente da porta. Todos vdo até 13 e

- formam a fila para sair.



)

Demais atividades observadas:

- Rodinha/conversacio (sobre animais, conhecimento do
corpo/profisstes/sobre desenhos feitos e meios de
comunicagao);

- Histdrias lidas (diversas vezes);

~ Dramatiza¢3o com fantoches/faz-de-conta (livre);

- Impress3o de folhas de papel/modelagem com massinha;

- Mdsicas simples/diversas;

~ Jogos de montar;

- Quebra-cabegas.



As atividades extra-classe se reduziam as aulas de
educagcio fisica ~ diferentemente da outra pré-escola
observada aqui as aulas de educagldo fisica n3o tinham
qualquer rela¢cd3o com as atividades de sala de aula. Esta
falta de relagao, alids, também foi caracteristica no ensino
de 1® Grau. A professora de educagao fisica apanhava as
criangas na porta da sala e as entregava depois de 40
minutos. A professora da turma ficava na sala, ou em outra
atividade (ou sem atividade) dentro da escola.

Fora isto, durante as observag¢des, foi realizado um
passeio nas proximidades da escola e uma visita a casa de
uma colega doente - n3o houve qualquer aproveitamento na

continuidade deste trabalho na sala de aula.



A.4. Conteddo

a

n

0 conteudo

tividade. Isto

o transcorrer d

e aqui
pode ser

o trabalho pedagdgico

Planos Mensais e Diarios.

Vejamos o

quadro do Plano Mensa

apresentado pela professora:

c

centrando o

-Motor

Vé-se que
olocados como o©

tr

aprendizagem,tal

construtivismo de

trabalho nas pre—-escolas da rede municipal -

= s " o i ot i m  — e —
| Objetivo Especifico
+ _____________________
| Conhecimento Fisico
| do objeto de modo a
| descobrir suas pro-
| priedades.

s Fooderde e et ehuelvahentes dvobar eyt
| Dependéncia para
| pesquisa.

! Quer saber.

o e e e
i Interac3o com 0s
| pares

{ - adultos - amigos.
+ —————————————————————
| Coordenagao Motora-
i —-fina

| Habilidades com as
| maos

+ —————————————————————
| Orientar atividades
| livres

+ _____________________
| Maos e Dentes

|

o oam e -

identificado

’

1

com a propria

percebido no dia-a-dia da classe,

e explicitado nos

de margo

+ ___________________
2 Conteidos™ = + |
o ————— e ey
| Cores, forma, tem-I
i peratura, textura, |
| Peso/Corpo/Consis—|
| téncia. |
nTITmImnT T os et
I Artes, ° - Musica, |
| Dramatizac¢3o, His-|
| tdorias de Contos. |
o ——————————————— +
| Trabalhos em grupol
! Jogos de regras |
| |
o ——————— +
{ Encaixes, 1lagos, |
| recorte, dobradu-— |
| ra |
i i
e —— +
I Parque/Pega-Pega |
{ ]
e e +
| Sadde - cabega l
| limpa |
e +

os aspectos gerais do desenvolvimento s3o

5 proprios objetivos gerais -~ isto acaba
abalho no desenvolvimento e n3o na
se da principalmente pelo

influéncia

Piaget que

norteou a orientagio geral do

(ver PROEPRE).




E importante observar, contudo, que este plano revela
interpretacdes fragmentadas e incompletas das propostas
pedagdgicas baseadas no construtivismo. Os abjetivos
especificos apontam para os aspectos decorrentes, em cada
area de desenvolvimento. Apesar de n3o estar descrito
claramente, em alguns casos, nota-se haver a intenc3o de

"atacar"” cada uma das partes das areas gerais. A dificuldade

de descrigao do plano revela, contudo, uma falta de
percep¢ao da totalidade a ser trabalhada. Assim, ao
selecionar uma  parte, esta fica inviabilizada. NZo%ha um
critério de selecd3o do aspecto a ser trabalhado - goderia

ser tanto um, como outro qualquer, pois n3o ha uma sequéncia

prevista de forma global. .
TR TR 2T e : o . e TR e R e i T
Ha em todo o Plano, problemas de ordem conceitual e
ordem "técnica' - ou seja, em termos de instrumenhto de apoio

e de planejamento do trabalho pedagdgico, o Plano n3o define
os objetivos, e nem tampouco como estes ser3o trabalhados.
Com excessio do aspecto «cognitivo, onde se define

quais as propriedades fisicas dos objetos que se ira

enfatizar - como conteuddos, nas demais 3areas 3 atividade

Isto nos revela wuma UNIDADE em relagdo aos conteddos
trabalhados no 1®* Grau - onde, muitas vezes, nao se tem o
conteddo bem claro e definido. 0 conteddo trabalhado é a
propria atividade e esta bem definida, assumindo o ndcleo do
trabalho pedagdgico. Enquanto na pré-escola a acdo sob o

objeto € posta como parte da aprendizagem, no 1o0.Grau o©
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exercicio € posto como o0 processo essencial capaz de
revelar o conhecimento em <si - a aprendizagem se reduz,
identificada ao exercicio. N3o ao exercicio pratico aque
envolQe ag3o, uso e intercomunicacao entre os individuos,
mas o exercicio posto como treino de mecanismos (no calculo
e na escrita) e exigindo apenas memoriza¢ao, mesmo quando

est30 envolvidas algumas abstragdes.

Vimos que mesmo quando s3o discutidas questbes
relativas a Animais, Meios de Comunicag¢3o, Corpo Humano,
etc., n3o s3o trabalhados os conhecimentos referentes a

estas questdes. Apenas s3o feitas exploracles superficiais a

partir do que € dito pelas criangas.

Ex.: Numa rodinha separando .figuras dg» An}mais mqa
Fézenda, de‘Qﬁé revista, a proféssora pergunta:

- "0 que o Boi da para nos?”

- "Quem da leite. Quem 7 0 que mais?”

-~ "Yamos sentar em grupos para recortar os animais que

eu vou dar para vocés.'

Notadamente o objetivo € a atividade de recorte - e
n3o o conteuddo: Animais, e isto se confirma pelo Plano
Mensal .

De toda forma, sempre que algum conhecimento estava
em jogo, a perspectiva da abordagem se reduzia ao 6ivel da
crianga: as informagOes que ja dispunha ou a compreensdo que
Jja possuia sobre a quest3o. N3o se buscava ampliar esta
perspectiva ou contrapd-la a outras informa¢des ou idéias.

Aquilo que a crianga trazia consigo era considerado © ponto

de chegada, e n3o o
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N3o foram observados quaisquer procedimentos de

acompanhamento ou avalia¢3oc do. aluno, do trabalho ou do

professor e da escola.
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B - ORGANIZACXO DO TRABALHO PEDAGSGICO

Para caracterizar melhor a din3mica do trabalho
docente nesta turma € preciso primeiro situar o espago
fisico da sala, seus limites e possibilidades em relagso ao
ensino.

Esta sala situa-se no interior de wuma Escola de 1¢
Grau e foi implantada numa ""sala de biblioteca”, o espaco
fisico € mais reduzido do. que- as salas de aula
convencionais, mas permite acomodar tranquilamente os moveis
(5 mesas de quatro cadeiras e um armario). Como n3o se trata
de uma sala propria para o Pré-Escolar (como € comum nas
Escolas da Réde) 0 ambiente foi se adequando no decerrer do
ano dependendo das condic8es da Escola para adquirir os
materiais necessarios. Isto acarretou uma certa
desorganizacdo no espa¢co: 0s materiais eram guardados em
caixas no ch3o, ou acomodados em prateleiras com tijolos,
etc.

Além disfo n3o havia um provimento de materiais
suficiente para o trabalho, haviam poucos lapis e papéis -
mas havia muita disponibilidade de jogos e alguns 1livros
infantis, alem de brinquedos para o faz-de-conta.

A arruma¢c3o da sala desta forma n3o favorecia uma
sebaracﬁo dos materiais a serem utilizados a cada momento -
as mesas ficavaﬁ bastante proximas aos “cantos' que foram

sendo organizados.
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Some-se a este dado concreto o fato da professora
também n3o se preocupar com uma maior organizagl3o da sala,
distinguindo os espagos para que fosse facilitado seu uso

Um exemplo desta despreocupa¢3o com uma organizag¢3lo
que facilitasse o desenvolvimento do trabalho era a
acomodac3o das crian¢as nas mesas. Invariavelmente ficavam
mesinhas vazias e outras com até é6(seis) criangas, sendo que
em cada uma cabem somente quatro criangas. A disposic3o das
mesas nha sala também nunca permaneceu numa forma que
garantisse o tr8nsito das criangas e a visualiza¢3o da
professora. Sempre estavam todas de um lado ou de outro da
sala ao mesmo tempo - dificultando até mesmo a mobilizag3o.

A variedade de Jjogos favorecia que a professora,
muitas vezes, optasse pelas atividades“ iivres, ou seja,
manipula¢3o dos Jjogos e brinquedos. Eva comum haver uma
diversidade de atividades ocorrendo simultaneamen;e. Esta
diversidade n3o significava que fosse feito um trabalho
diversificado. A diversidade e dava praticamente pelo
acaso, acontecendo, inclusive, 0o caso de algumas criangas
ficarem "sem atividade™.

As observacoes revelaram que a pratica da "brincadeira
livre” foi gradativamente ocupando o espaco, em detrimento
de um trabalho pedagdgico mais intencional.

Foram poucos os momentos em que se estabeleceu um
trabalho com todas as criancas da turma, COmMO grupo, COm 3
professora assumindo a dire¢3o do processo. Em geral havia
uma grande dispersdo e a professora atendia e orientava

individualmente quando soiicitada.
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Havia uma rotina prevista para cada dia,mas esta quase
n3o era percebida em funglo da dispersio das atividades, e

pelo fato das criangas n3o trabalharem em unissono.

Rotina prevista:

- Entrada - 8:00h

- Chamada

- Lanche

- Ajudante do dia

- Atividade

T - Liﬁiﬁga/ﬁa sala

- Patio - 2:30h as 11:00h
- Almogo - 11:15h - 11:30h
. — Higiene

- Saida

Mesmo sendo pequeno o numero de criangas que
frequentavam regularmente as aulas, ni3o se percebeu um ganho
qualitativo do trabalho pedagdgico - ao contrario - quanto
menor o numero de criangas na sala, menor era o0 numero das
atividades realizadas.

A propria professora costumava Jjustificar «que com
poucas criangas nao iria fazer nada, iria deixa-los mais a

vontade .
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Em vrelagdo a proposigi3o das atividades a serem
realizadas, o que se pode observar foi a falta de ordens e
instrug®es claras sobre o que iria se realizar. Muitas
vezes, a . dificuldade de trabalhar com todo o grupo
envolvido devia-se a falta de orienta¢g8o por parte da
professora quanto ao que seria feito, quais os materiais que

seriam utilizados e qual a continuidade.

Uma pequena descri¢So0o do inicio de um dia de aula,

pode ilustrar estas constatagoes:

1 19/04/89 - Atividade 1*:. Rodipha: |

Cantam algumas musicas. A .PFO?ESSOYa procura’
perguntar que outras musicas querem cantar e isto
provoca alguma dispers3o. Ao mesmo tempo, a professora
tenta contar quantas criangas vieram, mas varias
criangas levantam e outras contam Jjunto com ela. A
professora desiste e convida todos para cantarem a
misica do indio. Algumas criangas dizem que n3o querem e
ela procura perguntar o que as criangas conhecem sobre
os indios, mas ela mesma acaba respondendo.

As criangas falam alto e a professora pede
repetidamente que levantem a m3o para falar

Ha muita agita¢3o - mas a professora acaba
conseguindo fazer a chamada.

Afinal, todos se <sentam nos lugares -

distribuindo-se irregularmente nas mesas.



16

A merendeira traz uma bandeja com bananas -
a professora distribui para quem est3d "‘mais quietinho'.
As criang¢as que trouxeram lanche de casa tiram da bolsa
e comem. Repentinamente a professora sai da sala com uma
crianga com dor de dente. N3aoc avisa nada para as outras
criangcas, mas volta logo.

Ao voltar escreve o nome dos ajudantes do

dia no quadro e avisa a todos quem s3o. Em seguida
distribui folhas para desenho. Algumas criangas ainda
comem .

" "

- Vocés vao desenhar qualquer caisa sobre os indios.
Os ajudantes distribuem os lapis, que n3o
sﬁo‘su¥icientes, provocando discussbdes pela posse dos
ldpis mais coloridos.
A professora passa escrevendo 0s nomes de
cada um nas folhas - as wvezes, manda as criangas

sentarem.

De maneira geral, o que se pdde concluir quanto a
dindmica do trabalho docente, € que esta n3aoc favorecia a
aprendizagem, na medida em que n3o havia uma preocupacio com
qualquer sistematiza¢3o que pudesse garanti-la.

Tanto a ac3o docente, quanto a propria rotina
estabelecida e a organiza¢io do espa¢co fisico, nos levaram a
reconhecer o carater "espontaneista’” do trabalho pedagdgico

nesta turma.
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Este cardter vincula-se a uma concep¢cio da inféncia
como algo a ser ‘“preservado’ , e da aprendizagem como algo
que se da pela simples ag30 sobre o meio. Estas idéias s3o
depois reafirmadas pelas colocacdes da professora durante a

entrevista. (Ver Capitulo 2 no corpo da dissertacio).
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Eg D- ) ]-.

Em termos gerais, na Rede Municipal, nas classes de

Pré-Escolar, as regras do grupo s30 organizadas com as

criangas . 0 estabelecimento das regras tem como base a
ideéia de que para garantir a ‘“disciplina” e o bom
desenvolvimento do trabalho, € preciso que as criancgas

compreendam os motivos das regras, e mais do que isto,
participem de sua determinac3oc a partir das necessidades
sentidas (respeito, organiza¢do, uso do material, etc). Este
procedimento permitiria n3o0 so6 uma constante avaliag3o
quanto ao cumprimento das regras, como a busca de solug3o em
conjunto para problemas surgidos no grupo

Por outro lado, tradicionalmente, as ‘'regras” s3ao
ditadas pela escola ou pelo professor como “normas de
conduta’”. N3Zo tem sido, na verdade, decididas Pelo grupo e,
quase sempre, n3o tem relac3o com questfes discutidas ou
compreendidas pelas criangcas. S3o0 estabelecidas, de fora
para dentro, sem qualquer vrelagl3o significativa para o
grupo, e tém como meta apenas 0 controle disciplinar.

Nesta turma, observou-se que as regvras apareceram
muito mais como '"'normas de conduta’ do que como "regras de
grupo’”’ : a professora determinou—as e pProcurou trabalhar
para que as criangas as assimilassem. Assim, por exemplo, a
professora, no inicio do ano, escreve no quadro os

seguintes ''deveres” { Pprocurando usar desenhos para

representa-los):
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- Higiene da sala (com um balde e uma vassoura)

- "Olhem o baide e a vassoura! E para todos ajudarem
na limpeza da sala quando precisar. N3o s3o0 sd os’
ajudantes do dia, todos tem que ajudar!”

- "fAgora vamos colar os desenhos na parede."”

A professora somente fez colocagdes sobre estas duas
primeiras regras. Depois, como houveram muitas dispersfes na
"rodinha', e mesmo no momento de colar o0os desenhos na

parede, a propria professaora colou os trabalhos na parede.

No decorrer das observagcdes apenas uma vez as

"regras" foram novamente lembradas: por oca "Olhem o
balde e a vassoura! E péra todos ajudarem na limpeza
da sala quando precisar. N3o s30 s6 os ajudantes do
dia, todos tem que ajudar!”

- "Agora vamos colar os desenhos na parede.”

A professora somente fez colocagbes sobre estas duas
primeiras regras. Depois, como houveram muitas dispersdes na

‘'rodinha’”, e mesmo no momento de colar os desenhos na

parede, a propria professora colou os trabalhos na parede.

No decorrer das observa¢Ses apenas uma vez as ''regras”
foram novamente lembradas:_bor ocasilio de wuma repreensao
feita pela diretora. As criangas haviam wutilizada, no dia
anterior, as canetas "hidrocor'” da escola e devolveram sem

as tampas.
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a
Ao chegar, a diretora foi até a sala do III® periodo

e amea¢gou—-os, dizendo que poderiam ficar sem nenhum material
na sala:
~ "Uocés estragam tudo que usam, tém quebrado todos os

brinquedos e jogos.”

- "Yocés n3o sabem bem as regrinhas?!”

A n3o ser nesta ocasilo, a disciplina, de forma geral,
era mantida com chamados individuais e tentativas de
correcdo com recompensas: ~-"Uou chamar sO quem estiver mais
quietinko!"

Muitas vezes, percebe-se na atitude do professor a
reprodugcio do .modelo escolar convencional. No caso da
“chamada do dia', por exemplo, a professora procura
controlar o barulho dizendo: - "Olha aqui, 0! Quem n3o
responder vai levar falta."”

Qual o significado da “falta'" para criangas de III®
Periodo que est3o na escola pela primeira _vez? ‘0 que
significa n3o ir 3 escola e levar falta, ou ir 3 escola, mas
nao recebér presenga®?

Eeste € um mecanismo de controie usado pela escola de
1o.Grau relacionado ao rendimento escolar, &a aprovacdo,
enfim, ao desempenho do aluno. Esta mesma "reprodugio’” do
modelo & percebida quando, a0 pedir para que as criangas
contem uma histodria sobre umas ilustrag8es referentes ao Dia
do indio, a professora ameaca:

- "Quem nio estiver quietinho eu vou chamar. "

- "Quem estiver em siléncio eu nig voy chamar."
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Tal colocagdo leva justamente a uma ideia de que contar
a histﬁria € uma coisa ruim, assim, seradao recompensados (n3o
tendo que contar) aqueles que ficarem em siléncio. Este
controle disciplinar, no entanto, n3o & sistematico e
continuo, ele foi aparecendo com Maior sistematicidade no
transcorrer do ano e, mesmo assim, absolutamente dissociado

de uma preocupa¢io com a organizacio do trabalho em classe.
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" B.3. Relac8o professor x aluno

0 que caracteriza a rela¢3o professor x aluno nesta
turma, 8 o "deixar fazer': nao se pode afirmar que a
professora determina as regras e nem dque 0 ponto de vista
infantil & 1levado em conta. Por um lado, ha uma liberdade
de espaco para o aluno, contudo, esta liberdade n3o se
traduz em participac8o e interferéncia produtiva. A fala do
aluno, na verdade, n80 € ouvida, € solta no espaco. As
relagdes com o professor se d3ao de forma superficial e ndo
s30 marcadas pela troca, pela comunicacao pela

"interlocug30" significativa.

0s didlogos, em geral, sd0 se d3o no momento da
“rodinha"”, e ail, praticamente, se resumem a perguntas cujas
respostas ja est3o previstas, ou a "aparentes’” comentdrios

sobre as produ¢des das criancas (desenhos, colagens, etc).

Pela caracteristica do trabalho pedagodgico
desenvolvido, que enfatiza a 'atividade espontdnea”, ha
muito espaco para as interagdes crianga x crianga, as
criancas se articulam muito entre si, formando grupos e

brincando. As interacdes significativas (de troca) éntre
professor x crianga ou professor x criangas, n3o s3o
percebidas. Os momentos onde o relacionamento € mais
proximo, s8o os momentos. do pardue. Ai, a professora cuida
das criangas de forma geral e conversa sobre os interesses
delas descompromissadamente. "Descompromissadamente’” porqgue
‘ndo tem como preocupacao discutir as respostas obtidas ou

orientar a formulag3o de novas hipoteses, tal como nos
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apontam DAVIS e OLIVEIRA (198%9) ao discutir a atuagSo docenté no

desenvolvimento da crianga.

Nota-se uma inteng30 em abrir a participac3o e
estabelecer o dialogo, no entanto, o objetivo desta
abertura n23o parece estar definido. N3o chega a se

estabelecer uma rede de participacdes de tal forma que
comportamentos como: perguntar, expor, escutar, debater,
explicar e ilustrar, resultem numa construcdo sistematica do
conhecimento

Esta prdtica n3o favorece a dominio dos instrumentos
cientificos e tecnoldgicos imprescindiveis para a insergiao
do cidadido na sociedade (politica e civil). A atividade de
ndo diférenciacﬁo entre o principal e o secunddrio, na
relac3o0 pedagdgica, faz com que toda a dindmica docente e os
procedimentos de ensino contribuam para a consolidaglo do
senso-comum.

Por esta wvia, a aprendizagem escolar se constroi de
forma distanciada e desenraizada da pratica social. Se da
independentemente da histdria e das condi¢Bes de existéncia

de seus sujeitos.
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0 maior exemplo desta falta de relacionamento como
interlocutores foi a atividade proposta em seguida 2a
interferéncia da Diretora (citada anteriormente):

- "Agora vamos voltar! Eu quero que vocés imitem um

carro!”

Todos est3ao sentados na rodinha. alguns imitem o som.

- ”Agoré um le3o!"”

“Um cachorro!”

E s0. Depois que imitam um cachorro,alguns

levantam,dispersam pela sala e simplesmente n3o ha

continuidade. ..
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0 professor organiza seu trabalho a partir de um
Plano Mensal conforme citamos no item _-_D.1. Conteddo. O
que orienta esta elabora¢3o n3o0 estd bem claro para mim.
Melhor dizendo, percebe-se a utilizaglo de diferentes partes
inclusive do Programa Municipal. 0 que prevalece, no
entanto, € uma "“sintese precdria’ da professora em relagilo
as referéncias usadas, de tal forma, que n3o se pode
identificar qual o aspecto que se refere a cada uma das
ureferéncias. N3o se pode = identificar os principios
norteadores dos planos e da ac30 pedagdgica - ao menos nio
se pode enxergia-los a "olho nu".

Por muitas vezés foi observada a n3o correspondéncia
entre o "planejado” e o ""executado’”, o que leva a crer que o
que prevalece no momento da agldo € a pratica convencional
estabelecida e ,consfruida Ppelo professor no desenvo]vimento
de seu trabalho. Este “"fazer”, quando n3o estad associado a
uma incorporagdo e a  uma reflex3o de seus principiqs, de
forma critica consciente, leva a uma simples reprodugdo -
ndo se constitui em “praxis” (uma pratica surgida da
necessidade, planejada e orienfada por uma reflex3o tedrica
que tem como critério de verdade os seus resultados praticos

e sociais coletivos mais abrangentes).
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B.5. 0 trabalho docente

No caso desta professora salienta-se o fato de ser seu
primeiro ano de magistério e de ter sido contratada como
professora substituta. N3o integra o quadro prdprio do
magistério municipal e nem tem uma historia na rede de forma
que esta possa influencia-la mais contundentemente, em
termos de orientag3o pedagdgica.

Percebe-se uma falta de apoio ao professor quanto ao
material pedagdgico disponivel e a orientagio pedagdgica
propriamente dita. H& um servigo de orientacgo que funciona
em termos de regido: a mesma orientadora atende esta escola
e a creche mais proxima,mas suas visitas no periodo da manhia
s30 mals esporadicas e ni3o chegaram a ser sistemdaticas
durante o ano, porque a P.M. optou pela suspens3o do quadro
~de orientadoras. Como todas eram professoras lotadas em
carater especial na  Secretaria de Educacﬁq,'na mudanga de
governo foram removidas para assumir classes nos Nidcleos de

Educacg3o Infantil ou creches.



IDENTIFICACXO
Sdrie

Numero médio de alunos
_Turno

Formac8e do docente

Escola
Observagfes:

Vinculo Empregaticio/Cargo
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Pre B

Pré - III+ Periodo

12 alunos (B8/14)

Manhk3

2® Grau - Aprofundamento em
Ciéncias

3% Grau - Em fase de Conclusio

Nicleo de Educag3o Infantil

21 dias, 106 meses, +/-42 horas

Professor substituto em carater

temporario



A - PROCEDIMENTOS PEDAGSOGICOS

Durante todo o0 ano, as atividades que objetivavam uma

“preparac¢ao’” para a alfabetizag8o0, tais como: treino de

coordenacao-motora e exercicios de discriminagldo perceptiva,

foram trabalhadas apenas de forma esporadica. Em todo o
periodo de observagio foram realizadas, em termos de
"prepara¢io’”, as seguintes atividades:

- Exercicios de tracado (grafo-motores) (uma vez);

-~ Codpia do nome a partir do modelo, constantémente;

- Apresenta¢cio das vogais, cdpia e associagao-com as
palavras a partir de sua inicial;

- Deseﬁﬁar, recortar e colar objetos e figuras que

comecem com as vogais.

Estas, no entanto, nﬁo foram as atividades mais
enfatizadas. Cotidianamente a escrita aparecia nos murais
relativos aos temas (alimentos, profissdes, etc) e 'nos

cartazes relativos a freqiiéncia, ao tempo, etc.

Havia sim; uma énfase quanto ao desenvolvimento da
1inguagemA de forma geral, e nao especificamente | a
sistematizacﬁo da escrita. As atividades relacionadas a
“linguagem de . forma geral” se faziam sistematicamente

presentes no dia-a-dia da classe , como pOY exemplo:
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- Histdrias contadas, lidas, criadas pelas criang¢as,

recontadas pelas criangas, ouvidas dos discos, etc;

- Dramatizacao de histdrias livres, a partir da

histdria contada, com fantoches, com fantasias....

- Conversagap na rodinha a partir da ‘“surpresa” (ver

item a.2).

Contudo, nd3o se pode afirmar que havia uma direclo
intencional em nenhum dos dois casos. Conforme a prdpria
professora afirmou em uma entrevista, ela tem uma
preocupacio com a aprendizagem posterior das crian¢gas, mas
ni8o sabe «como realizar isto. A orientag3o do “Programa’
(sintese em anexo), por sua vez, enfatiza o desenvolvimento
da linguagem em termos de expressao oral e da capacidade
representativa (desenho/jogo simbdlico) sem referir-se a

linguagem escrita.

A professora acaba seguindo esta orientac¢io, mas
procura complementar com atividades que possam, no seud
entender, ajudar na alfabetizag¢zo, contudo, sem muita

certeza quanto as estratégias utilizadas. Isto explicaria a
pouca énfase dada aos "exercicios preparatodrios’.

Ja na matematica havia, por parte da phoFessora, uma
freqgiiente preocupagio em aproveitar as situa¢Bes surgidas em
classe para sistematizar conhecimentos elementares.

No primeiro dia de aula, por exemplo, a professora ja
anotava no quadro-negro o niumero de meninas e meninos

presentes. Este era um procedimento comum, assim como:
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dividi-los em grupbs para uma atividade, (dando o
nuimero maximo de elementos do grupo), dividindo as bolachas
no lanche, contando és folhas ou as cadeiras que faltam,
ete.

Sempre se procurou partir de situagdes concretas e da
problematizacﬁé (com a participagao das criangas) para
estabelecer as quantidades, agrupamentos e demais relacOes
ldgicas

Na escrita este n3o era o procedimento. Quando surgiu

a éscrita foi preciso "formalizar", criar uma situa¢3o para
que pudesse aparecer, aos poucos, quando muito, vogal por
vogal, palavras avulsas acompanﬁando desenhos ou
identi?icando gravuras. Uma situécﬁo sempre desenraizada e

estanque, separada do uso social, da vida cotidiana. Seu uso
so @ permitido fortuitamente. Sé aparece como algo
mistificado e meticuloso, cuja apropriac3o so podera se dar
quando “?or a hora'", quando "tiver wmaturidade’ ou . ''quando
forem a escola”, como dizia a professora. Mesmo esta
formalizag3o, ou melhor, esta intenc3o em trabalhar com a
escrita, nao tem continuidade como poderia parecer a
principio.

Ainda no més de Abril, por exemplo, o tema trabalhado
girou em torno da "Semana do Livro" - as criangas visitaram
uma livraria no centro da cidade e compraram livrinhos (com
um fundo de recursos da escola). No outro dia, fizeram seus
proprios livros, copiaram de cartdes "Meu Livre” e fizeram

desenhos livres. Na primeira pagina a professora pede para
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copiarem qualquer uma das palavras do quadro que

comece com a letra 2. No dia seguinte, fizeram ainda uma
histdria a partir da historia contada pela professora. A
professora atuava como ‘'escriba’, anotando para cada um em

haixo dos desenhos dos 1livrinhos. As histdrias s3o muito
criativas, diferem wuma das outras, e aparecem muitos ensaio
de escrita Jjunto aos desenhos. Neste dia, a professora vem
conversar comigo por ter dudvidas quanto ao tipo de letra que
deveria usar. Me pergunta qual € a utilizada na escola do i=
Grau (para a qual vdo as criancasi - e concluiu sobre o uso
simultdneo da “"script” e da “cursiva’.

Este tipo de atividade, contudo, nﬁd ganhou forg¢a no
decorrer do ano. 0 maximo que aconteceu foi a repeticdo
quanto 3 apresentag8o das vogais e a anotacdo da escrita

Junto a desenhos livres.
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A 2. Atividad tid]

As atividades mais comuns sob as quais se baseava o
trabalho desenvolvido diariamente eram: o desenhho livre (sem

tema), livre (com tema), com materiais variados, a pintura,

o recorte e a colagem também livre ou a partir de um desenho

pronto, os Jjogos de montar de regras simples (domind, ludo,
baralho, memdria), constru¢fes com sucata, etc.

No principio do ano, todas as atividades se davam a
partir de "um tema escolhido pelos professores nas reunides
pedagdgicas (ver item d.2). Depois gradativamente as
atividades iam se organizando aleatoriamente. A rotina se
constituia de uma sequéncia de atividades propostas sem
qualquer articulac¢lo intencional.

Observe-se, por exemplo, estas duas anotagOes datadas
do 1= e d6 Ultimo bimestres:

i Bimestre: Eu comp pessga.2™ Feira - Conversacgdo: "Eu”
—.Jogo do espelho
- Desenho: Meu retrato
- Montagem ‘dD painel

com os retratos

42 Bimestre: 2™ Feira Passeio na praia

- Colegdo de conchas

- Desenho livre com
colagem de conchinhas

- Contagem das conchas

~ Desenho livre ("o que

quiser’™)
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Mais para o final do ano, houve uma &ntfase nos
trabalhos de construg2o com sucata, a partir de modelo. Ex.:

flor, boneco, robd, centopéia, caminh3o, etc, feito com

33

caixas, jornais, palitos, etc. Repetidamente (em 3 dias

seguidos de observaglo) esta era a atividade vrealizada

durante todo o periodo.



A atividade extra-classe mais sistemdtica era a aula
‘de educag¢lo fisica. Elas eram dadas trés(3) vezes por semaha
durante quarenta (40°) minutos e havia uma professora
especial para ministra-las. Em gerél a professora da classe
Vnﬁo acompanhava diretamente estas aulas mas algumas vezes
observava.

Geralmente eram dados jogos simples e competitivos e
algumas vezes eram feitos exercicios coordenados (ex.:
circuito integrado). Notava-se uma preocupacao da professora
(assim como a professora de classe) em chamar as criangas
para contar os elementos de um grupo, quantos acertaram,
quem ganhou 0 maior numero de pontos, etc.

0 recreio também se caracterizava, neste caso, como
atividade extra-classe, porgque havia um acompanhamento e uma
orientacio sistematica da professora de classe. Propunha
brincadeiras, organizava outras surgidas espontaneamente,
auxiliava com os materiais quando necessario, etc. 0 tempo
do recreioc era prolongado e durava cerca de uma hora.

Regularmente eram realizados passeiqs relacionados ao
tema que estava sendo trabalhado, como no exemplo da visita
a Livraria. Realizavam-se também festas com a participagido
~das criancas e dos professores para comemorar alguma data
especial como o '"Dia da crianga’, "Pascoa’, "Primavera’,
etc. Mestas festas, como acontece comumente nas pré-eécolas
- as professoras ensaiavam com as criangas musicas
gesticuladas ou dangcas escolhidas pelo professor para serem

apresentadas.
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A.4, Conteddo

Todo o trabalho pedagdgico nesta escola (N.E.I.) se
organizava em termos de Aspectos do Desenvolvimento (social,
afetivo, psicomotor e cognitivo) segundo modelo do  PROEPRE

(Mec). (ver B.4.)

Os aspectos que deviam ser .trabalhados eram
determinados mensalmenté, e semanalmente eram definidas as
Unidades de trabalho (ex.: Animais/Profiss8es)

VUé-se bem claramente aqui que os temas eram apenas
para dar um tratamenfo mais "pedagdgico” as atividades que
objetivavam o desenvolvimento de algum aspecto especifico.
Tanto & que primeiro eram definidos os aspectos (no intgriof
de cada area, e depois se definia qual a Unidade da Semana).

De acordo com uma orientagio geval dada pelo odrgBo

central, os conteuddos s3o0 assim definidos. Por exemplo:

Més de Junho: Aspecto Cognitivo: - Linguagem oral
- Cares
- Formas
~ Espago
- Imitagao

- Familia

Aspecto Social: - Trabalho em grupo
- Jogbs e regras

- Etec.

Ao mesmo tempo, s3o definidos detalhamentos referentes
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1. Coordena¢cioc Motora : desenho, pintura, recorte & colagem
dobradura, tragado de letras e
numeros.

2. Discriminagcdo Visual: maior, menor, fino, grosso, 1igual,
diferente, longe e perto....

3. Disc. Auditiwva ;. sons fortes e fracos, ouvir

histdrias.

4. Disc. Gustativa . doce, salgado, azedo e amargo.
5. Percep¢io Tatil . distinguir &dspero, liso, macio.
4. Matematica - conjuntos (muito e pouco). Numerais

de ¢ a 9: Leitura e escrita. Formas

geometricas.

7. Esquema Corporal . partes do corpo/Figura humana.
8. Orienta¢ao Espago- : em cima, em baixo, longe, perto,
-Temporal dentro, fora, direita, esquerda.
Nota-se que o conteuddo & considerado como 0OS

diferentes aspectos no interior dos grandes grupos

(Cognitivo, Social, Afetivo e Psicomotor). Ex.:

o ————————— o ———————— B T T +
| | | | !
| Objetivo | Objetivo | | |
| Geral | Especifico | Conteddo | Unidade |
| | | i |
b ————————— o ——————— o e e o ———— +
| | ] ] |
| Aspecto | | | |
i Social | Intera¢lo com | Trabalho em | Familia |
| | adultos e com | grupo | |
| | seus pares | Jogos | {
{ | | | |
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N&o foram observados procedimentos sisctematicos de

a7

avaliac30. No entanto, enquanto foram realizadas de forma

mais sistemdticas, as reunifes de planejamento (antes de
mudar a diregdo do N.E.I., em setembro), eram feitas
avaliagdes referentes aos procedimentos usados no més
anterior: sua adequacao a faixa etaria, o088 recursos
utilizados, os resultados percebidos, etc. Nestas reunites,
cada professor relatava, informalmente, sobre estes aspectos
de tal forma que destas avaliagBes surgiam as idéias para

os planejamentos seguintes.



B - ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGAGICO

Todo o trabalho se organizava em tornho de uma rotina,

de tal forma que havia uma tranquilidade na realizac¢3o das

atividades. 0s procedimentos eram conhecidos pelas criangas

nas diferentes situacles propostas uma vez que a professora

sempre ovrientava quanto ao que iriam fazer, qual o material

iria ser utilizado, como deveriam se ovganizar, etc.

Exemplo

-1.. Dia: ©8/06/89 5™ Feira Pre B

| - e .

1 .

| Depois das crian¢as brincarem livremente com jogos,
o professor chama todas as criangas para sentarem, em
civculo, sobvre um tapete. Avisa que agora vao formar
equipes de quatro elementos. Pede ajuda para uma
crianga na contagem.
- "@uantos mais vocé precisara pafa formar seu grupo?”
A menina chama mais trés colegas.
- "Agora vocés vao combinar uma histdria, cada grupo no
seu cantinho. Bem baixinho para os outros n3o ouvirem".
- "0 que vocés querem, mascaras ou fantoches?”
Pergunta, se aproxim?ndo de um dos grupos.
Todoe trabalham. A pré?essbra atende grupo a grupo.
Voltam para o grande grupo. A professora define e

explica a ordem de apresenta¢io das histdrias.
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Cada grupo se apresenta.Em geral n3o ha uma sequéncia
na histdria e a fala n3o0 € clara.
A professora reune novamente a rodinha e faz uma

avaliag30 quanto ao volume da voz, a combina¢80 prévia,

|

. i

a caracterizagao dos personagens, etc. |
!

Adotando sempre esta forma de orientacgo das
atividades havia uma garéntia quanto a sua realiza¢lo -
favorecendo, sem duvida aquele aspecto do desenvolvimento
que se pretendia trabalhar.

Pode-se dizer que esta dindmica de trabalkho favorecia
a aprendizagem umé vez que o ponto.de vista da crianga eré
levado em conta e o professor garantia o seu papel de
interferéncia e organizagBo. Eu diria até que esta dinfmica
poderia ter permitido‘ uma maior . sistematiza¢lo de
conhecimentos, se assim se pretendesse. (ver item B.3.)

A rotina de trabalho fazia com que as criangas
conhecessem os procedimentos (ex.: buscar os tapetes para
sentar, apanhar os potes com lapis para a mesa, etc.). E as
orientagBes claras sob a sequéncia do trabalhe a ser
realizado no dia faziam com que as criangas trabalhassem de
modo organizado e tranquilo.

0 ambiente e as condigBes do espagco certamente s3o
favorecedores dé um bom desenvolvimento pedagdgico. A sala
era ampla, dividida em cantos (faz-de-conta/mural/ higiene/
quadro-negro/materiais/etc.), os materiais eram de uso comum
e identificados por meéas (em termos de cores). Para se ter
uma idéia do quio agraddvel era o ambiente: as mesinhas eram

enfeitadas com trabalhinhos & wvasinhos de flores de papel
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feitas pelas criangas. Quando chegavam pela manh3a,
imediatamente dobravam as toalhas e guardavam os vasos ateé o
fim do dia.

fiinda em termos de espago havia uma "sala de recursos”
completamente equipada com todo o tipo de recursos
necessarios para uma pré-escola. Esta sala era de uso comum
da Escola e o Pré B a utilizava todas as 5™* Fejiras

A sala dispunha de equipamento de som, guarda-vroupa

para dramatizar, cozinha (mini), canto de jogos de montar,
de memoria, quebra-cabegas, canto de brinquedos
{pedagdgicos), biblioteca (com tapete}, almofaddes e...

muito espaco!

Seu uso era dividido geralmente em "exploragdo livre"
por escolha, em grupos e atividade dirigida_pelo professor
como dramatizacdes, histdrias, etc.

Sem duvida que esta condig¢3o de materiais & disposi¢3o,
'hﬁD correspondia A realidade geral dos Nucleos de Educagio
Infantil da Rede Municipal. Havia por parte da Prefeitura
uma distribuigdo periddica de materiais e brinquedos, mas
nao era suficiente e n3o correspondia ao nivel de qualidade
que foi encontrado aqui. OQOcorre que a Dirgcio desta N.E.I.
ecstabeleceu a '"melhoria das condigdes fisicas e materiais"”
como uma prioridade. E conseguiu atingi~la através de
promocBes com a comunidade, colaboragio de empresas e até
mesmo p0r  uma 'pressido’ sistematica Jjunto ano setor

competente da Administraglio Municipal.
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Rotina:
1. Rodinha - inicial. Aqui o professor teve pelo menos trés
tipos de encaminhamentos:
- Conversacio livre - "Hora de Novidades"

- Conversagiao em termos de Temas (da semana)

- "Surpresa’ - descoberta de um objeto escondido num saco
ou embrulho. Explorando suas propriedades
fisicas. Ex:

"¢ mole ou duro? Grande ou pequeno?
Comprido ou curto? Etc™.

2. Lanche

3. Atividade principal - Histdrias, recortes de gravuras,

construgdes, etc.

4, Atividade Decorrente - Desenhos, mural, pintuvra, etc.

5. Arrumac8o de sala

6. Apresentag8o - Volta ao grande grupo

7. Recreio - com a participagc3o do professor - no parque

8. Almogco - (Quando havia alimentac3o suficiente)

9. Atividade final - Jogos de montar, vrecreagdo dirigida,
livrinhos de histdria, faz-de-conta,
etc.

A rotina e a din3mica de trabalho n3c se alteravam
mesmo quando havia a substituiglo do professor. Havia uma
integragcio tal entre os docentes da escola (3 professoras, 2
auxiliares e 1 professor de Educacldo Fisica), neste turno,
que garanhtia uma coeréncia do trabalho pedagdgico (ver item

A3
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B.2. Discipli

Para todas as situacdes as regras eram colocadas
claramente no principio. 0 professor se encarregava de
lembrar o seu cumprimento sempre que necessdrio. Por
exemplo: sempre era combinado que todos guardariam o que
utilizassem e limpariam a sala. Quando alguma coisa ficava
fora do lugar, a professora chamava a ateng3ao para que
guardassem. Imediatamente alguns vinham guardar.

Isto era wusado: em relagao a permanéncia nos lugares
durante o trabalho, ao “Falar baixo na sala, etc. E sempre
era obedecido quando lembrada a regra. As vezes reforgava-se
o motivo pelo qual aquilo fora estabelecido. Ex.: "Precisa

"falar mais baixo, porgque atrapalha o 4que os outros estio

fazendo' .
Quando alguém se negava a fazer o combinado. A
professora insistia: - "Fol combinado, tem que fazer'.

Havia uma permanente insisténcia quanto ao cumprimento
das regras. Ex.: No almogo - cada dia uma crianga desenhava
no quadro-negro uma boca com um X em cima, que significava:
"N3o falar enguanto come”. Ainda no almogo: as criangas
serviam-se sozinhas e diariamente o professor alertava:
"Peguem somente aquilo que conseguirem comer' .

"Solugdo Coletiva": algumas vezes a professora discutia com

as criangcas Solu¢des para questoes/problemas surgidos, como

por ex.: no dia em que um menino falou:- "Velho Viado”. Logo

todos vieram contar para a professora e ela perguntou para

a classe:-"0 que se faz com quem diz palavrao?”
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Imediatamente sugerem sangles como:—- “Da um cascudo!” -

“"Bate na bocal!'” - "Tranca no banheiro!" - Etc.
Profa.: - "Mas aqui na escola se faz isso?"”
Criangas: - "N3o ..... P

Profa.: - "Entao vamos ver ....!" - Vamos fazer ele
fazer alguma tarefa'’.
Profa.: - "Mas o que & iss0? Me explica..... " Ge
aproximando do menino.
- "N3o se diz o que nio se sabe o que &' . "Vocé
sabe o que e?"
0 menino chora. A professora diz que tudo bem, que
ndo é para falar mais. Tudo bem!.

Algumas vezes a ida ao recreio foi usada como ameaca,
quando o controle da agitaclo estava dificil. E alaumas
vezes esta ameaga foi cumprida para uma ou outra crianga que
ndo obedeceu as regras.

Sempre as regras foram colocadas a partir da

necessidade do trabalho e da organiza¢8o coletiva, e nio

como atitude meramente autoritaria do professor. A
explicagci8o0 quanto a consequéncia decorrente do nao
cumprimento da regra, em relagSc ao funcionamento do

trabalho, tinha efeitos muito positivos.



Além do‘ que ja se colocou no item B.2., cabe relatar
que a professora desta classe constantemente abria espacgo
para o ponto de vista infantil - solicitando inclusive que
expusessem suas idéias quanto a organizag3o do trabalho.
Ex.: "Como podemos colocar as cadeiras para que todos
enxerguem o gquadro?’ - “LComo podemos fazer para dividir

estas bolachas por igual, para todos?”

Havia uma preocupagao para com a autonomia das
criangas - a professora 0s incentivava para que
solucionassem sozinhos questBes praticas - participando

junto nas brincadeiras, sentando alternadamente nas mesinhas
enquanta trabalhavam.

Todo o trabalho era organizado em termos de grupo: as
criancas trocavam informacdes e trabalhavam num sistema de
entre-ajuda.

Em relag3o ao conhecimento e as informacdes mais
sistematizadas, no entanto, havia uma postura de extremo
"respeito as posi¢Bes e ao ponto de vista infantil”. Em
vdrias situagBes as criangas tinham ddvidas ou pediam
informagcdes parav a professora e ela: ou devolvia para o
grupo ou limitava-se a reforgar a ideéia no nivel em que a
crianc¢a a tinha manifestado.

Ex.: Durante um desenhg livre a professora parava nas

mesas e conversava sobre o0s desenhos, as Cores, etc .,
perguntando: - "0 que € isto?", "Para que serve?’ - "Qual &
o nome desta cor?”, etc. Jamais contrapunha-se ao que as

criancas diziam. Mum certo momento surgiu entre duas
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criangas uma duvida quanto a cor de um lapis. Um dos meninos
dizia que um 1lapis amarelo era laranja. 0 seu colega

contestou e chamou a professora. Ela imediatamente devolveu

a quest3o para o menino que havia se confundido: - "“Que cor
& essa’ E essa? Ah €7 Ah _ ta. . . !(o menino continuava
errando) .

0 outro menino continuava contestando. A professora
dizia:- " o seu colega tem que aprender ainda”. Sem dizer,
em nenhum momento, o nome das cores para um ou para outro.

Frequentemente a afirmativa: "Ah ta....!"”, era usada

~pela professora como uma forma de n3o afirmar e nem negar,

50 aceitar as respostas das criangas.

(No caso acima, a professora chamou & parte o menino e
perguntou as cores presentes nas coisas da sala, tentando

compara—-las com as cores usadas por ele no seu desenho).

“A questido de chamar de Tia" -

Desde o0s primeiros dias a professora insistiu

para que a chamassem pelo nome e nio como "Tia
Mas, & t3o cémum esta forma de tratamento que as
criancas tem dificuldade em n3o repeti-lo.

A professora insiste: "Eu n30 sou tia”."Eu ja disse,

sd atendo pelo meu nome!"”

Mas n3o adianta.
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A relag3o professor X aluno nesta turma se
~caracterizava especialmenfe pof uma participagdo conjunta em
todos os trabalhos: o professor n3ao as deixava trabalhar
sem que estivessem opinando, sugevrindo, reconduzindo suas

agBes. Havia uma cooperagao reciproca garantindo sobretudo

0 espaco da crianca.

44



47

0 Planejamento era sistematico (mensal e semanal) -
baseava-se no quadro do PRIEPRE (em anexo), em pesquisas
feitas durante a reunifio pedagdgica, além _das informagdes
“pela troca de experiéncias entre os professores. No decorrer
do ano usou-se como vreferéncia, também, o "Programa de
Educag¢3o Municipal”, elaborado em 1988 pela S.M.E. - Divis3o
de Educa¢3o Pré-Escolar.

‘A professora mantinha regularmente um caderno didrio e
um relatdrio dia-a-dia das atividades desenvolvidas, de
situagbes surgidas em classe e do desenvolvimento de cada
crianga (grupo a grupo).

Nas reunibes eram definidos os temas (para cada
semana) e o0s aspectos a serem trabalhados em cada area do
desenvolvimento. A partir disto a professora elaborava um
~plano semanal das atividades em torno do tema e tendo como

objetivo os aspectos selecionados, da seguinte forma:

Diario: Composto do plano do dia - com objetivos por

Semana e Relatdrios também didrios com vreferéncias a

participag8o das criangas, fatos, etc.



Objetivos da semana: ::::::

Atividades: 2™ £, | 3™ . | 4™ £ { 5™ £ | & F. |
Plano
e ot e e o e e T T T ppm—— +
| Objetivo | Objetivo ! i |
i Geral | Especifico | Conteudo { Unidade |
o m e —————————— o ————— e e e —————————— e . +
| ] i : | |
| (Aspecto do | (Aspectos | (0 que?) | (Tema) |
{ desenvolvi- | Especificos) | ! I
i mento) [ 1 i i
| ] | | 1
o ———————— o e e o ——————————— R T pp——— |

Nota-se que havia uma correlaclo entre os Planos e a
prdtica desenvolvida - ressaltando apenas que em geral as
alteragdes eram no sentido de repetir asg atividades
costumeiras, e n3o no sentido de apresentar inovag¢des.

0s temas serviam apenas como organizadores das
atividades - nao se trabalhavé sistematicamente 0s
conhecimentos no interior dos temas.

Buscava-se seguir uma coeréncia quanto aos principios
- apesar da fonte de informages ser exclusiva . A
incoeréncia aparecia apenas naquilo que dizia respeito aos

"treinos de habilidades” (Ver item A.1).
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B.S. Trabalho docente

Nos N.E.I's as condigcbes de trabalho docente eram mais
favoraveis - havia em geral auxiliares de classe que cobriam
osbdias de folga* e possiveis necessidades de estudo e
preparacao de aulas durante o periodo.

Aconteceram duas greves durante o ano, por melhores
saldrios e bheneficios (hora-atividade), que atingiram nio so

o pré-escolar, mas toda a Rede Municipal.

% Dia de folga - As professoras se vreunem fora de horario
para o Planejamento. Em tvroca podem (de
acordo c¢om a Dire¢3o) tirar o correspon-

dente em dias de folga.
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IDENTIFICACAOD

Série

Numero meédio de alunos

Turno

Formac3o0 do Professor

_Escola

_Observacdes:

Turma A
1= Série
2é
Tarde
2® Grau - Magisterio
Basica - 1*™ a 8™ Série

i2 dias (em & meses)

+/~-42 horas -

frequéncia 12
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A - PROCEDIMENTOS PEDAGOGICOS

A4, ATIVINADES INICIAILS

As atividades iniciais indicavam uma "preparacao’ para
alfabetizacao wuma vez que privilegiavam o treino de
habilidades especificas como:

- Exercicios de discriminagcdo visual: Ex: Ligar

figuras iguais/marcar malor e menor.

- Exercicios de coordenag3ao motora: Ex: Pintar
desenhos mimeografados, cobrir tragados diversos e
tragados de vogais (tracando no quadro, no ar e na
cérteira), amassar e colar bolinhas de papel sobre
um circulo.

0s exercicios de tragado eram os mais freqiuentes.No
dia 23/02 por exemplo, foram feitas S5 folhas em sala, além
das que foram mandadas para casa como deveres,

Além disso todos os exercicios que vinham com
ilustracdes eram pintado depois por aqueles que tivessem
lapis de cor. 0Os demais nao faziam e esperavam (B.1).

Eram realizadas também outras atividades que n3o
implicavam somente em treino, mas estas apenas Ocupavam um
minimo do tempo de trabalho, sendo vejamos:

- Linguagem oral -~ Histdrias contadas e midsicas,
especialmente no final do periodo antes de terminar
a aula.

Conversa¢c3o0: No inicio com durag3o de +/- 1 minuto - o

que voceés fizeram em casa, O que comeram?
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0 wuso destas atividades objetivava especialmente
preencher o tempo, uma vez que n3o se pretendia iniciar a
_“alFabetizacﬁo propriamente dita". Nestes 30/45 oprimeiros
dias - a idéia era "ir devagar' para adapta-los a escola,
~depois iniciar a aprendizagem.

Tal “conversagao' me remeteu a ideia de que o

professor estava preocupado em considerar a “participag3do da

crian¢a'’”, mas sem muita convicg3lo.
‘Escrita - As criangas podiam, e eram até solicitadas a
escrever os seus nomes nas folhas. A professora

fazia uso do cabe¢calho (local e data) desde os
primeiros dias.

Cart30 com nomes - foram apresentados crachas para
modelo de copia do nome completo em letra cursiva.

Copia de encontros vocalicos e ditado.

Em toda esta fase foram utilizados exclusivamente
folhas mimeografadas e cartazes com vogais, na parede.O
material para execu¢3o dos trabalhos era trazido pelas

criangas.
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A2, ATIVIDADES COTIDIANAS

As atividades cotidianas praticamente se reduziam a
uma uUnica forma: Os Exercicios - a professora passava uma
seérie por dia, iniciando Jja no primeiro momento, e as
criangas cabia copia-los e resolvé-los.

O0s exercicios mais wutilizados, conforme veremos a
seguir, referiam-se particularmente a MATEMATICA e
LINGUAGEM. Nesta turma durante as observagfes feitas n3o
foram trabalhadas atividades referentes a Estudos Socias, a

n3o ser no dia de Tiradentes em que foi pintado o retrato

mimeografado dele.

Matematica:
- Apresentag3o dos numerais ate 9 - com cartazes com o
numero correspondente.

-~ Corresponder numero ao numevral

Ex: Desenhe 8 bolinhas
Desenhe uma dezena de laranjas
- Sequéncia de numerais
Ex: Copia/complementar numerais em sequéncia.
- Soma - de algarismo (1, 2 e 3 elementos)

- Problemas com soma simples (introduglo explicac¢3o da

situagcido/exercicios) a.2.

- Subtraclo simples
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Lingua Portuguesa:

Silabag3o - Cdpia de silabas e palavras'correlatas.

- Leitura em conjunto - "Silabando’.
- Encontros vocdlicos - Ex: ligue os iguais.

Leitura individual de silabas e palavras correlatas.

IdentificacSo de iniciais. Ex: Recortes em cartilhas

(velhas) palavras que iniciam com a vogal dada.
Obs.: As criangas em geral recortam sd a letra inicial e n3o
reconhecem uma palavra inteira.
- Formag30 de palavras - a partir das silabas dadas e
encontros vocalicos, e "somando' silabas (continha).

- AssociacB0 do tipo de letra - cursiva e script - Ex:
Ligue .... ou passe para a....

- Codpia - do «quadro das familias silabicas e de
palavras avulsas (chegaram até 22 palavras numa
vez), também no caderno de caligrafia.

- Ldpia do nome - no caderno.

~ Ditado de palavras simples (ver B.1. e B.2.)

-~ Separaclo em silabas

- Leitura de frase - todos e por fila.

Estas mesmas atividades apareciam diversas vezes a
cada nova familia silabica apresentada. O uUnico recurso que
‘variava em termos de ldpis e caderno era o uso das cartilhas

velhas para localizar, colar e recortar palavras.
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As atividades extra-classe se caracterizavam desta
forma: os deveres e as aulas de Educagdo Fisica.

A Educag3o Fisica, apesar de n3o ser propriamente
extra-classe, ganhou aqui este sentido por ter sido
desenvolvida totalmente & parte do trabalho do professor de
classe. Da mesma forma que o recreio do qual a professora
nSo participava e nem dava continuidade as experiéncas
ocorridas. Inclusive quando coincidia o horario com a
primeira ou ou com a dltima aula o professor n3o permanecia
na escola ().

0Os deveres sempre apareciam como repetigcdes dos
exercicios trabalhados em aula com o sentido de reforg¢o e

treino.

(%) Esta dispensa estda relacionada a um problema da
categoria docente vinculada ao municipio: os professores

de 1™ a 4™ série recebem 404 de hora-atividade mas usam

estas brechas como uma especie de 'compensacao’, com a

aquiescéncia das diregdes.
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A.4, CONTEGDO

0s conteudos trabéihados puderam ser verificados
apenas a pPartir dos exercicios/atividades dados uma vez que
n3o se dispunha nem de planejamento, nem de didrio de classe
~ou relatorio. (B.4.)

Em termos de abordagem, pode-se dizer gque poucas vezes
0os conteudos foram tratados de forma a sistematiza-los:
tudo era apresentado em termos de exercicios, n3o se
discutia nem se apresentava o conhecimento que cada um deles

envolvia. Pode-se afirmar, portanto que a perspectiva era

sempre a do professor. 0 conhecimento era posto como algo
pronto e imutavel a ser apreendido. A criangca deveria
responder somente quando solicitada, tendo em wvista ' o

prenchimento e a resposta das lacunas. (B.3.).
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A.S. AVALIACXO

Rotineiramente os exercicios eram passados no quadro
em sequéncia e copiados pelas criangas que depolis respondiam
no caderno. A corre¢do era feita no quadro. O professor
chamava algumas criangas para colocarem as respostas e
auxiliava quando necessario. Periodicamente o0 professor
recolhia os cadernos para corrigi-los. As vezes as criang¢as
levavam até a mesa para que o0 professor corrigisse, assim
que terminassem a tarefa.

0 ditado diario passou a servir também ﬁomo
instrumento de avaliag¢3o. Em 18/05, por exemplo, a
professora me ofereceu os cadernos de ditado para ver. Ela
dizia que estava muito cdntente porque estava fazendo
diariamente ditado e eles estavam muito melhores.

- "Da para ver do comeco até agora! Estou gostando!”

A cada dia as correcdes eram feitas em voz alta para
toda a turma, (ver c.2.). 0 numero de erros era enfatizado.

Mensalmente ervam feitos os testes que seguiam
praticamente a forma do primeiro realizado - variando apenas
a familia sildbica e numero de palavras referentes as
familias trabalhadas anteriormente (modelo anexo).

0 conjunto de exercicios que constavam do teste eram
do mesmo tipo usado em classe - assim como ©0Ss aspectos
exigidos: - Identificag3o de silabas;

- Formar palavras;

Ligar palavras iguais;

- etc.
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B - ORGANIZACAO DO TRABALHO DOCENTE

Entre os aspectos que caracterizam a dinamica do
trabalho em <classe, as estratégias colocam-se como aquelas
formas pe]és quais o professor orienta, explica e introduz o
conteudo.

No inicio do ano o professor segulia sempre a3 mesma
dinamica: distribuia as folhas mimeografadas ou os cadernos
com os exercicios de tracado e, em pé. na frente da sala
explicava, onde, e 0o qué, era para fazer. As criangas
avisavam quando acabavam e o professor passava para olhar.
Em alguns casos auxiliava um pouco.

Invarialvelmente as criangas trabalhavam de forma
individual - em carteiras umas atrds das outras. A sala nido
se alterou do primeiro ao dltimo dia de observagGes. Os
trabalhos de desenho (mimeografados) que foram postaos nos
varais no fundo da sala no ‘“"periodo preparatorio”, ali
permaneceram.

0 dnicov recurso diferente do quadro de giz e das
cartilhas velhas foram os pequenos cartazes que continham:
0S8 numerais e o0 numero correspondente - as familias
silabicas com o] desenho correspondente a palavra

chave/familias.
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Apos o 'periodo preparatorio” o trabalho em classe
pPassoOu a oOrganhizar—-se em torno da execug3o de exercicios.
Logo no inicio da aula eram passados o0s exercicios (codpia,
forme palavras, etc), para serem copiados e respondidos
pelas criangas nos cadernos. Isto causava uma dificuldade
para as criancas: a falta de explicac3o sobre como organizar
e usar o caderno provocava uma constante interroga¢3o: - "g
para virar a folha?” - "€ para pular linha?” etc. Havia uma
completa falta de compreens3o quanto ao uso do caderno e

isto gerava muita dependéncia da professora em todos os

momentos.

Para as leituras feitas no quadro a professora

costumava indicar com a régua cada silaba, ou melhor silaba

a silaba, pausadamente. Ao dar esta paradinha entre uma e
outra silaba fazia com que o “coro” se confundisse: a
leitura ficava ‘"cruzada',pois as crian¢as que ja sabiam ler

seguiam falando inintervruptamente a palavra, ou o conjuntb
de silabas indicado.

Depois disso a professora chamava alguns alunos,
individualmente, sempre variando as palavras indicadas no
quadro:

-~ "“Para n3o repetirem por memorizag3o”. Explicava a

professora.(A silaba inicial das palavras era
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chave) (%) .

¥ Ex.: - "Aqui, vejam! O bé da familia da barriga.



Ditado:
A paréir de abril a rotina desta turma constituiu-se

basicamente de Ditado no inicio da aula, leitura no quadro e

copia e resolu¢cdo dos exercicios. Apds o recreio em geral(x)
eram passados exercicios de matemdtica e as vezes de
caligrafia para, em seguida,passar a copia dos deveres e
aguardar o sinal.

Sempre que entravam na sala, as criangas
automaticamente tiravam os cadernos e copiavam o cabegalho e
0 nome, enquanto a professora fazia a chamada. Em seguida a
professora perguntava: - "Prontos para o ditado?" Ao que
uma ou outra crianga questionava: - "Pode deixar ver?" -
~""Ndo, nao pode deixar ver!” , respondia a
professora.. . nisto todos arrumavam seus cadernos para que o0s
outros nflo pudessem enxergar, usando, inciusive, penais e

livros para fazer "muretas'.

0 professor seguia:

- "Escutem primeiro, depois repitam e fagam!'"

- "Dado! Todos diziam ‘‘dado

- ""Agora fagami”
- "¢ o da do dado e o do do dado’.

Esta explicag3o fazia com as criahgas perguntassem: -

“Duas vezes tia?" - "E€". Respondia a professora. Esperava um
pouco, e passava pelas carteiras... Dizia que estava tudo
errado... Ditava individualmente para um ou outro. ..
Mostrava no quadro onde ?stava o cartéz, e pergunfava:

"Pronto?" ... E continuava com outras palavras.

60



A referéncia da palavra-chave servia em todos os
casos, por exemplo: - "Dedo!” de de dado e do de dado. A
referéncia e do conjunto de silabas, ou seja, n3o concreta e
dissociada da relag3o fonema/grafema, pois o 6bvio e que da

nao se representa da mesma forma que o de.

Esta dindmica leva sem duvida a uma automatizag3o em
relac3o & aprendizagem da lingua escrita - favorece apenas a

aquisic30 " mecanica’” da escrita.

A pobreza da utiliza¢3o do espago n3o favorecia nem
mesmo a aquisi¢cao/dominio do mecanismo da escrita/leitura -
ndo eram usados nem mesmo os reforgos visuais. A criangas
nao participavam do espa¢co da sala e da escola - apenas

transitavam por ele, sem integra-lo.
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Desde 0s primeiros dias de aula a professora procurava
manter as criangas sentadas e em siléncio, como pré-
requisito para desenvolver o trabalho. Para 1isto, usava
chamar & atenc3o0 individualmente pelo nome. Ja no terceiro
dia , quando um menino levantou-se na hora de cantar em

conjunto, a professora tomou a seguinte atitude:

- "Fulano! Quieto, senta se n3o wvai 13 para tras de
Pé!”
Em um outro momento, onde houve muita ddvida sobre o

uso do caderno, as criangas falavam muito, e alto. Face a

isto, a professora procurava coibir em tom bem alto.

- "Aht mas que feio! ‘Td muito feio! Que falta de
educag¢io!”
Como as criangas continuassem a conversar alto, e

alguns, ate batucassem na carteira, a professora disse:
- “Chega! Com vocés € s6 no grito! Siléncio! Agora
todo mundo copiando o que esta no quadro.( A
professora senta. Muitos cantam ou murmuram enquanto
copiam e a professora chama aten¢3o
individualmente) .
Qutra hora, as criangas reclamaram demais de uma
leitura no quadro, e a professora ameagou: - ""V3o ficar sem
Educa¢30 Fisica de novo! € assim que vocés querem aprender a

ler e escrever, e?" ( Siléncio total. As criancas se calaram

imediatamente) .
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AAs criangas cada vez menos se concentravam na cdpia
das tarefas passadas no gquadro - levantavam do lugar,
perguntavam alto, 0o professor respondia tambeéem em alto tom.

Neste quadro, mandava um e outro sentar, colocava outros nas
carteiras, mas eles levantavam tanto que a alguns ela nao
chegava a repreender. De repente uma menina se levantou e
dirigiu-se para os fundos da sala. A professora foi até 1a,
e, enquanto ela estava de costas, deu-lhe uma palmada. E
ameagou: - ""Agora eu vou dar uma palmada em quem estiver de
pé! Vocés al também va3o querer? Est3o falando desde o inicio
da aula.”

Depois, com o ambiente mais tranaquilo, a professora

procurou orientar para que levantassem o braco para falar.

"Maj realista q K

A0 sair da sala a professora costumava deixar um aluno
para "ficar olhando”. Assim que ela punha o pé para fora da
sala ficava um siléncio absoluto. As criangas apenas se
comunicavam por sinals e era possivel ouvir o©0Ss menores
ruidos. Quando a professora voltava, imediatamente todos se
punham a falar: queriam contar quem tinha se mexido,
levantavam-se do lugar, se alvorogavam e chegavam a até
brigar. A professora ameagou n3o deixar que fossem para a

quadra e chamou quatro ou cinco de "bagunceiros
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“Q ’ I ~1A . "

Enquanto aguardava que todos concluissem 0%
exercicios, a professora chamava wuma crianga 18 para a
frente que deveria escolher outra para a substituir que
eétivesse bem quieta. 0O "jogo"” n3o funcionava para manter o
siléncio mas quando quem estava 13 na frente era um aluno
que tinha maior lideranca e preferéncia, o siléncio voltava.
0 ”quo” era usado em diversos momentos quando havia
tumulto.

Ditado »x Disciplina

Com'a sistematiza¢c8o do ditado a professora passou a
usa~lo como um recurso disciplinar. Enquénto as criang¢as
faziam as tarefas do dia, a professora ia dizendo em voz
alta os resultados da corre¢cdao do ditado do dia, um a um:

~ "Fulano, nota 8. Errou 2!, etc.

Esta sistemdtica acabou criando uma competig3o tal
entre as criangas, que cada um queria mostrar que era mais
esforgado que o outro. Ao mesmo tempo que faziam a tarefa,
ficavam atentos aos resultados anunciados - comentando

vaiando, debochando, etc.

A nota passou a ser usada entdo, como uma
“recompensa'. A sua divulga¢c8o ‘publica’" fazia com que -a
imagem de cada um perante o grupo se fortalecesse, ou nao.
NSo eram trabalhadas as dificuldades encontradas no ditado,
nem tampouco consideravam—-se o0s ervos como parte do
processo de dominio da escrita. Desde o inicio se exigia e
s@ passava pPara a crianga a expectativa de que ela ja sabia

tudo. Errar se colocava como motivo de vergonha. (ver B.3.).
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Estes mecanismos demonstram claramente por onde
caminha a consfrucﬁo da falta de confiancga da.crianca em sua
capacidade de aprender, levando—-a a uma perda da auto-estima
e a um possivel fracasso.... |

As regras n3o s3o absolutamente articuladas a uma
necessidade de organiza¢do do trabalho. Como o que se exige,

é uma producdo mecdnica (a base de exercicios) e individual,

as regras, e as conseqientes sangoes, tém como wmeta a
manutengi3oc do siléncio e da postura necessaria para essa
pratica -~ o que pode ser também percebido pelas rela¢Oes

professor X aluno e aluno % aluno.
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Muitas vezes se ouve dizer, como uma forma de critica
as propostas escolanovistas, que n3o se pode esperar que as
questﬁes a serem trabalhadas surjam espontaneamente das
criangas, sob 0o risco de deixarmos de fora questdes
fundamentais. Contudo, n3o ha duvida que articular os
conhecimentos aos interesses das criangas, ou melhor, partir
do interesse delas e de situagcbes significativas para elas,
faz com que a aprendizagem ganhe forga e vitalidade.

Vejamos, nesta turma, um exemplo da dificuldade de se
trabalhar com esta situa¢8o que se comenta:

Enquanto as criancas faziam um exercicio de tragado
(mmmm) passava pPelo muro, um gato. Ele parou, se lambeu e
continuou. As criangas se voltaram todas para a Jjanela:
chamando, miando e comentando.

A atitude da professora foi a de chamar a ateng3o para
que sentassem corretamente e ficassem em siléncio.

0 gato?... Parece que nao passou por ali.

No inicio do ano, o espag¢o de interven¢3o das criangas

~era maior. Aos poucos a lei do “siléncio” levou a wuma
desconsideracao pelas intervengfes orais - mesmo quando eram
relacionadas a aprendizagem - como perguntas e comentdrios

sobra as palavras, etc.
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Durante o ‘'“periodo preéaratério“ as crian¢as reclamam
muito:- "Ah!, demora muiteo!'; - "Que canseiral!’” etc. A
professora procurava eétimular g n3o as repreendia por terem
se manifestado: - “Quem faz rdpido n3o aprende, tem que
fazer devagar!'”. - "Isto, isto mesmo, continuem!”

Mais tarde, a reaglo as interven¢Ses passaram a ser do
tiro: n3o considerar as falas das criangas. Por exemplo: no
dia em dque introduziu o0s problemas simples, a professora
usou o exemplo do ‘“papail comprou 12 abacaxis e 3 cajus.
Quantas frutas papai comprou?’ E dizia:- "Vocés tem que
fazer a continha. Qual € o numero maior? Qual continha temos
que fazer?' - enquanto passava pela sala olhando nos
cadernos. AI, um menhino comentoﬁ:

- "8 tia!, Meu pai ndo comprou nenhuma fruta. Zero
frutas mais zero frutas, e zero frutas!”

A professora ndo respondia ao menino e continuava a

dizer: - "0lha, n3o pode esquecer da linha da continhat!"

Sem ddvida foi uma intervengdo muito rica, o menino
refletia sobre a sua realidade, ao mesmo tempo em que
revelava o nivel do seu conhecimento sobre a adig3o. Teria
sidb, certamente, o momento de levantar situacdes concretas

para criar novos problemas.

Noutra situag3o onde as criancas iriam fazer palavras

que comegassem com de, um menino perguntou: -~"Tia, wvale
Dedé? Ao que a professora respondeu: - "N3o!, olhem 13 no
quadro (apontando para as cartilhas = das familias

silabicas)."
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Quer dizer, 56 valem as palavras ja apresentadas pelo
professor. Caberia a pergunta: porque n3o vale "Dedé”? N3o

comeca com de?

Nesta mesma tarefa notava-se que as criangas
procuravam se ajudar. Um mostrava para o outro, dava uma
idéié‘ Uma das crian¢cas disse para a professora que copiou e
a professora insistiu que era para fazer sozinha, sem ajuda.
De tal forma que as criangas passaram a fazer "muros” em

volta do caderno, usando penal, caderno, etc.

Algumas formas de relacionamento instituido entre o
professor e 0os alunos acabam sendo incorporados pelo
conjunto dos alunos. No caso da expectativa sobre a

capacidade de aprender de alguns aluncs 1isto fica bem

marcado. Por ex.: No ditado feito no JIeste de Lingua
Portuquesa, ao serem ditadas as primeiras vogais, uma

criangca comegou a chorar:

Professora: - '"Miriam, porque vocé esta chorandb? 0
que foi? Nao 'td fazendo certo? Todo dia vocé chora! Choras
demais!”™

A menina responde:

- "Eu quero fazer mas eu nao sei!” A professora diz:

Professora:~ "Foi mandado estudar em casa. N3o estudou

porque nao quiz!

- "0 problema € que vocés falam demais'.
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Isto foi assumido pelas criangas de tal forma, que
passaram a censurar a aprendizagem e o comportamento dos
outros, e 0 seu proprio

- "D tia! Bota ela de castigo que ela 'ta querendo
fazer bagunca.( comentdrio de uma crianca).
- "Ha'ha'ha! a Miriam tirou zero! Ha, Ha. Tirou, tia?”
(outra crianga).

A Professora, incisiva: - '""N3o interessa para vocés!”

No caso do comentiario da nota a propria professora
incentivou o controle dos resultados obtidos por cada um. De
tal forma que torna-se necessario coibir quanto as

tentativas de menosprezar os colegas.

Em um dia de 1leitura no quadro, a professora so n3o
~chamou uma das alunas, todos questionaram. A professora
disse que nao era para se preocupar com ela, que ela estava
aprendendo caom a professora Sandra (reeducadora), e éihda

iria "passar ha frente de vocés'.

Crianga: ~- "Vai nada, duvido!”

Profa.: - " Duvida €7 Vocé vai ver."

Crianga: - " Na minha frente, n3o!"”

Profa.: - " Cala a boca!" Disse, encerrando o assunto.

A intera¢3o crianga X crianga n3ao era de forma alguma
estimulada, digo até que n3o era permitida. Todas as
situacdes de “entre-ajuda’” e de troca foram coibidas. Disto
resultou uma total dependéncia do pro?éssor para resolver os
problemas enfrentados. 0 professor indubitavelmente se situa

como o centro do processo e senhor das decisOes e atitudes.
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B.4, PLANEJAMENTO/CURRICULOS/PROGRAMA

0 professor n3o0 seguia hnenhum programa previamente
estabelecido. Houve um planejamento conjunto elaborado pelas
_professoras | da Primeira série (ver reunides dos
professores), mas -eéta professora seguia as sugesties de
livros/apostilas e das atividades usadas pelos colegas,
mesmo poraque, Is) conteudo basico era de seu
) dominio, conforme pude constatar nas entrevistas -

principalmente o mecanismo da escrita/leitura.
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As professoras de 1™ a 4™ sgérie da rede municipal de
ensino recebem, como direifo, em seus salarios, um
percentual de 40% relativo 3 hora-atividade. Os professores
de 5* a 8" série e especialistas também tém 40% de hora-
atividade em seu regime de trabalho (a cada 2@ horas,
somente 12 horas s3o com aulas). Por algum motivo, os
professores de 1i a 4i série entendem que também teriam
direito a uma liberag3o0 de aulas. N3o estando resolvida esta
questio “"oficialmente"”, as diretoras dispensam as
professoras no horario da aula de Educaglo Fisica, como
forma de compensagio desta perda. Isto acarreta uma completa
falta de relac3o entre o professor de classe e o professor
de Educagdo Fisica. Por iniciativa prodpria das escolas sio
feitos, inclusive, revezamentos nos hordrios de aula de
Educacd3o Fisica, de tal +forma que, alternadamente, os
professores de 1* a 45 serie possam chegar 4@ minutos mais
tarde e sair 4@ minutos mais cedo. Sem divida, os baixos
saldrios fazem com que a hora-atividade e as aulas de
Educa¢3o Fisica sejam consideradas como hordrio de folga dos

professores.
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As dificuldades econdmicas dos professores n3o
permitem que eles tenham as questOes basicas resolvidas, de
tal forma «que possam dedicar;se”pro¥issiona1mente a0 seu
trabalho. Nesta classe por exemplo, por algumas vezes a
professora ficou cuidando de sua filha pequena durante a
aula. Ela =a trazia de casa e pagava a uma menina prdxima i
escola para que cuidasse. € obvio que ela n3o dispunha de
tranquilidade para dedicar—~se, inclusive pordque a dist3ncia
da escola em relagl3o a sua casa fazia com que perdesse muito

tempo na locomog¢3do.
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IDENTIFiCACKO
Série
_N® Médio de Alunos
Turno
Formagclo docente
Escola

Observagdes : 15

Turma B

1™ Seérie

22

Tarde

Magisterio 2% Grau

Bidsica 1* g 8™ Série

de 23 de fevereiro a 28 de

agosto
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A - PROCEDIMENTOS PEDAGOGICOS

Nesta turma também as atividades iniciais se
desenrolaram em torno de uma “preparagio” para a
alfabetiza¢c80. Por orientag8o da escola (supervis3o) todas
as professoras deveriam seguir a mesma rotina de atividades
durante o periodo ‘'preparatdrio”.

As atividades variaram em torno das seguintes
praticas:

Tracados grafo-motores (em folhas mimeografadas)

Colagem, Pintura a dedo, Picar Amassar papeis.

xercicios com o contorno das vogais.

Apresentacdo das wvogais (todos o0s tipos de letra
ao mesmo tempo) Ex.: A a (ver B.1)

De acordo com algumas observagbes do Diario de Classe
nota-se que eram previstos varios obijetivos, mas na pratica
enfatizava-se a fixagdo das vogais. 0Os objetivos estavam
voltados para o treinamento, como pode sér visto (na maioria
deles):

- Identificar cores (n3p foi trabalhado).

- Desenvolver a coordenag3o-motora.

- Linguagem oral e auditiva (sic) - transmitir recados

(este objetivo, que nao implicaria em simples
treino, mas em desenvolvimento da oralidade, n30 foi

trabalhado.
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- Desenvolver memdria auditiva - (mdsicas religiosas).

- Deslocar-se no espago com mobilidade e movimentos
coordenados - (n8o foi trabalhado).

- Identificar pnsicﬁo/espessdra e tamanhos (nﬁo
observado .

- Perceber semelhangas e diferengas (n3o observado).

Ao enfatizar a fixac¢do do tracado das vogais a
~professora explicou que as letras eram s0 para exercitar a
coordenagc3o motora ~ nao se falava o nome, e nem mesmo O que
era uma letra.

- “Por enquanto sd alguns sabem porque ja vem de casa!

Acs mies dizem!”(profa. Turma B)

A execu¢lo de - infinitos exercicios em ‘letras
maidsculas, mindsculas, manuscritas e em tipo de imprensa me
davam a impress3ao de estar assistindo a uma fabricac3o de

~"pequenas maquinas de escrever” cuja principal fung¢ido era
"imprimir” letras. N3Io estava se ensinando a escrever, no
sentido de alfabetizar, mas sim, € apenas, ho sentidg de
aprender a grafar sinais.

Durante todo o periodo inicial (e veremos que durante

todo o periodo obserwvado), n3o se fez uso da palavra escrita

~como comunicagio. N30 se percebeu sequer o seu sentido. Nem
mesmo o0s nomes foram vistos ou escritos .... (somente mais
tarde) .

Qual o sentido disto?
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Sem ddvida o que se tinha em vista era apenas 0O
dominio do sistema grafico. A linguagem escrita era tratada
como algo distante, dificil, apresentada de forma
absolutamente artificial. Artificial porque dissociada de
seu uso cotidiano e do contexto

Existe a idéia de que deve haver uma 'facilitag¢3o”
nesta aquisicio da escrita, porque ela é muito dificil. Por
isso ndo se dd a informag3o sobre o que era letra, para que
serve, cCcomo &€ usa, que relag80 tem com a fala, etc.desta
forma n3o se favorece a compreensiao da crianca sobre como se
organiza a liguagem no sistema escrito.

Ao nao se fazer uso da escrita no dia-a-dia da sala de
aula - em seus usos e funcOes reais - esta se impedindo
tambeém a compreensio de sua fun¢gdo social. A lingua escrita
era apresentada como algo artificial e seu uso s6 permitido
na “versdo escolar”. Silaba a silaba, palavra a palavra,
juntando pedagos, adivinhando sons gque nem sempre fazem
sentido, apenas servem para memorizacao de novos “"desenhos”
de letras.

Qual o fundamento desta pratica? Qual a concepgido de
linguagem (e de alfabetizag3o) implicita? Onde est3o o
professor e o aluno na relagao com o conhecimentp nesta

forma de ''alfabetizar™?
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Nesta turma as atividades cotidianas tambem referiam-
se exclusivamente a Linguagem (alfabetizacio) e a
Matematica.

No trabalho c¢om a Escrita eram privilegiados os
_exercicios de ‘copia, ditado individual no quadro negro e

exercicios a partir das familias sildbicas trabalhadas da

seguinte forma:

Copia de palavras simples. Ex.: ema, uva, ovo e ave.

- Leitura oral das vogais no quadro.

- Apresentacdo da 1™ familia sildbica: apresentaglo do

b (ver A.4). Apresentacio do bo-bi-be-bu-ba (nesta
ordem) ().

- "A letrinha b com a vogal g, faz bo, a letrinha b
com. ..., etc”.

- Leitura conjunta das silabas e de palavras a partir

da familia silabica.
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-~ Ditado no gquadro de palavras com b - individualmente

- Ditado de uma frase no quadro: A babd e o bebd'.

#¥) A protessora justifica a mudanga de ordem na leitura da

familia sildbica como wuma formula para que as criangas

nao ‘'decorem” sem ler. A professora explica: '"Fazendo'.
ba-be-bi-bo-bu, eles conhecem o ritmo e fazem a
"cantoria" por repetigl3o sem ler. Variando a ordem eles

tem que ler. Isto nos revela um BOM SENSD.
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- Apresentagl3o da familia *sildbica - em manuscrito

maidsculo - imprensa mindscula. - imprensa maidscula.

- Releitura de algumas palavras e das silabas.

Fora o procedimento de introdug3o . das familias

sildbicas que praticamente se repetiam a cada nova familia -

as atividades de escrita mais usadas eram:

Cépias do quadro. (inicio da aula) (%)

- Formar frases com: exercicios rotineiros no cadevno

- Formay palavras_ _com: exercicios rotineiros

caderno & .

|

Ditado no quadro

- E outros exercicios repetidos continuamente como:

“Junte os pedacinhos'.

Escrever o nome dos desenhos. Ex. 0 e

Separe os pedacinhbos.

Completar palavras.

Escrever o nome completo.

Dar as familias. Por ex. anjgo - ja,je,ji,jo,Jju.

Dar o masculino e feminino.

#) Nas copias do quadro em geral eram . passados textos

no

como os utilizados nas cartilhas (alguns inclusive eram

copiados de cartilhas que o professor dispunha)
Ex.: Edu caiu

0 dedo de Edu doi.

Bia cuida de Edu.

Bia era boa e educada.

cocada - bebida - cabide
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As atividades de Leitura e Escrita eram cdnstantemente'
repetidas. Por exemplo, mesmo quando ja estava trabalhando a
4™ gy  95* familia. Este procedimento revelava a inteng3o de
se fazer um "“reforgo de aprendizagem’” atvravés da repetig¢lo

dos exercicios ja trabalhados para uma "fiwxag3o™.

0 texto do exemplo era fragmentado, as silabas n3o
eram complementares e geu sentido se perdia. Isto +oi
percehido ateé mesmo pela professora (nio de forma

explicita), quando ao fazer uma leitura individual no quadro
procurou auxiliar a aluna dizendo:
“0 Edu caiu e cortou o dedo, ent3o0 o dedo de Edu
0 que?” A menina repetiu a resposta dada por outros
alunos: ~"Doit”

A professora insistia na indica¢30 da leitura e a
menina n3o conseguia ler, a professora lia para ela e a
fazia repetir.

Percebia-se também, que toda e qualquer palavra
trabalhada sofria um controle quanto a sua composicdo. N3o

eram apresentadas e nem mesmo eram permitidas as palavras ou

frases que contivessem silabas novas, especialmente se
fossem as consideradas ''complexas’. Assim cada vez que se
apresentava uma “nova familia” se ampliava o0 universo

vocabular, uma .vez que aumentavam as possibilidades de
descoberta de novas composigcbes de silaba.

A medida que o trabalho 1ia se desenvolvendo o
"controle” ia ficando cada vez mais dificil, havia uma
variedade de letras e si1labas permitidas, o que em alguns
casos poderia até facilitar, contudo isto n3o ocorreﬂ: por

um lado porque o professor mantinha o controle sobre as



escritas das criangas (que aparecem apenas nas respostas dos
exercicions) sugerindo muitas vezes a resposta esperada; por
outro, porque as proprias criangas acabam aprendendo a n3o
criar outrés escritas sendo aquelas permitidas, de tal forma
que raramente surgiram nos exevcicios de {formagio de
palavras e de frases, outras palavras que n3o0 fossem as ja
usadas pela professora. ()

Desta forma ¢é que vai se estabelecendo a ‘'versio
escolar” da escrita, distanciada do seu uso verdadeiro,

social & comunicativo.

Na matematica todo o conteuddo era trabalhado em forma
de exercicios. Algumas relacdes fundamentais como
identificacao de semelhangas e diferengas e uniao de
conjuntos eram apresentadas em uma uUnica wvez durante as
observacdes. Rotineiramente eram trabalhados exercicios

relativos a:

I

Relac3o Numero = numeral

- Ordenacdo de numerais. Ex.: - Dé os vizinhos.

- Faga de 206 a 29.

Soma/Subtracio simples.

Unidade/Dezena.

# Observando os enunciados dos exercicios um menino pergunta
para a professora o que significava o pl, apontando para a
palavra complete. A professora responde que era o p
do pato. Note-se que nunca eram lidos o0s enunciados —

apehas copiados.

8o
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Como na Turma A, os ‘'deveres” ge constituiam de

repetigbes dos exercicios trabalhados em classe. Sempre

abordando habilidades de escrita e matemética.

Quanto & Educag30 Fisica - 0O processo era O mesmo da

Turma A.



A.4. CONTEUDOS

A pratica desenvolvida nesta

vimos, nhas atividades de leitura e

exercicios. A professora mantinha um

registrava os objetivos/atividades -
identificar o contetdo trabalhado.

previsto nem sempre era o trabalhado -

"inovagdes” (em termos de atividade).
em termos de conteddo n3o variawva,

seguintes casos:

Realizado?

Objetivos Previstos

{1) Saber transmitir recados - N3o -
(2) Desenvolvimento motricidade - Sim -
fina
(3) Identificar cores ' - NMNio -
(4 Linguagem Oral & Memoria - Sim -
Auditiva
(3 Perceber semelhancas e - Sim -
diferencgas
Nos exemplos acima cabe explicar
inicial todos o0os dias eram

visavam o desenvolvimento da

classe baseava-se,

nos

No entanto,

trabalhados

coordenagio

como

cdpia e na execu¢ciao de

cadevrno Didrio onde

qualis se podia

O due era

a rotina vencia as
E o0 que era trabalhado

como pode ser notado nos

Conteddos
Implicitos:

Oralidade

Desenvolvimento/
habilidade

Desenvolvimento
Discriminante
Perspectiva
Memoria Auditiwva

Discriminante
Visual

que nho periodo

exercicios que

motora-fina.
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Percebi que quando eles apareciam n3o eram realizados
de fato ou eram trabalhados uma dnica vez como nho caso da
"Percepgdao de semelhangas e diferengas'. Neste dia foram
dadas quatro folhas mimeografadas onde as criangas teriam
que marcar o objeto menor ou maior, e 1ligar as figuras

iguais.

0 mais significativo de ressaltar quanto a questdo dos
conteudos nesta turma, se vrefere a como o professor abordava
o conteddo no decorrer do ano, apos a) “Periodo
Preparatério“. No decorrer do ano notou-se dois aspectos
importantes quanto ao tratamento do conteddo por parte do
professor: os artificios para “facilitar” a aprendizagem; e
a exclusividade da perspectiva do adulto no trabalho
pedagdgico.

No udltimo caso pdde-se notar a inexisténcia da
pérticipacﬁo da crian¢ga no processo de conhecimento desde o
inicio da alfabetiza¢3o. Ja na apresentacdo da 1* familia
sildabica (b)Y, por ewxemplo, a professora apresentava a
“"letvrinha" b, e iniciava o0 levantamento de palavras que
comegcassem com a letra b, induzindo o aparecimento das
respostas. N3o havia tempo nem mesmo pPara oOuvir as
tentativas das crian¢as porque a professora Jja havia
definido anteriormente quais as palavras que deveriam

aparecer. Por exemplo:
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- "Quem cuida do bebé& quando a mam3e trabalha ¥ora?“
(Uma-crianga diz 0 que se esperawva)

- "“A baba, muito bem!”

- "0 que o0s meninos gostam de chutar?"

- "“"Bola'".

Nota-se que ja havia uma definig3o prévia das palavras
porque apesar de serem dadas outras repostas a professora so
ouve 0 que lhe interessa, B desconsidera completamente as
demais interferéncias“Ex‘:

- "Quando a gente tem em casa uma crian¢ga pequena.

Como & que se chama?"

As criangas responderam: - “Nené&'.

A professora imediatamente disse:

- "Bebé! & o bebé.

E escreveu ho quadro, "bebé'.

Da mesma forma, quando a maioriav das criangas
respondia que <quem cuidava do beb& era a avd, a tia, a
cunhada, etc, a professora ighorava sem qualquer retorno ou
explicag80 - apenas quando a professora deu a dica “ba ...'",
f0i que uma menina disse: - "Baba'.

Assim, em todos 05 momentos em que haviam
interferéncias, perguntas e comentarios sobre o assunto
apresentédo estes ndo eram considefados. & professora
continuava falando, explicando e wmuitas vezes exigindo o

siléncio por parte daqueles que se manifestavam.
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Em um dos momentos em que se viu a professora pedindo
sugestBes de frases sem induzi-las, uma menina sugeriu:; -
"Edu caiu bebé"”. A partir dai a professora passou a definir
0 que ia ser escrito, dizendo. -"Ent3o: - Edu caiu”... E
continuou sugerindo frases. & interessante perceber que a
frase sugerida pela criangca em questd3o reflete a falta de
sentido das palavras, frases e textos usados em classe.

Estes procedimentos vao delineando uma aprendizagem
que n3o inclui a participag3o das crian¢as na elaborag3o de
seu proprio conhecimento.

Em relac3o ao conteddo especificamente, observou-se um
outro mecanismo muito revelador 'da fei¢l3o escolar” dos
conhecimentos: o uso de "artificios” facilitadores.
Artificios porque ndo correspondiam a explicacio do
conhecimento procurando revela-lo. Para explicar a
existéncia de determinadas acentuagBes a professora os
relacionava a uma figura (corvespondente a sua forma). No
caso de ‘“bebe"”,por exemplo, sendo de beber dgua, nio leva
acento, o “bebd" do nen& leva. "A mi3e de voc8s as vezes nfio
pBe o chapéuzinho no bebé&. Ent3o?”

Havia a idéia de «que era preciso facilitar algumas
informagbes porque eram impossiveis de serem entendidas
pelas criangas. No entanto, se demonstrasse gradativamente a
diferenca de entonagdo, certamente estaria favorecendo a
compreensio da regra ortografica e a autonomia da crianga em
suas produgdes escritas. N3p entendendo isto, a crianga
dependera sempre de memorizar os “artificios” ou de

consultar os adultos.
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Foi isto também que ocorreu com a explicacio da

professora referente ao significado de " frase’ .
“"Olhem!" (disse olhando para o quadro onde estava
escrito Biba e a_ babd). “Entenderam o que € formar

uma frase? E escrever_ isso tudo. N3o € escrever sd

uma palavrinha."”

N8o hda nesta fala elementos para que as criangas
possam compreender a diferenga entre palavra e frase. Para
quem est’d construlndo sua aprendizagem sobre a escrita,
saber que frase n3o € sd um “punhado” de palavras € uma
informac3o importante.

Neste ‘dia a professora fez uma observacB8o que me
confirmou uma impressao inicial: nesta escola o fato de
estar com o conteddo adiantado era sindnimo de competéncia.
‘Esfa professora era considerada uma boa alfabetizadora,
especialemtne pelo seu tempo de servigo.

Ela me dizia, no momento em que estava trabalhando com
frases no quadro:

‘= "WYiu eles ja est3o fazendo frases!

"

Para quem veio de casa, neé? (para quem nao fez

pré—-escola).

Isto ocorreu no inicio de abril quando as oautras

professoras recém iniciavam as familias sibalicas.
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Obs.: Apenas uma vez foi considerada uma palavra fora do
previsto. Uma crianga trouxe num papel escrito banana,
a professora elogiou por ser uma palavra diferente -
passou ho quadro para todos copiarem explicando que
apesar de niao terem ainda aprendido o na, do navio -
eles iam copiar porque a colega ja sabia fazer.

A crianga aprendeu quando seu papal escreveu num papel

para ela ir comprar banana.

Na matematica, a soma e a subtracio eram trabalhadas
sempre a partir de TabstragcBes/situacles hipoteticamente
colocadas pela professora.

Ao passar as contas no quadro a professora ia dizendo:
- "Eu tenho quatro pivrulitos, chupei 3. Vou ficar com
Vocés vio fazendo os "'risquinhos'”. Repetindo o procedimento

a cada continha. Ex.: 4 - 3 = 1"



A5, AVALIACXD

A correc3o dos exercicios didrios era feita muitas
vezes em sala, com a2 professora percorvendo as carteiras, ou

ag criangas indo ateé sua mesa ao terminarem a tarefa.

N3o foram observados outros procedimentos de
avaliag3o. Sabe-se apenas que eram seguidos 0S5 mesmos
procedimentaos das outras turmas - provas bimestrais. (Ver

Turma A - item A.5.).

No entanto era comum a professora emitir parecer
quanto ao desempenho dos alunos, especialmente dos que evram
"mal sucedidos’. Tais avaliag¢bes eram feitas tanto
diretamente como de forma sub-repticia nos momentos em que
estas criangas eram solicitadas para desempenhar alguma
tarefa no quadro, como por exemplo: (Ver B.3.).

“01hat! Ela ja sabe escrever o nome. Que bom se todos
fossem assim!”

Ou mais diretamente.

- "Yocé n3o sabe nada. Isto aqui estd tudo errado’.

- "0lha! estes que n3o sabem eu vou deixar por dltimo

para ver se viAo aprendendo mais'. (se referindo a

uma leitura no quadro).
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Inimeras situa¢cBes revelavam avaliagdes individuais,
ha maioria das vezes de forma negativa - estigmatizando os
destinados ao fracasso. Hoje ja se sabe que estas
expectativas negativas vao sendo incorporadas pelas criangas
e o proprio professor, com o tempo, passa a determinar o
"insucesso'” quando deixa de crer na possibilidade de

aprendizagem destas crian¢as.
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B - ORGANIZACAD DO TRABALHO DOCENTE

NZo houve wvariag3o quanto aos recursos utilizados
nesta classe em relag3o0 a Turma A. Os Unicos recursos eram o
proprio quadro-de-giz e 0s pequenos cartazes com a pa&avra
chave e as familias correspondentes, e os cartazes com
numerais ate nove.

Da mesma forma as criangas trabalharam invariavelmente
de forma individual. Percebi haver uma mudanca nos lugares
que cada um ocupava na sala dependendo de seu desempenho. Ja
no segundo bimestre havia se definido wuma fila no canto
direito para o0s mais “fracos"” - outros que nao acompanhavam
o nivel de participagic da «classe ocupavam os dltimos
lugares da fila.

A professofa Justificou este procedimento pela
necessidade de fazer um trabalho diversificado na prdpria
sala. Ela considerava que as dificuldades advinham da
desnutrig8o (diagnosticada pelo médico do posto de sadde),
de pelo menos trés criangas. (EE‘ um outro trabalho devo
discutir a relagao nutrigc80 x aprendizagem no idedrio do
fracasso escolar).

fio diagnosticar a heterogeneidade da classe como uma
das dificuldades para o desenvolvimento do trabalho a
professora optou por fazer uma diversifica¢cdo no trabalho,
passando a dar exercicios referentes ao periodo preparatdrio

para os que considerava mais fracos. Por todo o ano seguiu
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passando em seus cadernos exercicios de copia de wvogais,
cdpia do nome, cdpia das familias sildbicas iniciais e dos
numerais ate 10 - especialmente para manter as criangas
ocupados, sem preocupacao com o avanco da aprendizagem.

Como afirmei antes, o ensino se desenvolveu
praticamente através dos exercicios. Acabava um passava para
o outro, inintervuptamente. A forma de "“ensinar o conteuddo"”
resumia-se na explicagio para a execugl3o do exercicio.

Nesta classe a professora enfatizava a 1leitura no
quadro de giz,tanto coletiva quanto indiQidualmente.
Atribuia grande é&nfase tambeém ao ditado individual. Sempre
chamava um a um. Diariamente havia este exercicio de leitura
e escrita a partir da familia silabica que estava sendo
trabalhada.

Na leitura coletiva em geral o procedimento era o
seguinte: escrevia uma a uma as palavras no quadro e
aguardava até aque um ou outvo acertasse. Ela ia ouvindo uma
a uma as adivinha¢Bes até que quando um acertava, dizia: -
“Alguém ja disse, alguém ja disse!” QOu quando ninguem
acertava: - "N3o, nBol._ .~

Algumas vezes ela pareceu perceber este processo, e
chamou a ateng3o das criangas:

- "Leitura -nﬁo ¢ adivinhagdo gente! Tem que ler,

prestar aten¢3o0. Vocés estavam muito apressados, nio
g assim!”
Quando um acerta entio ela pedia para repetir, e

soletra para todos repetirem juntos.
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Muitas vezes chamava alguém gque quizesse escrever
algumas palavras como um desafio. -"Quem vem escrever para
mim a palavra: bau?!"”

Sempre haviam voluntdrios. Naturalmente entre os que

estavam acompanhando melhor a aprendizagem.

Na ovganizaclo dos trabalhos em classe notava-se, em

alguns casos, que a atividade ou o trabalho em si evram de
curtissima duragio, enquanto que a correcao pela professora
levava muito tempo. Durante a corregao A& Criangas

permaneciam sem atividade, a n3o ser aguardar na fila para

mostrar o caderno.

Por exemplo, na volta do recreio, como sempre, a
professora passava exercicios de Matematica. Certo dia
orientou: - "Pulem uma linha (do caderno diario) e escrevam,

Matemdtica.” E Em sequida passa no quadrq:
1. Some:

+1 +2 +3 +5

As criangas fizeram o exercicic em poucos minutos
(+/-3). A professora sentou a mesa, e eles formaram uma fila
para mostrar a tarefa.

s procedimentos de correcao variavram entre os
descritos acima e as correcdes coletivas no quadro. Nas
correctes no quadro nem sempre as crian¢cas compreendiam como
proceder, passando a copiar novamente do quadro o que haviam

feito nos cadernos.
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A organiza¢ao do espago Fisico da classe e o da escola

nSo tinha nenhuma diferenga . Numa havia variac3o quanto a

sua utilizag¢3o em relagio a outra turma (A).
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B.2. DISCIPLINA

Nesta Turma analisar disciplina e relag¢3o Qrofeésor X
aluno separadamente foi ainda mais dificil do que em outras.
0 trabalho, ou melhor o dia-a-dia da classe era marcado por
acontecimentos relacionados a estas duas questdes. Elas
estavam sem . duvida interrelacionadas, mas era preciso
discernir quais o0s procedimentos que se referiam mais
especificamente as regras, sangOes e relag3ao disciplina x
trabalho pedagdgico.

Exatamente como num protdtipo de uma sala convencional
de 1* Série a professora nao estabelecia regras claras de
trabalho ou de comportamento em classe. 0O "permitido” e o
"proibido” iam sendo definidos a partir de sua atitude
frente aos acontecimentos e manifestagc@es das criancas.
Mesmo esta defini¢3o0 nBo era facilmente compreendida porque
nio havia coeréncia e manuteng3o das atitudes frente a
situagOes idénticas. Em geral as reagdes, as ordens e mesmo
a repreensao variavam de acordo com o estado da professora.
Percebia-se nitidamente haver uma vulnerabilidade nas
atitudes - elas n3o eram pautadas por um "bom senso” e n3o
se orientavam numa mesma diregdao. 0 que era sempre regular
era a tranquilidade quanto aquele “"barulho geral’” causado
pelas conversas paralelas e pela movimentac3o normal das
criancas nas carteiras quando no uso do material. Em geral a
professora nao exigia um siléncio absoluto.

Um dos motivos de maior repreensdo era o0 nao
cumprimento dos deveres de ﬁasa. Logo nos primeiros dias de

aula a professora avisou que quem hao trouxesse a liglo de
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casa hao poderia ir para o recreio. Noutras situacdes (menos
frequentes) ela utilizou apelos emocionais quando a]
resultado do trabalho da crianca n8o estava a contento: -
"N30 gostei, isto e falta de vontade!" ou: -"Fiquei triste,
triste mesmo!’.

Havia sempre uma ambivaléncia na atitude da professora
em sQas relagdes com as criancas. Assim como usava apelos

emocionais, utilizava também elogios como recompensa pelo

bom desempenho no trabalho. Ao mesmo tempo que por uma
simples distrag3o do "pequeninho', ele ganhava um "pux3o de
orelhas”, a8 professpora punha ele no colo para fazer um

exercicio no quadro de giz incentivando e demonstrando
carinho: -"Faz 1d em cima, e desce. Que bonitinho! Que
graca! Vai picorucho! Esqueceu de crescer né? Queridinho!"

Por diversas vezes a professora usou de agressio
fisica como “canetadas” nas cabegas, empurrfes na carteira e
puxfes de orelha. Sempre em seguida a estas atitudes
exacerbava uma manifestag3o de carinho e ateng3o, certamente
(talvez n3o conscientemente), como forma de recompensar e

'amenizar o sentimento de culpa pelas atitudes tomadas.

Procurava sempre chamar a aten¢c3o
individualmente.Guando havia muita conversa usava de extrema
rispidez mandando calar a boca e ameagando de deixar sem
Educa¢do Fisica ou sem recreio.

As ameagas de deixar sem Educagcao Fisica eram muito
freqientes, mas durante as observacfBes nunca as wvi
realizadas.

Geralmente as sangies e ameagas se referiam ao ni3o

cumprimento das taréfas de acordo com as expectativas da

25



professora. Desta forma sempre o0s que eram mais reprimidos
eram os que apresentavam um rendimento inferior ao esperado
pela professora. Estas expectativas eram continuamente

expressas (ver i1tem B.3. ¢ A.5.).

Anote~se que as repressoes eram muito mais voltadas &
aprendizagem do que ao comportamento (como no ekemplo
abaixo): a rispidez constante levava as criangas a uma

submissio e "'respeito” em todos os sentidos. As criangas se
mantinham sentadas e obedientes no cumprimento das tarefas,
quase que unanimemente.
Ex.: Ao apresentar uma nova letra a professora disse:
- "Cruzem os bracos e olhem para frente. Agora vai ser
assim, quem n3o aprender, quem nao souber ler n3o

val para o recreio’.

Noutro momenta em que um menino dormia na carteira a
professora foi chama-lo, colocando-o de pé na frente do
quadro, dizendo:

- "Vai ficar aqui para ouvir de perto a leitura e

aprender’” . Aos poucqs ele foi se encostando e sentou
na cadeira da professora. Ela fez ele ficar de pe

novamente .
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Na relagao professor x aluno, a professora se
apresentou sempre como aquela que definia as regras, as
atitudes & o0 proprio conhecimento. Havia uma centralizacio
na figura do professor e uma conseqgiiente falta de espago
para a participa¢ldo e interferéncia dos alunos em todos os
momentos .

A atribuicio constante de wvalores a respeito das
produgBes individuais, acabou configurando uma dependéncia
dos alunos quanto a aceitag8o0 ou nio por parte da
professora. Ao corrigir as tarefas nas carteiras ou a frente
da sala a professora sempre avaliava em voz alta:

- "Vocé ja sabe fazer." E para outros: - "Vocé nido

sabe nada. Isto aqui estda tudo errado!"”

Este tipo de atitude fazia com que as crian¢as se
sentissem extremamente inseguras quanto a sua capacidade de
-aprender, ou mesmo de realizar as tarefas. Havia sem duvida
'uma perda de auto-confianga para aqueles que frequentemente
niac conseguiam corresponder ao exigido.

Disto decorria também uma insegurang¢a tal que levava
as criangas a solicitarem frequeﬁtehente a presenga da
professora para auxilid-las nas tarefas. Dificilmente, no
entanto, os chamados eram respondidos, e muitas vezes os
dedos levantados acabavam “murchando”. Da mesma forma as
interferéncias & comentarios das crian¢gas a respeito do que
estava sendo trabalhado n8o eram considerados. A professora
continuava falando ou atendendo ‘“carteira a carteira” sem

respondery, como se nio os tivesse ouvido.
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0 aspecto central da relagio professor x aluno nesta
turma se localizou nas expectativas reveladas pelo professor
a respeito do "'sucesso” ou "insucesso” de cada um. Foi
possivel perceber como esta expectativa 1ia imprimindo as
marcas na aprendizagem dos alunos a medida que estas iam
sendo incorporadas.

Na primeira semana de aula Jja se percebia uma
diferenciacdo feita pela professora a respeito da
aprendizagem dos alunos, quando durante a relag3o de uns
exercicios (de coordenagl3o-motora) no quadro a professora
dizia: "Vocé&, vocé e vocé, nao precisam mais, ja estio com
coordenac3o. Guem n3o precisa mais eu n30 vou chamar,' ta?"

Estas atitudes foram se repetindo durante todo o ano,
cada vez mais fazendo com que o0s que "sabem” (do ponto de
vista da professora), fossem reforcados, e os que "n3ao
sabem” fossem cada vez mais discriminados.

Nio ha dudvida de que estes juizosvde valor acabam
sendo completamente incorporados pelas criangas ha sala
diminuindo as possibilidades de uma interag3o positiva e
construtiva.

Ex:

Ao chamar uma menina que costumava responder de acordo
a professora pede que ela escreva ‘bebé'". Ao apresentar
dificuldades, a professora imediatamente '"avalia':

- "Bebé -~ todo mundo sabe. Ateé o nené, b José "
Isto era para que a menina se esforgasse ao maximo,

porque se até ''aqueles'" sabiam, ela, que a eles nio

se igualava, n3o poderia deixar de fazer.
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E o René? E o José? Sera que se sentiram motivados a

desenvolver um maior esforgo?

Este tipo de comentario fregquente foi o que acabou por
criar uma Separagao na sala de auia, muito bem representada
neste didlogo:

Quando uma menina acevtou a resposta de trés
resultados de exercicios no quadro a professora comentou: -

"Ela € muito espertinhal!’.

£ a menina reage: - 'S4 as meninas é que s30 espertas, os
meninos nao. SO0 um menino era que
era esperto.”

Um dos meninos considerados "fracos”, retruca:

- "8 porque vocés sabem? E dai? 88 pdrque
vocés sabem e a gente n3o sabe? Um dia
nds também vamos saber!.

Menina A . - "E. Mas nds é que somos espertas’.
Menino A : - "Mas vocés s3o choronas, qualquer coisa

t3o0 chorando! .

Menina B : - “E dai? Chorar & uma coisa saber &
outra.”
A professora simplesmente encerra a discus3ao com um:

~-"Chega! Vamos fazer a lig¢do."

N3o € de se estranhar esta incorpora¢io t3o acirrada,
pois as opinifes da professora sempre foram dadas em alto e
bom tom. Varias vezes aproveitande minha presenga como
observadora =z professora comentou comigo sobre algumas

triancas:
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- "0 "menorzinho" aprende e desaprende. 0O médico do
posto disse que aqui tem trés criangas que eram
desnutridas. Ele era muito pequeno n3o entende nada,
nada. Tem sete anos, mas & muito pequeno’.

- “Este ali tem problemas. A mBe dizem que vive pela

rua com o amante. Ele vive jogado'.

Noutras vezes aproveitava minha Presenca para reforgar

uma repreens3o:

- :"Sabe, o José "tda muito malandro, um mandriSo. A
familia n3o liga. Ele n3o faz nada. N3o sabe nada
que o0s outros sabem".

Ao me falar isto ela se exaltou, foi até ele e "socou”

contra a carteira para ele sentar direito, dizendo:
"Ne, José? Ta muito malandro!®.
- "Tratar com carinho n3ao édianta“. Disse, olhando

para mim como que para justificar os empurries.

Estas acOes nao passam apenas por uma desvalorizag¢lo
verbal, tém repercusdes no proprio investimento quanto a
aprendizagem. Como que por castigo (e de forma inteiramente
inocente), a repreensdo por n3o “fazer nada'” resulta em n3o
entregar ao José a folha de tarefas do dia. 0 castigo era

n3o fazer nada.

Qutro aspecto significativo era a nio percepgcaoc da
professora quanto a dificuldades concretas encontradas pelos
alunos para seguirem o ritmo da aprendizagem da forma
desejada. Especificamente um episddio me fez perceber esta

indiferenca quanto aos limites objetivos das criangas.
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Fu vinha percebendo que justamente aqueles alunos que

eram oS considerados "fracos' n3o possuiam o material
escolar, vinham sem lapis, com um caderno "despencando'’, de
cthinelo, ou sem cal¢ado, com manga (de camisa) curta nos

dias frios, etc.

Isto no entanto parecia n3o ser percebido.

Um dia ao perceber que o José n3o conseguia escrever
porque seu lapis tinha apenas uns 2 centimetros, eu ofereci
para ele o meu, emprestado. Outro menino, assistindo a cena,
veio até mim e me mostrou O seu, que era éinda menor . Eu,
como nido dispunha de outvo, disse para ele pedir emprestado
a professora.

Ele foi até a hesa dela e falou: - "Eu n3o consigo

escrever com este lapis!"”

Profa.: - '"Porque n3o?"

Aluno: - "€ muito pequeno'.

Profa.: - "Como? &Se eu consigo escrever com ele tu
também consegues. 'Td com preguica hoje?”

Ele voltou para a carteira, olhou para mim e sorriu
envergonhado.

A partir deste dia o José sempre vinha pedir um lapis
emprestado e eu passei a levar sempre dois sobressalentes
para os empréstimos definitivos.

Concretamente eles n3o tinham 1apis para fazer a
ligdo. Por que isto ndo era considerado relevante pela

professora a tal ponto que buscasse uma solugl3o 7
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As diferengas sdcio-econdmicas eram absolutamente
ignhoradas pela professora como fatores determinantes. N3o o
eram, todavia, quando se ‘‘rotulava’” antecipadamente, pelas

"marcas da pobreza”, aqueles que n3o teriam sucesso.



0 planejamento era feito em conjunto com participagio
da orientadora pedagdgica da escgla (supervisoral). No
periodo preparatdrio seguiam sugestdes de uma apostila que
dava indicacﬁeé de treino de habilidades.

No decorrer do ano como n3o foram entregues as
cartilhas, a professora tirava modelos de exercicios de
apostilas (do Positivo - Escola Privada) e naturalmeﬁte‘de
sua propria experiéncia.

0 planejamento da i* sgérie - feito pelas professoras
era dividido em disciplinas onde cada uma fazia uma parte.

N3o havia uma preocupa¢ao em segui-lo, tanto que ele sd Foi

concluido no decorrer do 2° Bimestre.
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B.S. TRABALHOQ DOCENTE

Neste particular, o unico aspecto diferenciador das
demais turmas desta mesma escola, foi que a professora desta
turma, por motivos de saitide, teve muitas auséncias.

No segundo semestre as licengas medicas foram

ie4d

frequentes a tal ponto que a partir de um determinado-

periodo a auxiliar de ensino precisou assumir integralmente

a classe.



IDENTIFICAGCZO

Série

__N® Médio de Alunos nas obs.

_Turno

Formag8o Docente

Escola

Frequéncia das Obs.

105

TURMA C
gm
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A -~ PROCEDIMENTOS PEDAGAGICOS

As atividades iniciais realizadas nesta turma também
indicavam uma ‘“preparagl3o” para a alfabetizagfo. Todavia
existiram algumas marcas diferenciadoras que procurarei
relatar a seguir.

A primeira semana de aula foi centrada nos exercicios
de tragcado e desenhos livres (sem finalidade definida).

Algumas vezes foram variados exercicios de coordenagio
motora tais como: recorte com a m3o, amassar o papel e
costurar com 13.

J& na primeira semana foram introduzidas as vogais: a
professora passou a letra "a' para copiarem em folha
pautada. Apds a escrita da letra as criangcas deveriam
desenhar numa folha grande uma fruta que comegasse com "a"
(individualmente) .

Recortadas as frutas, foram coladas num cartaz onde a
professora escreveu 0s nomes, identificando—-as (ex. :
abacaxi, abacate, etc).

Depois, em grupos de (4) as criangas deviam recortar e
colar no caderno'as letras "a" que encontrassem nos Jjornais
g revistas trazidos de casa.

0 procedimento de apresenta¢3o das vogais seguiu sendo

o mesmo: escrever a vogal, desenhar coisas que comegassem

com ..., recortar letrinhas dos jornais e revistas, etc.
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Havia bastante participa¢3o das criancas, os desenhos
foram muito bem feitos e pintados, apesar da falta de

material suficiente para todos.
Paralelamente a esta introdu¢3o era feita também a

introdugcdo dos numerais da seguinte forma: mostrava no

quadro o desenho de um objeto no conjunto:

Iniciava também a sequéncia numérica em forma de

exercicio (ex.: Copie: 1 - 2 -3 - 4 -5 - 4).
Na sala estavam disponiveis Jjogos, quebra-cabegas,
caixa com sucata, etc. Apesar de n3o ter coincidido com a

observagio nesta fase, percebia-se que este material era
utilizado de wvez em quando em momentos mais descontraidos
como o horario proximo a saida, na falta do professor de
‘Educagdo Fisica, etc.

Ja a partir do més de margo se estabeleceu uma rotina
de trabalho baseada na resolucio de exercicios que foram de
certa forma vrepetidos cotidianamente como veremos no item
A.2.

Ressalte-se nas atividades iniciais a diversificac3o
dos recursos (além do lapis/caderno) envolvendo o contato
caom o material escrito (nas revistas & jornais) e a produgio
"original’” das ¢riang¢as nos desenhos e na descoberta de

palavras que iniciam com o “'som (fonema) pedido.
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As atividades <c¢otidianas variavam entre a resolugio
dos exercicios (passados em sequéncia duvrante o dia), a
producdo em grupo ou individual de trabalhos como:
- Explorag8o, recorte e colagem de material impresso,
desenhos relativos as silabas trabalhadas, etc.

Os tvabalhos de produglo indiwvidual ou em grupo foram:

1

Exploracgo, identifica¢3o, recorte e colagem de
palavras e silabas de material impresso (jornal,
revistas, cartilhas velhas);

- Desenhos relacionados as palavras/silabas
trabalhadas;

- Formacio de conjuntos com palitos ou tampinhas e

barbante;

- Desenho livre com variacﬁo de materiais - incluindo
recorte e colagem - DobréduraS;

- Montagem de um vocabulario - com os desenhos feitos
sobre cada silaba apresentada. Ex.: Cortar
"vocabulirio” da familia silébica "ba'" -~ bicicleta,

beba, bola, barco, boca, balde;

- Cdpia das palavras novas no caderno;

- Jogo de palavras (cart@es com silabas);

- Confec¢3o de fichas com silabas conhecidas;

- Formag8o de palavras a partir das fichas e cdpia no
caderno;

- Leitura de fichas - individual/mais cdpia e

oralmente;



Ds exercicios seguem o mesmo padrio das demais

observadas:

Lingua Portuguesa:

- Cdpias de palavras do quadro;

- Leitura em conjunto - no quadro;

~ Forme palavras (com silabas dadas);

- Bepare e corte as silabas das palavras;

- Forme palavras com ... .;

ie9

turmas

- Passar para manhuscrito e para “"letra de maquina';

- Forme frases com.....;
- Dé o pluratl;

~ Dé o maculino/feminino;

Ditado (esporadicamente)y

Cdpia de frases e pequenos textos.

- Tragado de numevrais;
- Cartas de somar e subtrair;
- Desenhar o numero correspondente ao numeral;

- Ligar numero ao numeral .

A sistematica de construgBo do vocabuldrio, recorte e

colagem de palavras de material impresso segue até o final

do ano ~- até as "dificuldades” ortograficas.

Nao foi introduzida a cartilha - a professora optou

por ndo utiliza-la.



Durante as observagbOes também n3o0 foram registradas
atididades referentes as outvras Areas do conhecimento -
apenas duas vezes foram feitas atividades com desenhos
mimeografados sobre "Habitos de Higiene” e um dia foi feito

desenho livre sobre o Dia do indio” e o "Natal"” sem
trabalhar outros aspectos ou discutir conhecimentos a este

respeito.
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As aulas de Educag3o Fisica n3o eram relacionadas ao

trabalho desenvolvido em classe - a0 menos n3o havia uma
prepara¢ao, um plano e uma acao conjunta entre os
professores.

Quando n3o havia aula de Educag¢lo Fisica - a

profescsora da classe costumava substituir por atividades de
expressao livre ou jdgos de montar/quebra-cabegas e dominod
disponiveis.

Os deveres de casa, pelo que se pode observar n3o eram
muito exigentes. Em geral a professora pedia para trazerem
algum material, ou palavras recortadas, ou passgva um ou

dois exercicios sobre o que fora trabalhado em sala de aula.

L e
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A.4. CONTEUDO

Como ja foi demonstrado, foram trabalhadas, de forma
cistematica, apenas os conteddos relativos a Matemdtica e &

Alfabetizagldo propriamente dita. Os objetivos de ensino se

situavam, portanto, no dominio da lingua escrita - incluindo
alguma iniciac3o0 gramatical - e no dominio do sistema de

numeragao.e das operagoes basicas (soma e subtragdo).

Apesar de n3o se ter trabalhado a aprendizagem da
lingua numa perspectiva que ja contivesse a compreensdo de
sua fun¢3o social, tanto pelo uso e acesso aos diferentes
tipos de texto quanto pela produc¢ao de . escritos
significativos, a professora buscava sempre envolver as
criangas na descoberta de palavras (em leitura e escrita).
Tanto que a principio havia um grande entusiasmo das
crian¢as durante as atividades. Esta participag¢iao: foi
notadamente desgastada durante o ano devido & “rotinizagSo".
De certa forma ela foi sendo também limitada no momento da
construtio de frases e textos. Estes eram sempre
apresentados prontos pela professora, inclusive os textos
usados nas fichas de leitura.

Ja o trabalho com material concreto permaneceu sendo
utilizado para a introducBo de novos numerais e operagoes.
As criangas participavam inclusive nas sugestdes de

situagOes para exemplificar operacBes de soma e subtragHo.
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A5, AVALIACKO]

Percebi que a profgssora, alem dos testes bimestrais
onde eram exigidos os mesmos conteudos e exercicios dados em
szala, fazia anotagbOes sobre a participaclo das criangas nos
arupos, na execu¢gao das tarefas em sala e em casa, como se
pode ver na seguinte situagido (e no comentario feito pela
professora)l:

- "Jocés wvao pesquisar nestas revistas palavras com a

familia da faca e do gato;

- Quem nao tem tesoura vair‘rasgar com os dedinhos e

colar na folha. V30 por o nome, ta bom?".

Algumas criangas recortaram figuras ou silabas e nao
palavras. A professora repetia varias vezes: - "Eu quero sao
as palavrinhas é ndo o pedacinho’.

Enquanto faziam (ou n3o0) a professora ia anotando a
participa¢do das criangas em grupos - um a um escrevendo sim
ou nio.

A professora comentou comigo: "Aqui ha criancas que
n3o sabem trabalhar em grupo. Querem tudo para si n3o sabem
dividir, o Ezequiel nem fala, j& tem sete anos, mas so o que

ele fala & "presente” durante a chamada, mais nada'.
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B - ORGANIZACXO DO TRABALHO PEDAGAOGICO

Especialmente ateé a metade do periodo letiveo havia uma
grande variag3o0 em relac8o0 a forma de organizag8o0 dos alunos
para o trabalho e quaﬁto as atividades propostas.

Apenas com o passér do tempo foi que a resolu¢l3o de
exercicios vai ganhando espago e se constituindo em rotina

na classe.

W e

Mesmo assim as atividades eram realizadas ora

Fiid

individualmente, ora em duplas, ora em grupos. Algumas vezes

. . * "
simplesmente havia um agrupamento das carteiras em grupos,

sem que se trabalhasse coletivamente. Havia uma preocupagio ..

v
o

com a diversifica¢io do trabalho como forma de favorecer & -

intera¢cio entre as criangas. Tanto era que a participaglo.:

R

nos grupos era registrada para efeito de avéfiacﬁo do'aluhqf
(ver item A.3.). F
Qutra marca diferenciadora da dinamica do trabalho
nesta turma foli gque o0s exercicios apesar de se estabelecerem
como vrotina, nio se constituiam na tiinica atividade
pedagdgica oferecida. A professora tranquilamente alterava a
sistematica de trabalho com orientag¢Bes claras e objetivas,
explicando a sequéncia do tvrabalho que sevia realizado,
determinando o material necessario e acompanhando passo a
passo até que iniciem o trabalho. (Ver ex. proxima pagina

20/10/89) .



Neste sentido, n3o sO na introduc8o de atividades, mas

tambem no desenvolvimento das atividades de forma geral a

1135

professora estava junto das criancas, olhando os cadernos um

a um e incentivando. Muitas vezes ela se sentava ao lado das
criancas que estavam com maior dificuldade na resolugdo das
tarefas para auxilid-las e desafia-las a concluir.

.Em termos de distribui¢3o das crian¢as nas carteiras
nao havia uma rigidez quanto a manutenc3o dos lugares, mas a
professora determinou que algumas criangas, que eram nha sua
opinido "mais distraidos”, se sentassem nas posi¢cOes mais a

frente.

Ex.: 20/10/89

Exerciciao N® 2 - Copie a leitura da ficha.

Cada aluno tem uma ficha na m3o e v3o um de cada vez
ler para a professora. Um aluno 1& em voz alta, mas o0s
demais n8o0 parecem se importar. A professora chama a atengio
para saber se eles ja terminaram de copiar.

Em seguida passa um a um, orientando onde deve haver
pardgrafo e letra maidscula. Segue corrigindo e orientando
como devem fazer. Ao concluir orieﬁta:

- "Quem Jja terminou de copiar a leitura wvem sentar

aqui no chio. Nds wvamos procurar as figuras e os
seus nomes (escritos)”. Haviam varias figuras e
palavras dentro de uma caixa no chio.

As criancas goastam e falam todos ao mesmo tempo
63636 36 36 3 36 3696 3 9 % %



Ao intvroduzir novos conteddos a professora sempre

partia de um envolvimento dos alunos através de uma
conversacﬁo. Explicava, perguntava e solicitava a
participacio das criangas como na seguinte situagio:
Exemplo:

- Ao introduzir o numeral 1, a professora desenha uma
ma¢d no interior do conjunto‘colocando o numeral. As
criangas vao ap quadro copiar © numeral . A
professora desenha outro conjunto e pergunta:

- “"Como podemos representar que aqui tem uma fruta?"

As criangas vrespondem: "Pde o um!” E repetem esta
ac30 nos cadernos.
Geralmente era feita uma revisio do que fora

trabalhado no dia anterior.
~ "Yncés se lembram qual a letra que vimos ontem?"
Agoré vamos vrecortar a letra "0 da revista e colar

no caderno didrio”.
A professora passava nos cadernos e mandava que

" copiassem duas linhas de "o"” abaixo da colagem.

Como se vé estabelecia-se uma rotina e havia uma

organizacio favoradvel a aprendi=zagem pretendida pela

116

professora, qual seja: aquisig3ion do mecanismo da escrita

(como codificagl3o/decodificagc3o do coddigo) e dominio do
mecanismo de cdlculo e memorizagao do sistema numérico.

Cabe ressaltar, no entanto, que apesar de haver uma
organizagdo e uma aceitag¢3o clara da professora nos
trabalhos, era frequente a indisposi¢gi3o das criangas no

decovrer da atividade, possivelmente devido & repetigio
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h

exaustiva dos procedimentos. Como ~veremos na analise dos
itens seguintes, havia pouco esforgo no sentido de manter as
criangas ocupadas na atividade. As dispersbes e o n3o
ehvolvimento eram tolerados, e pareciam, ha maior parte das
vezes, nao serem notados pela'pr0¥essora, 0 que certamente
levava a uma "indisciplina” no sentido de n80 se garantir

um esforgo sistematico para o alcance da aprendizagem.



»

0 nuimero de criangas «que frequentavam a turma e a

forma da professora relationar-se com os alunos deram 2

-

classe uma caracte;ié%ica de calma, tranquilidade, num clima

P
-

. ~ Pl . . ~ .
de movimentacao normal. Momentos de inquietagao, brigas ou
,/d

Ve
agitac3o foram ecsporadicos e nao chegaram a ter

interferéncia na vrotina do trabalho.

A professora absolutamente nio Priveligiava a
manutenc8o do siléncio absoluto, as criangas se levantavam e
conversavam hormalmente.  As ‘intervencﬁes eram feitas
especialmente quando havia necessidade de ordem para
execucao das atividades.

Pof exemplo,  ao final de uma atividade de grupo a
professora pediu que retornassem as carteiras as filas péra
dar inicio a nova atividade. Como havia agitag3o ela
interferiu:

- "Deu?"” Da para fazer um pouco de siléncia?

E comecou a explicar:

- "Como nds ainda nd8o0 pesquisamos palavrinhas com

estas silabas, da familia da faca e do gato” ...

Nis&o um aluno derrubou a carteira. A professora
repreende: - "Assim n3o di!" Serd que hoje n3o vou conseguir
explicar nada para vocés?

Fez uma pausa para que terminassem de enfileirar as
carteiras e continuou explicando normalmente.

Ve~-se que as interferéncias foram sempre neste
sentido, Jamais havia uma repreensio sem um motivo

relacionado ao trabalho.

ii8
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Algumas regras foram estabelecidas e seguidas durante
todo o ano no sentido de manter a organiza¢3o da sala e a
continuidade das atividades. Sempre ao final de um trabalho
a profecssora pedia que limpassem os lugares a sua volta para
continuarem noutvro trabalho. Ela aguardava que todos
concluissem de tal forma que este procedimento foi sendo
"automatizado” pelos alunos.

Qutra regra impnsta que me leva a reconsiderar a
colocag8o feita a respeito da falta de esforgo da professora
sobre a dispersi3o das criangas no decorrer das tarefas, era
a regra de que nao era permitido a qualquer aluno ir para o
recreio sem concluir o que estava sendo realizado.

Durante as observagdes apenas uma vez ¥oi registradaA

.
uma sang3o nio pertinente ao problema ocorrido. Foi quando a
professora n8o . deixou algumas criangas que fizeram mais
bagunga realizarem a escovagio dentadria (esta atividade
passou a ser feita sistematicamente a partir do 2
Semestre).

A san¢gip de maior peso tomada para manter a disciplina
de um aluno foi executada pela diretora independemente da
professora. 0 menino foi privado do recreio e da Educacio
Fisica por wvarios dias ateé que a dirvetora decidisse que ele

poderia voltar.
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A professora comentou que a medida n3o estava
resolvendo e que ele estava muito nervoso, irritado e
“"intratavel". Ele passava todo o tempo dizendo que 1ia

embora, pegava seu material e ameagava sair, etc. A atitude
da professora era de nio enfrentamento - deixava gque ele se
.acalmasse. Depois procurava fazer com que ele {fosse uma
espeécie de ‘'"ajudante do dia", pedindo sua ajuda para pegar
materiais, dar recados, etc. Isto fazia com que ele voltasse
a fazer as tarefas, mesmo quando resmungava: — "Eu n3o vou

fazevr!i"”

Vé-se, portanto, que mesmo quando as vregras niio sio
construidas coletivamente com a participa¢io das criangas
elas podem n3o0o assumir um cardater autoritario, e sim
organizador do trabalho pedagdgico.

Disciplina n3o pode estar dissociada da organizagao
para o trabalho e para que o trabalho seja produtivo é
necessario que se: estabelegcam algumas regras basicas.
Disciplina se traduziria enti3o em organiza¢8o para o

~ trabalho, esfor¢o sistemdtico que produza resultados.

POode-~se observar na turma Pré A - que as ''regras do
grupo’ n3o assumiam esta caracteristica de organizagi3o, e
que, apesar de terem a conotaclo de regras, n3o passavam de
normas de conduta ditadas externamente e sem vincula¢3o com
o trabalho pedagogico. Ao menos nip surgiram da necessidade

de organiza¢3ao do trabalho, eram ditadas a priori.



Em relagio as interagdes crianga X crianga, estas eram
extremamente favorecidas porque n2o lhes era proibido
conversar, trocar idéias sobre o que estavam fazendo e
inclusive se entre—-ajudarem, ao contrario, isto era
reforgado na forma pela qual se dinamizava 0 trabalho em
sala (grupos, duplas, etc).

fs criangas tinham uma certa autonomia no uso dos

materiais da escola & nos emprestimos entre si.

No limite desta pratica as criangas tinham até wuma
participagao, como se deu no caso da introdug3o da
subtracio.

A professora sempre procurava envolvé-los:

Prof¥f. . = "QOutro dia vocés aprendevam um sinal, o de "mais”
quando nds usamos as tampinhas, lembram?”
Hoje nds vamos aprender outro sinal.
Aluno 1: - "Eu Jja <sei @& o de menos?" Corre até o quadro

e faz o trago.

Prof. . - "E este sinal €& para que?”

Aluno 1 e 2: - " para tirar."”

Prof. . = "Vamos ver quem consegue inventar uma situa¢3o de
tirar?”

Varias criangas deram sugestfies. A professora repetia
para todos e eles iam trabalhando  com as '"tampinhas” para
chegar ao resultado. Fizeram varias vezes.

Em seguida passava algumas continhas e pedia que

resolvessem nos cadernos com a ajuda das “"tampinhas''.
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Neste aspecto gostaria de ressaltar que n3o houve uma
predominancia do ponto de vista do professor como nas demais
turmas obserwvadas, ou pelo menos, houve uma tentativa de
~fazer valer a fala das criancas especialmente no tratamento
do conteuddo. Esta consideragio do ponto de vista infantil sd
nd3o ganhou um cunho mais significativo porque a prdpria
forma de trabalhar o conhecimento pela professora nio
permitia. Ou seja, se n3o se tem como entendimento que o
conhecimento sé constroi a partiv dos sujéitos e de seu
contexto num processo gradativo, mas sim que ele esta
"pronto", e que as criangcas cabe apenas apreendé-lo, a sua
participagdo, por mais que seja propiciada, serd limitada.
849 pode se dar dentro daquilo que Jja esta previsto e é
solicitado pela professora. ] |

Quando haviam interfer@ncias das crianca%.‘megmofque
pudessem ser mais significativas do que aquil@yqué havia
sido previsto, isto nao era levado em conta. |

Um dia, por exemplo, as criangas passaram quase toda a
manh3 com brincadeiras e provocacSes sobre namoros e
vcasamentos entre as meninas e ©0S MENihos. Na hora dos
exercicios as criangas estavam muito agitadas com isto e
sugeriram:

Aluno 1: - "6 tia, escreve al: amanh3 vai ser o casamento

do Israel e da Raquel’.
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Aluno 2: - "Faz ai tia: um conjunto de noivast!"”

Todos riem & se interessam.

A‘professora ndo considera o que foi dito:

-"Todos tvrabalhando! Quero todo mundo trabalhando®.

Eles continuam.

Varies : - "0Olha o casémento! 0l1ha o casamento!”

Nestas intera¢des crianga % crianga ocorreu um fato
original - numa turma de 18 criangas em média - haviam 6
pares de irm3os. Isto formava uma cadeia de competitividade
e de depend&ncia dos irmios menores em relag3o aos maiores.

De acordo com a propria professora os menores estagam
"piores'” na aprendizagem em relacdo aos irmios, porque eram
muito dependentes destes na resoluclo das tarefas. 0s mais
velhos por sua vez faziam "quest8o' de manter wuma certa
relacio de poder com esta "maior" competéncia.

Fora esta Situa¢3o a professora estimulava a entre-
ajuda e ela mesma interferia no sentido de ajudar, explicar
novamente e desafiar para encontrar a resposta.

Numa atividade onde as criangas tinham que montar
palavras a partir de um "jogo de silabas’, por exemplo,
algumas.criancas perguntaram se podiam montar esta ou aquela
palavra, a professaora respondeu: - "N3o pergunta para mim,

pergunta para o0s teus colegas.'" (repete 1isto para umas 4

criangas). As crian¢as montavam animadamente. Aconteceram
muitas tentativas coletivas. Quando chegavam a um resultado
apressavam 06 colegas para que todos do grupo copiassem na

folha. Alguns n3o participavam sd observavam os colegas. 0s

aue formaram duplas trabalhavam sem parar.
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Noutro dia quando a mesma atividade foi realizada
individualmente a interacso entre as criangas para resolucio
foi constante. Um aluno que estava  muito entusiasmado em
montar as palavras fez uma tentativa e vrvecorreu a
professora: - "Professora, tda certo?’ Apontando para a
diltima palavra que escrevera. A professora respondeu: - "Ta

errado.” 0 menino ficou em pé olhando para a folha. Dirigiu-
sg para um colega e perguntou: - "Ervado porque?” 0O colega
respondeu que precisava trocar (inverter) as silabas. Ele
queria escrever ‘'‘cabe” e fez ""beca”. Ele mudou e falou

afirmativamente para a professora: - "Agora estad certo." E

saiu com ar de satisfag3o.

Pode-se concluir que nhesta turma chegava a se
estabelecer uma rede de interagles. A troca comunicativa era

favorecida pela professora, e pelas outras = criancas
“forgando'” a autonomia na vresoluglo dos problemas e na

aprendizagem.
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N3o havia um plaﬁo de trabalho da escola ou um
programa elaborado por serie, ou por disciplina. A
professora fazia um roteiro de suas aulas aos quais nio pude
ter muito acesso porque nao houve disposig3o da professora
em emprestid-los.

Quanto ao planejamento anual, este era feito da
seguinte forma: cada professora da seérie fazia uma Qarte e
numa reunido a diretora se incubia de trazer as partes
elaboradas pelas professoras da manh3 para as da tarde e

vice-versa, para que elas pudessem copid-las.
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Notou—-se claramente, como tambeém foi notado na outra

escola, que esta elaborac3o cumpyia uma exigéncia
burocrdatica, mas n3o servia como planejador da prdtica a ser
desenvolvida. Ou seja, n3o cumpria a fun¢3o de orientagcao da
‘agdo pedagdgica que era entdo realizada de acordo com uma

condug3o prdpria, individual, de cada professor.



B.5. 0 TRABALHO DOCENTE

Como professora substituta a situagd3o funcional desta
professora hnao era diferente das demais em relagdo a
instabilidade, salario e beneficios.

0 que se notava muito mais nesta escola era que os
professores participavam mais dos encontros, cursos e
reunifies promovidas pela Secretaria de Educag3o. Apesar
disto, aqui também n3o0 se percebeu a constituig3o de um
"Grupo de trabalho' entre os professores e funcionarios -

M3oc haviam reunifes para discusio de aspectos pedagdgicos.

126



IDENTIFICACAOD : TURMA D

Obse . :

Sédrie g

- N® Meédio de Alunos : 22
Formac¥o Docente : §§ Grau Cursando 3°
Escola Escola Basica

Esta Turma foi incluida apds o inicio da pesquisa por
ser considerado que a professora tinha uma forma
diferenciada de trabalhar.

As observacBes foram limitadas aos primeiros meses do
ano e foram muito prejudicadas porque a professora
aderiu a greve dos professores municipais (dnica
professora que aderiu na Escola de 1™ 3 4m.8érie), e
teve muitas outras auséncias por motivo de licenga
médica. A Turma foi assumida por uma auxiliar de

ensino durante longos periodos.
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A - PROCEDIMENTOS PEDAGAGICOS

A4, ATIVIDADES INICIAIS

"As atividades iniciais so foram obsgrvadas a partir de
929/03, ou seja, ndo observei os quinhze primeiros dias de
aula . A professora me colocou que estava dando continuidade
ao "periodo preparatodrio” e que n3o tinha pressa em acabar.

Nesta fase, disse ‘que procuvrava dividir o tempo
realizando as atividades de Educa¢3o Artistica antes do
recreio e, depois do recreio, as atividades do periodo
preparatdrio.

Pude constatar que, em geval, ha mesmo esta idéia de

que o uso de ""outras linguagens'” como a pintura, o desenho,

a literatura etc., sﬁp para momentos livres & funcionam como
distrag¢3o0, como amenidades, ou até mesmo como "matagio de
tempo’” em dias de chuva (palavras da propria professora). As

atividades neste periodo inicial incluiram

- Na Matemstica : diferentes jogos com tampinhas para
introdugio dos numerais e contagem
numérica.

Escrita do numeral: no patio - Passar em

cima dos numevais desenhados no chio -

rolar 2 bola sob os numevais (1 a 5).
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- Histodria seriada - com cartazes em
sequéncia.
As triangas contam conforme
entendem.

A professora conta a “verdadeira
historia"”

- Musica - 0 ursinho.

- Desenho livre sobre a histdria.

- Imita¢3o/Dramatizacio

- Exercicios no patio Correr com

ritmo, andar equilibrando objetos
- Imitar animais
- Atividades com Jornal : - rasgar em
tiras, fazer rabos e inventar o nome
dos animais
- Desenhar um animal
- Jogo "Rabo do gato'.

- Recorte e colagem: de um boneco (em

partes).

- Copiar do quadro: uma sequéncia de
exercicios de coordenagio motora.

- Identificagdo: de palavras que

iniciam e terminam com O mesmo som.

- Conversagio: sobre como wvievam &

escola, o que fizeram.

- Desenhar os acontecimentos do dia.
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- Construgio de um boneco com formas
geométricas
- Dobradura de diversas coisas.
Matemdtica:
- Confecg3o de tiras coloridas para introducdo dos
sinais de igual e diferente.
~ Desenhar coisas iguais e diferentes

- Correspond@ncia numero/numeral

A partir dai foram introduzidas atividades mais
relacionadas com a propria escrita:
- Escrita do nome completo da crianga e dos pais - em
letra de imprensa.
- Escrita das vogais com figuras correspondentes.

- Escrita de encontros vocalicos.

Nesta turma, portanto, as atividades iniciais
pretendiam fazer wuma “"preparagio’” para a alFébetizacﬁo, mas
extrapolavam o rol de atividades tradicionais realizadas
tendo em vista este fim.

Incluiam~se atividades que privilegiavam outras formas
de express3o e que abrangiam uma boa diversificagao.

Os aspectos privilegiados 3o apontados no Plano

Mensal de Margo, atraveés de seus objetivos/conteddos:
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CONTEUDO

i.

Desenvolvimento de -

habilidades

2. Coordena¢3do motora-

~Ampla

3. Coordenacio motora

-Fina

4. Coordenacgio Viso-
~Motora

3. Linguagem Verbal,

Gestual e Grafica

6. Coordenagao Tatil

7. Percepgao 0Olfativa/
Gustativa
B. Percep¢3ao Sonora/

Sinestésica
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OBJETIVOS

Levar a crianca a ter dominio sobre

0O proprio corpo.

- Desenvolver grandes musculos e
pequenos miudsculos;

- Preparar para a escrita.

- LCoordenar movimentos do corpo com a

vis3o.

- Preparar para a leitura e escrita.

Organizar pensamentos;
~ Favorecer a comunica¢gdo corporal;
- Ser expontinea em seus pensamentos,

sentimentos e agOes.

- Sentir atraves da pele;

Comparar e discriminar odores.

- Perceber a importiancia dos sons;
- Situar-se no tempo e fno espago;

- Identificar direita e esquevrda



Havia diversificac3c de atividades, mas a utiliza¢3o
feita nZo permitia que fossem significativas para as
criangas. N3o havia espa¢go para as '"'marcas’” das criangas. A
sua execugan, em geral, EFa "absolutamente” dirigida e
previamente estabeleacida. Esta dind3mica ndo possibilitava a
participag8o mais ativa das criangas (e suas interacbes) .

Todos os procedimentos utilizados nesta fase inicial
tinham como objetivos e conteuddos aéueles mesmos que, em
geral, também evram trabalhados pelas turmas de pré—escolar

no que se referia a "preparagio’ para a alfabetizag3o.
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A.2. ATIVIDADES COTIDIANAS

Assim que se considerou o fim do periodo preparatodrio

as atividades comegavram, cada wvez mais, a se parecer com
aquelas realizadas nas demais turmas observadas nesta
escola.

Estabeleceu-se uma rotina de resolug8o de exercicios
tendo em vista o dominio da escrita (memoviza¢8o do cddigo e
transcrig8o0) e fixac30 do sistema de numerac¢3o decimal e
operagoes elementares.
Repetiam-se as atividades do tipo:
- Cdpia/recorte e colagem de letras/silabas e palavras
(de cartilhas velhas);

- Exercicios de caligrafia, etc.

Foi feita wuma introdu¢8o da cdpia de textos ja no més
de junho. Foram apresentados, vdrias vezes,para serem
copiados, textos curtos, rimas e versos relacionados ou nao
a palavra chave/familia sildbica.

0s momentos dedicados a Matematica foram tantos ou até
mesmo superaram os dedicados a alfabetizagio.

Houve tambem pelo menns duas oportunidades de criagao

de textos. Ex.: "0 dia da Arvore” e sobre o "Fogo".

Algumas frases criadas nos textos sobre o fogo:

- "0 Fogo nd3o € muito importante porque queima a
mata' .

- "0 Fpgo & importante porque o fogo acende o

fosforo’.

Biblioteca Uﬁive{%igéﬁa |
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Educagio Fisica idem as turmas: T.A e T.B

0s deveres em geral s3o dados como reforco aos
exercicios de classe, muitas vezes s3o apenas solicitados
materiais ou recursos para serem explorados em classe:

Ex.: - Trazer jornais.

- Trazer figuras de animais.



A.4. CONTEUDO

Os conteudos que foram trabalhados podem ser
identificados nos itens A.1 e A.2.

Cabe ressaltar que nesta turma, da mesmza forma gque nas
demais, ndo foram observadas aulas referentes a conteddos de
outras disciplinas:

Histdria/Geografia/Ciéncias, nem mesmo  cComo atividades

implicitas em outros conteudos trabalhados.
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A.S. AVALIAGAD

De acordo com a professora ela n3o faz provas, procura
dar algumas tarefas onde as criangas tenham que apresentar
resultados sozinhos, por ex.: escrever algo sobre a arvore,
para ver como est3o em relagao a aifabetizacﬁo- e a

matematica.



B - ORGANIZACAO DO TRABALHO PEDAGSGICO

A professora trabalhava de tal forma que estava sempre
atenta aAs agfes das criangas, mantendo o controle absoluto
sobre os seus movimentos, colocando-se estratégicamente em
pontos da sala que lhe permitiam uma completa visualizag¢3o
da turma toda.

Na execuc3o das atividades fazia com que todos
seguissem minuciosamente o0s passos usando estrategias como
as que se discutir3o no item seguinte, B.2 - Disciplina.

Algumas vezes, dispdOs as carteiras em grupos, mas
geralmente as criancas trabalhavam enfileiradas e em lugares
finos.

& medida que ia se desenvolvendo o trabalho, comegcava
a organizar as atividades, ou melhor, exercicios diferentes
para aqueles que considerava mais atrasados. Ex.: Urns
copiavam as vogais db quadro, enquanto outros faziam
bolinhas com papel jornal.

Em geral, a professora mantinha um tom dspero e sério
nao gritava nem fazia agrados,nfo permitia devaneios e
controlava tudo o tempo todo para dgque as Criangas &e
voltassem para as ‘suas tarefas. As repreensfes, muitas

vezes, tomavam um tom bastante agressivo.
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B.2. DISCIPLINA .

Durante todo o tempo a pro?essora mantinha o
“controle' das agOes e movimentos das c¢riangas na sala de
aula. Nio havia propriamente um conjunto de regras
estabelecidas: as normas evram impostas e seguiam uma certa

\arbitrériedade, apesar da sua const3ncia. A invariabilidade
das ﬂnrmashae devia ap fato da professora ter uma meta comum
quando as determinava: manter aé criangas trabalhando,
ocupadas 2 nos seus lugaves.

Foram poucos os momentos em que se observou as
criangas fora dos lug;res, conversando, brincando ou
correndo, como era comum nas demais turmas observadas. Mesmo
nos casos onde a professora mantinha uma atitude de controle
disciplinar mais autoritéria, estas manifestagcdes eram
rotineiras.

Era comum a forma rigida e severa que a professora
utilizava pafa repreender o0s alunos, ou mesmo para
responder as solicita¢les de atendimento. Por exemplo:

- "Capricha mais, sendo vou apagar!’;

- "Ypu botar uma rolha na boca de quem ficar sO me

chamando™;

- "Faga ate o fim da linha, n3io olhe para tras!i'.

Certa vez, uma menina levantou durante uma cdpia e a
professora disse: “A malis atrasada da sala e ainda se da ao
luxo de 1levantar para conversar, ne lindinha?" 0 tom era

sempre aspero e até agressivo.
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Nas outras turmas era comum a professora centrar as
repreensdes sobre algumas criangas consideradas mais
atrasadas ou mais agitadas.

Nesta turma mesmo quando era realizada uma atividade
mais tumultuada (como recorte de palavras em grupos), quando
se encaminhava o término do trabalho as criangas iam se
pondo nos lugares.

Moftava-se que a um <simples sinal da professora (como
por exemplo: ficar em peé a frente das carteiras), era
suficiente para que se acomodassem.

A professora utilizava recursos como baixar a cabega
na carteira ou contar ate 3 pausadamente. Ao terminar de
contar todos estavam sentadas de bragos cruzados sobre a
carteira.

Todas as exigéncias em termos de comportamentos e de
realiza¢cio de atividades tinham como finalidade manter as
criangas envolwvidas com  as tarefas. MNeste sentido o
autoritarismo garantia uma concentra¢3o maior e uma ocupag¢iao
integfal»do tempo de aula. Pena que este esforgo fosse muito
mais no sentido do dominio de hapilidades e ndao no sentido
da construgd3o e elaboragio de conhecimentos vrelativos a
linguagem escrita, matemdtica, tiéncias e estudos sociais,
conforme veremos no item seguinte, relagd3o professor x

aluno.
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& principal caracteristica nesta turma era dque a
professora determinava todas as regras, as agoes € o saber

sob seu ponto de wvista. Neste sentido se estabelecia uma
contradig3o porque esta era uma professora que parecia
atribuir grande importa3ncia as atividades de livre-expressdo
como forma de abrir espago para o sujeito/crianga. A propria
professora explicitava esta contradig3o.

- "Eu dou bastante desenho, ja acabaram com varios
tadernns. Porque se eu pego para e2les dizerem alguma
coisa eles ndo sabem falar. Mas se eu contar uma
historinha eles conseguem desenhar. No desenho eles
fazem' .

Vé~se que havia uma preocupacao implicita nesta fala:
que as Ccriancas se comunicassem e que esta comunicac3o pela
verbalizag3o era importante. Como isto nd3o se viabilizava
(pela propria impossibilidade de se viabilizar num tal clima
de autoritarismo), foi preciso utilizar uma outra linguagem
(o desenho) que possibilitasse uma comunicagfo ou expressio
do pensamento e dos sentimentos sem a interag3o direta.Tais
recursos possibilitavam uma manifestacio sem censura

imediata e controle direto.

.
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0 controle constante para a manuten¢3o do siléncio e
da permanéncia nos lugares, tambem nio favorecia as
interacBes crianca .x crianga que se davam sempre debaixo de
uma vigiléncia' da professora. Neste sentido as agOes das
Criangcas evam Ssempre muito dependentes,pois nao havia um
estimulo a autonomia ,pelo contrario havia um cerceamento
das iniciativas de cada um, e do grupo.

Em relagao ao tratamento do conteddo as interferéncias
ou falas das criangas ' (que raramente apareceram) nao eram
consideradas como ponto de partida: équilo-que era estudado
se apresentaya como algo “pronto’”, independente do sujeito

ag qual so cabia assimila-lo.
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- "Eu n3o programo estas coisas, chego agqul invento e

da certo’ ..

Ao ouvir esta afirmécﬁo nZo imaginariamos que esta
professora mantinha um diario com todo o plano mensal e
semanal a ser trabalhado. De acordo com sua explica¢8o0, o
plano € feito devido a exigéncia da supervisora. Sua pratica
era a de nd3o planejar as aulas a serem dadas. Havia uma

crenga num certo "bom senso” na captaglo daquilo que era
necessdario trabalhar. De fato as estratégias wusadas pela
professora fugiam an padriao exigido g aceito comg
satisfatdrio para o bom desenvolvimento da alfabetizag3o:
eram justamente as mais criativas e significativas. Este
aspecto seria indicado claramente pela professora durante a

entrevista, onde apontou sua inadequa¢3o ao sistema desta

éscola trabalhar.

142



Esta pro?eésora trabalhava em dois periodos com
criangas, em escolas diferentes, e estudava a noite noutro
municipio.

fis dificuldades de saldrio e um ritmo de atividades de
mais de 12 horas diarias foram sendo gradativamente sentidos
no. decorvrer do ano. As faltas eram constantes, houve o
acumulo de licengas meédicas e o proprio animo para trabalhar
com as criancas foi fortemente alterado.

Somava-se a estes problemas uma pressic realizada
pelas colegas e pela propria supervisora pelo fato de ser
uma professora nova na Escola e por ter, em alguns momentos,

partido para uma pratica diferenciada da convencional.
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SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
DIVISAO DE EDUCACAO PRE-ESCOLAR

/S

SINTESE DA PROPOSTA POLITICO PEDAGOGICA

DA DIVISAO DE EDUCACAO PRE-ESCOLAR

FUNDAMENTACEO FILOSGFICA

A Divisdo de Educagéo Pré-Escolar tragou um plano de ag3do,
onde as diretrizes basicas se concentram principalmente na melho-
ria da qualidade de ensino e no investimento na formagao de fun -
cionarios. E fundamental que os profissionais gue atuam na Pré-Es
cola tenham a compreensaoc da crianga de 0 a 6 anos sob todos os
aspectos do seu desenvolvimento, iéto é, nos aspectos afetivo, sC
cial, percepto-motor e cognitivo. Para tanto, buscamos a fundamen
tagao teorica na teoria do Construtivismo de Piaget, pois entende
mos que esta, viria a dar uma boa sustentagado naquilo que abrange
mos, ou seja pronunciar as criangas das camadas populares, atend:i
das pela Rede Municipal, condigOes para que desenvolvam sua auto-
nomia moral e intelectual, criangas gue tenham condi¢des de..cons-
truir seu conhecimento, de forma criativa com curiosidade, atra -
vés de experiéncias e descobertas, criancas capazes de criticar ,
comprovar e nao aceitar sem refletir tudo o qué lhes é proposto .

Hoje nao podemos negar a necessidade social da pré-€scola,
reivindicando pelas camadas populares do alternativo concreto pa-
ra a liberagao da mulher para o trabalho. Contudo ressalfémos &
necessidade de desenvolver no interior da pré-escola, um trabalho
gue resgate sua fungao para alem do_assentencialismc.

Negando a Pré-Escola, como depdsito de crianga, como prepe
ragcao exclusiva para o ensino de 12 grau, como corretora das ce -
réncias sociais, postulamos gue sua fungao reside, justamente no
seu carater educativo, engunto espago que possiblita e contribui’

para a contrugao da autonomia moral e cognitiva da crianca.

Cidade*®
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Diante do grave problema da educagao escolar (fracasso, re
peténcia, ‘baixa qualidade de ensino...) as Instituigdes érgaos
responsaveis pela formulagdo da politica educacional tem colocado
o0 método pedagdgico como a panaceia para todos os males educacio-
nais. Centram-se na guest3o do método como o elemento indispensa-
vel junto a mudanga de curriculo, para dar resposta as necessiag
des de atendimento escolar e de transformagao social. |

Porém, a utilizag3o deste ou daguele método, n3o conseguiu
dar conta de resolver os problemas educacionais j& apontados.

_ . Entendemos gque, colocar o método como central, € escamote-
ar as causas oObjetivas, ou seja, as condigdes sbécio-econdmicas e
culturais de alunos e professores.

Se a realidade social é adversa, ndo sera um metodo com
passos organizados rigidamente que garantira sucesso da pratica,e
a mudanga da realidade. E assim, antes, a compreens3do desta reali
dade por agueles que concretamente fazem acontecer a pratica edu-
cativa.

Sustentamos que é imprescindivel O conhecimento da crianga
(seu desenvolvimento, caracteristicas, contextualizadas), a com -
preensdo da fungdo da pré-escola, enguanto elementos que permitam
uma pratica efetiva, consequente e que apontem para a superacao '
do gue esta dado, ou seja a pratica da autonomia e da democracia’
apontadas enquanto objetivas primeiras da educagao, nao vai acon-
tecer na determinacdo de um método, que preveja esta. Acontecerd'
pela compreensao das agoes desenvolvidas pelos sujeitos envolvi -
dos no processo educacional (professores, funcionarios, diretores,
técnicos, etc...).

Sendo os professores agqueles profissionails envolvidos na
relac3o direta com as criancas e sendo estes, sujeitos histérica-
mente determinados (trazem consigo valores, uma visao de mundc,
etc) é importante investir na sua formag?o, no sentido de possibi
litar-lhes que caminhem para a construgao de uma outra visao de

mundo e de crianga. De modo que, lhe permite exercer uma pratica

A= Fl~rinndslic
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reflexiva, compreendendo © que a Crian¢a necessita para sua for-

macdo enguanto sujeito de seu conhecimento.
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SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGXO
DIVISAO DE EDUCAGAO PRE-ESCOLAR

DIRETRIZES PARA ATUACAO

1. Couasideragdes Gerais

Como ja foi explicitado anteriormente (conforme Funda -
mentacdo Filosdéfica) acreditamos que uma pratica pedagdgica conse -
guente e competente nd3o passa pela determinagdo de um método. Contu
do, apontamos a necessidade, de se estabelecer diretrizes minimas
gque orientem o processo dos edﬁcadores na construcao de uma nova
pratica de educacdo pré-escolar ou seja, paralelamente ao investi -
‘mento na formagdo de educadores e profissionais que trabalham nas
unidades pré—escolareé, para que avancem na construgdo do seu conhe

cimento, apresentamos diretrizes que podem contribuir no processoc.

2. Organizagdo do trabalho diario

Tendo determinado os aspectos que correspondem ao de -
senvolvimento da crianga pré—eécolar, bem como os objetivos ineren-
tes a cada um dos aspectos, faz-se necessario dizermos da importan
cia da organizagao destes itens basicos em forma de um planejamentc
dirio. | ‘

Tal organizagac pode ser facilitada pela eétruturagéo '
de "rotinas"l, que s3o realizadas diariamente pelo grupo e que con

tribuem com a organizagao das criangas individualmente, bem como pa

1. As "rotinas" s3o assim chamadas em fungdo de serem praticas gque
acontecem todgs os dias, sem uma imposigao rigida mas, como pra-
ticas flexigfes \ ' :

deF lofianéoolis
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ra a dinamica do grupo como um todo. S3o estas praticas, muitas ve-
zes tidas como "perda de tempo" ou "bobagens", que ajudam sobrema -
neira a crianga e O grupo a se organizarem e construirem sua autono
mia.

Entendemos que, de nada valem atividades "lindas e mara
vilhosas" aos olhos do adulto, se as criangas estdo "perdidas" na
desorganizacdo da sala e da dinamica do grupo, estSo'completameﬁte'
dependentes do professor, etc... Inclusive, a criagdo de uma rotina

para o trabalho (que deve ser construida com o grupo) orienta. as

criangas para a construgao da nogao de tempe - por exemplo, a medi-
da em que vao se dando conta do que acontece antes ou depois de uma
tal atividade, o gue ainda nao fizeram no dia etc...

Quanto as rotinas, sugerimos algumas:

Planejamento do dia: Momento em que a professora discute com o gru-

o, de forma cooperativa, o que podem fazer na
quele dia. A professora faz sugestdes e considera as sugestdes das
criancas. Assim monta com elas o planejamento do dia (pode escre-
ver num papel, desenhar, etc...). S3o as "combinagdes". E sao muito
importantes! As criangas vao se dando conta gue pode:n expressar '
suas vontades, que tém que combinar, que "esta marcado" o gue vac '

fazer, etc...

Chamada: Momento em que O grupO Se reune e percebem guem veio para

a escola, gquem esta. faltando, etc. Pode ser montado com
-as criancas um painel com fichas desenhadas por eles, que represen-
tard cada um (pode conter também o nome de cada crianga). Assim to-
dos os dias fazem a chamada, utilizando-se de modos diferentes. Por
exemplo, a professora pode combinar com as criangas: "quem for cole
car seu simbolo no painel, tem gue dizer um nome de flor, ou carro,
ou comida, ou de um colega, ou fazer uma careta, etc...". DOu, quan-
do a professora (ou uma crianga, conforme combinarem) mostrar uma
ficha, "o dono tem gue dar um pulo, ou bater palmas, ou mexer a per
na, etc...". E assim por diante, aproveitando a criatividade das

criangas. Além do que, outros modos de montar a chamada devem ser
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criados.

Ajudante do dia: E também importante criar uma din&mica para apon -

tar as criangas que ajudardo a professora e o gru-
po naquele dia. Também aqui varios jeitos ativos podem ser utiliza-
dos. A determinagao do(s) ajudante(s) é interessante, quando perce-
bemos que num grupo de criangas existem sempre aguelas mais solici-
tadas e aquelas mais timidas (que muitas vezes se negam, inclusive,
a participarem das atividades). Desta forma, esta dindmica contri -
bui na socializagdo e ndo cristalizac3o de papéis, bem como contri-
bui para a construgao do grupo e de um ambiente cooperativo. As

criangas na prépria agdo wado compreendendo que sdo parte do grupo e

que podem ajudar na sua organiza¢ao.. Além do que, as "tarefas" nao
‘ficar3do centralizadas nas m3os da professora, nem ficardo dispersas
na "espontaneidade" de algumas criancas. E importante resaltar que
a escolha de ajudantes ndo exclui, em determinados momentos, a coo-
peracdo de toda a turma em algumas tarefas (como por exemplo limpar
e arrumar a sala).

Recreic: (ou tempo livre). £ um momento gue ja estd mais ou menos

"institucionalizado" em nossas pré-escolas por estarem es-
truturadas segundo o modelo da escola de 12 grau. Por outro lado,
é uﬁa pratica gque traz consigo alguns mal entendidos. Por exemplo ,
o das professoras usarem este tempo para se "livrarem" das crian -
cas. E o momento em que vai se tomar um cafezinho e descansar... Se
queremos uma nova pratica, estas atitudes devem ser rompidas. Preci
samos conguistar um sentido para a hora do recreio.

Entendemos que esta hora, em que preferencialmente, as
criangas vdo para o patio, ou porque, é uma hora muito rica que '
acontece mil coisas, mil jogos, mil fantasias sem a intervengéo. da
professora e que é necessério a professora estar por perto observan
do atentamente; algumas vezes, pedem até a intervengaoc da professo-
ra. '

O patio também revela como est3o as relagdes do grupo -

quem brinca junto, quem é excluido, como se viram independentes ou'
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dependentes, como resolvem conflitos. De forma que é fundamental a
participacdo da professora até como forma de ganhar elementos para
compreensao de cada crianga.

N3o é por ser "um tempo livre" que deixaremos as criangas'

"se loqueando" no patio. A professora deve ser um membro ativo do

grupo e como tal, alguém que também propde jogos, histérias, etc...

conforme o momento.

Hora da merenda: Nossa rede de educagdo pré-escolar oferece também.

a merenda, de forma gue esse momento.acontece como
um lanche coletivo. |

£ também uma hora rica, se for explorada e aprovei
tada pela professora. '

Desde a distribuig¢do das canecas, do lanche, - das
colheres, garfos, pratos. E sempre uma oportunidade para a crianga
quantificar, corresponder, classificar. Experimentar diversos sabo-
res, sentir a temperatura dos alimentos.

’ E interessante, por exemplo, gque as criangas se
sirvam sozinhas (ou umas ajudando as outras). A atitude precipitada
de professores, de nadoc permitir a experiéncia "pdrque vao se sujar"
ou "porque vao derramar" ou ainda "porque vao se gueimar", interfe-
re negativamente na construcdo da independéncia e, inclusive, na
auto-estima de cada crianca. Essas .atitudes revelam um descrédito ,
'por parte dos professores, nas capacidades da crianga.

As criangas estao.sempre experimentando, se aventu
rando, se arriscando. Cabe ao professor nao barrar essas atitudes '
mas sim, acompanhad-las de perto, como alguém que estad compreendendo
suas necessidades. A hora da merenda também merece esta atengéo ,
pois nd3o € um simples ato mecanico de se alimentar.

Outro aspecto relevante de ser colocado, é a possi
bilidade de algumas vezes as proprias criangés prepararem © lanche;

fazendo bolo, saladas, pao, sucos, gelatinas, etc.

Cidade &
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Reconstituic8o do dia: (ou avaliagdo). Neste momento, que poderd

ser ao final do periodo de trabalho, coloca-
se a possibilidade para o grupo de recordarem o que fizeram durante
o dia. E uma hora de conversagdo, onde cada crianga pode falar do
qgue mais gostou de fazer, ou gue nao gostou, o que aconteceu de le-
gal; quem foi o ajudante - enfim, relembrarem o que planejaram e o
que aconteceu,

Sem divida, é uma din3mica que se vai cons-
truindo com o grupo de criangas. De modo gue nao se pode esperar
que, espontaneamente, um grupo que nunca teve esta prética passe a
té-la, ficando organizado e concentrado repentinamente. Isto é um
trabalho importantissimo de se desenvolver na pré-escola. E a opor-
tunidade, organizada e democratica, de cada crianga avaliar e criti
car o dia que passou, ouvir a opinido do colega. Até mesmo as Ccrian
¢as menores, que conversam em "mondlogo coletivo" tendem a ganhar
com esta pratica. Ao recordarem suas agdes, vao ampliando sua capa-
cidade de representagao. _ |

Além do que, este momento possibilita a revi
sd3o do comportamento do grupo, inclusive o da professora, frente as
regras combinadas. E importante também a professora se auto-avaliar
junto as criangas. Com esta atitude, demonstra que os adultos tam-
bém ndo sdo infaliveis, eles podem errar... e as. criangas vao se
sentindo mais compreendidas, mais soltas para falarem o que pensaﬁ,
criticar e propor. ‘ , .

Contudo, nado podemes descer a um outro extre
mo de tornar este momento uma grande "sessao punitiva" - em que a
professora descarrega suas angustias, irritagdes, brigando com as
criangas, intimidando-as e mesmo reprimindo-as. O professor deve

tentar entender o ponto de vista da crianca, respeitando-a.

3. Tipos de atividades

Comumente vimos acontecer em nossas pré-escolas, dentro

Ao Flarinnanalis
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de sala, atividades coletivas na maioria das-vezes ~ aquelas ativi-

dades em gue a professora-diz "agora faremos pintura" e todas as
criancas pintam; "agora vamos jogar" e todos jogam. Avaliamos hoje
‘que esta pratica de determinar para © grupo todo uma unica ativida-
de, é um meio pobre e mesmo ultrapassado de se desenvolver o traba-
lho pedagégico; como também parece ser o referencial mais seguro '
dos professores que, entdo se perguntam "mas, se ndo é assim, como
pode ser?". | ‘ ‘ ,
' ' Com base nestes guestionamentos fazemos qui referén -
cias a outros tipos de atividades que devem estar contidas no traba
lho didrio, para enriquecd-lo e dar mais oportunidades a crianga de
se diversificar e se identificar com uma ou outra atividade.
Apresentamos 4 tipos de atividades: diversificadas, in-

dependentes, coletivas, com a professora.

Atividades diversificadas: S3o atividades livremente escolhidas pe-

_ las criangas (em grupo ou individual) .
Ou seja, as criangas combinam que atividade vao desenvolver naquele
momento. Por exemplo: um grupinho vai desenhar, outro vai construir
com sucata, alguém brinca com os blocos, etc... chamam-se diversifi
cadas, porque todos estao em atividade, mas com objetivos variados.

Durante as atividades diversificadas, a
professora vai chegando em cada grupo, ou crianca, interessando-se'

pelo trabalho, gqguestionando-os, intervindo convenientemente.

Atividades com a professora: Momento em que a professora privilegia

trabalhar com uma crianga individual -
mente, ou um grupinho. Por exemplo, enquantoﬁa turma esta organiza-
‘da em atividades diversificadas, a professora apfoxima—se de uma
crianca que, no caso, esta trabalhando com os blocos. Interage com '
ela e lhe propde alguns desafios com os blocos (por exemplo, classi

ficd-los). A professora deve estar atenta ao interesse da crianga.

Ae Florinananalis
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Atividades coletivas: Quando toda a turma realiza atividade com um
objetivo comum. Por exemplo, ouvir histédrias,

contar, lanchar, etc...

Atividades independentes: As criangas trabalham individualmente ou

em grupo, sem solicitar o auxilio da pro-
fessora. E uma dinamica que pode acontecer num pequeno espago de
tempo, inicialmente. Depois, com a crescente organizagado do grupo
este tempo pode ir aumentando. Por exemplo, as criangas combinam ©
que cada uma, ou cada grupo, vai fazer. Preparam-se e a professora’
conversa com.elas, dizendo-lhes que naguele momento ‘elas v3o traba-
lhar sem o seu auxilio (e“a professora nao lhes atendera mesmo...).
Este tipo de atividade contribui para que as criangas resolvam seus
-conflitos entre elas sem a intervengao, do adulto. .

E uma pratica que pode ir crescendo, de modo que as
criancas cheguem a trabalharem independentes, cdnfiantes e sobretu-
do com organizagao.

_ - Quando consideramos os varios tipos de atividades, esta
mos ampliando o horizonte de experiéncias para as criangas. O am-
biente torna-se flexivel e agradavel, porque sao considerados tam-

bém os desejos das criangas e respeitados seus pontos de vista.
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SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGXO
DIVISEO DE EDUCAGXO PRE-ESCOLAR

2. Concepcdo de alfabetizagao

Fm nossos dias, é muito difundida a polémica "deve-se ,
ou n3o, alfabetizar na pré-escola’", indagando-se também qual. a ida
de ideal para iniciar a alfabetlzagao e como procede—la.

Respondendo tais questionamentos est3o, sem duvida, de-
terminadas concepgdes de alfabetlzagao que necessitam serem aclara-
das, uma vez que se apoiam em diferentes modos de conceber o proces
so de aprendizagem e o objeto desta aprendizagem.

Num sentido amplo, alfabetizar-se significa conhecer o©
mundo comunicando-se e expresséndo-se. Uma crianga comega a alfabe-
tizacdo, quando comega a "leitura do mundo", quando descobre que O

mundo é feito de coisas que pode pegar, cheirar, morder, apertar ,
etc... "e gue pode ser representado: na imitacdo, na dramatizagao ,

na musica, na expressao corporal, na danca, no desenho, na fotogra-
fia, na montagem, na colagem, na palavra falada, na palavra escri-

ta" (Kramer, 1986, p.182).
Num sentido restrito, a alfabetizagdo refere-se a aqui-

sicdo de uma forma superior de representagao da linguagem, que € a

leitura e a escrita.
£ especificamente neste segundo sentido que a polémica

se instala, vindo a tona, as diferentes concepgoes.
Ferreiro (1985, p.08) aponta duas possibilidades de se

conceber a escrita: como uma representagdo da linguagem ou, cOomo um

cédigo de transcrigdo grafica das unidades sonoras. Desta ou dague-

la idéia decorrem procedimentos pedagbdgicos distintos.

Ouando a escrita & compreendida como um codigo de trans
cricdo gque converte as unidades sonoras em unidades graficas, o que

se privilegia, ncialmente, é a discriminagdo perceptiva. A exer

C1dad€

A= Flortananolis




PREFEITURA MUNICIPAL

citac3o da discriminag3o visual e auditiva é colocada em primeiro
plano, como central no processo. Evidencia-se a idéia de que, nao
havendo dificuldade para discriminar entre duas formas visuais ou
auditivas prdximas, nd3o deveria haver dificuldade para a aquisigado
da leitura e da escrita, uma vez gque se trata de uma "simples" '
transcrigd3o do sonoro para o cédigo grafico e visual.'A partir de

'tal pressuposto, a aprendizagem da escrita reduz-se a aquisicdo de

uma_técnica.
' Em contrapartida, ao se conceber a escrita como uma re-

presentacdo da linguagem, sua aprendizagem significara ndo mais a

aquisic3o de uma técnica, mas sim a compreens3o do modo de constru-
gdo deste sistema de representagdo. Deixa de ser um treinamento re-
petitivo da "coordenagdo motora" e da discriminagdo visual e auditi
va. Neste caso, a aprendizagem se desloca da simples mecanizagao pa

ra a "apropriacdao de um novo objeto de conhecimento, ou seja, em

uma aprendizagem conceitual" (Ferreiro, 1985, p.09).

Tradicionalmente tem prevalecido em nosso sistema de en

sino a crenca no treino das habilidades motoras e perceptivas como

forma de se garantir a aquisigao da leitura e escrita. Ou seja, pre

valece a visdo da escrita enquanto cdédigo de transcrigdo. Compreen-
s3o .e procedimentos que nace deram conta de responder os desafios
que a escola de primeiro grau levanta, quanto aos problemas da alfa
betizacgao.

Diante pois, do grave problema do analfabetismo e do
fracasso escolar na América Latina, pesquisasl tém sido realizadas
com base na psicolinguistica e em estudos sobre o desenvolvimento '
cognitivo gue de certa forma, reorientam o debate sobre a alfabeti-
zagao.

A partir de entdo, um novo elemento, antes desconsidera
do, vem se juntar a ordem de fatores que pesam na alfabetizagao: as

1

concepgdes das criangas sobre o sistema de escrita e sua evolugao

1. Emilia Ferreiro & Ana Teberosky, no México e Argentina, e Car-
raher & Rego, no Brasil.
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psicogenética. Ou seja, ao se considerar a escrita como uma repre -

sentacdc da linguagem, considera-se também o sujeito que estad cons-

truindo este saber, que esta interpretando, recriando. Considera- .

se, sobretudo.que a crianga que aprende é muito mais que "um par de
olhos, uma mao gue pega um instrumento para marcar e um aparelho fo
nador que emite sons". (Ferreiro, p.1l7). Atras dessas atividades

existe um sujeito cognoscente - alguém que pensa, que constrdi in-

terpretacdes, agindo sobre o real para faz€-lo seu. E necessario le

var em conta o ponto de vista da crianga, tentando compreender os
problemas tal qual elas os formulam. E salutar que abandonemos a
nyvis3o adultocéntrica" do processo, como diz Emi{lia Ferreiro - vi-
s3o que centraliza no adulto as decisbes acerca do processo como,
por exemplo, "quando" e "o que" ensinar as criangas, "dosando o fa-
cil e o dificil", marcando o "inicio e o fim" do pidcesso mantendo-
o sobre seu controle.

Segundo nosso enfoque, pois, a‘alfabetizagéo nao aconte
ce de forma controlada e num momento especifico, determinado pelo
adulto é sim, um processo de construgao dinamico, -onde a leitura e
a escrita se conétituem numa parte integrante deste.

No contexto da pré-escola, desde a mais tenra idade, ' a
alfabetizagdao vai acontecendo (no sentido amplo, de reconhecimentc'
‘e interpretacdo do mundo) e vai evoluindo através de diversas manei
ras de representagdo: imitagao, dramatizagdo, desenho, etc... De
forma que ao serem trabalhadas estas modalidades de representagao e
expressao (sensoriais, motoras, simbélicas) estaremos contribuindo'
para a aprendizagem da leitura e escrita (alfabetizagao no sentido'’
‘restrito) além do que, permitir as criangas "livre acesso" as produ
cSes escritas (livros, cartazes, fichas, calendarios, revistas) co-
mo objetos que também possibilitam pesquisas, descobertas, aprendi-
zagem (éombatendo por um lado, a visdo de que tais objetos sdo proi
bidos para criangas nao alfabetizadas, porque ndo compreendem © con
teudo e, por outro, a visao gque tais objetos devem ser apresentados

e manipulados sé pelo professor) representam um avan¢o no caminho '

S
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‘da busca de respostas aos questlonamentos.

As pesquisas nos orientam neste caminho, revelando que,
é no seio de sua fungdao social que a leitura e a escrita s3o melhor
compreendidas. Ou seja, a aprendizagem da leitura e da escrita tem
uma fungao social que se refere ao "para que" destas na sociedade -
"Lemos e escrevemos para nos comunicar, para falar da nossa vida |,
dos objetos que conhecemos, das coisas que fazemos , gostamos e peg
samos, das histérias ouvidas, dos'trabalhos e brincadeiras que rea-
lizamos, e para conhecer as idéias, produgdes e sentimentos dos ou-
tros”. (Kramer, 1986, p.p. 170-1).

As 1nformagoes‘sobre a lingua escrita vao sendo apreen-

didas em contextos sociais de uso - ouvindo histérias contidas num
livre, por exemplo, € Qﬁé a crianca vai compreendendo que as infor-
magOes passadas sobre a historia est3o contidas no livro, escreven-
do o planejamento do dia junto com as criangas, transmite-lhes que,
a comblnagao feita pode ser marcada para gue nao esguegamos, etc...
Isso significa que a alfabetizag¢d3o na pré-escola extra-
pola o] saber (mecanico) das vogais, o escrever o nome, ou a contar
e copiar de .zero a dez! Significa, antes, garantir a compreensao. |,
por parte das criangas, do que € a leitura e a escrita, desenvolven
do as diferentes formas de expreésao que ja explicitamos, principal
mente da linguagem, enfatizando a importancia da leitura e escrita'

como veiculo de comunicagdo (para que lemos e escrevemos?).

A~ Flarnnanalic
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