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~ RESUMO 

v
_ 

fu Esta dissertaçao resulta de um trabalho de pesquisa que 

buscou fundamentalmente encontrar o elo de ligação entre a 

escola e a pré-escola. na tentativa de contribuir para que. se 

construa a sua integração, uma integração especial a que eu 
z ‹ 

estou chamando de UNIDADE. 6 expectativa é conseguir contribuir 
para o redimensionamento da prática pedagógica nestes dois 

' ou niveis (pré escola e escola), tendo em vista a consolidacao do 
O . 

processo de alfabetização. Neste sentido, busquei realizar uma 

análise das relações de “unidade” e de “diversidade” na escola e 
, ',r:¿z E

. 

I “ea 

na pré-escola, a partir da¿flimensao pedagogica do processo de 

construção da'lin§uagem escritä. 
_»!:_¿1` 

_
« 

3:., ' 
A 

Á 
' z 

Buscando atingir o objetivo acima tomei' como base uma 

caracterização do trabalho pedagógico, bem como uma 
uv identificação das concepçoes subjacentes a ele e que lhe servem 

.r 

de orientação. sobretudo através de um esforço sistemático que 

envolveu; observações em classe, entrevistas e análise 
documental. 

f ' 1 

§\\\\

� 

-*. '
z 

As *questões E referentesv ao tratamento dado ao 

conhecimento“e' à alfabetização nos dois niveis constituiram /o 
elemento central do processo de investigação. e tive como Ronto 

_ 
- '_ '.,_/_/ 

de partida o aspecto “pré-requisitos para a alfabetização", 
conforme colocados pelos programas oficiais, pela literatura

ii



especializada e por minha experiência de trabalho com os 

professores. '

\ 

.. ñ 

Pude constatar que, apesar de haver uma aparente 
_. , 

dixfiflãidade nas práticas cotidianas tanto da pré~escola quanto 
da escola de 19 grau, na verdade, a essência dos 'procedimentos 
revela uma UNIDADE~ subjacente aos dois niveis que se 

, z. . 

caracteriza, principalmente, pela tentativa de desapropriacão do 
Ç v »',` 

› . 

conhecimento. tanto dos- alunos quanto dos protessoresz o 

processo' cultural e econômico dominante tende a alijá~los do 
'a' 

. 

- 

'_
. 

papel de SUJEITOS da relação pedagógica vque estabelecem entre 
si, e com o mundo, tendendo a impedir que sejam autores da 

produção de sua própria existência. Reserva a eles um papel de 

coadjuvantes secundários na distribuicäo da riqueza material e 

'cultural.
Q 

â partir desta. constatação, concluo que a construção de 
_' ‹‹ .V , 

_ .. - - 

uma UNIDADE “entre estes espacos educacionais passa 
necessariamente ¿pelá luta que os tproFessores realizam no seu 

cotidiano escolar,' no sentido de_ consolidar uma Pfática 
si§ni?icativa articulada a um projeto de sociedade regulada pela 
equanimidade e pela justica social.

¡
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RESUMEN` 

Esta disertación resulta de un trabago de pesquisa que 

busco fundamentalmente encontrar el eslabón de la ligación entre 
la escuela 5 la pre-esëuela-en la tentativa de contribuir para 
la construción de su integración, de una integración especial a 

la cual jo estos llamando de UNIDAD. La expectativa és conseguir 
contribuir para el redimensionamento de la practica pedagógica 
en estos dos niveles (pre-escuela 3 escuela) teniendo en vista 

ii 

la consolidación del proceso de altabetización. En este sentido, 
'l

› busque realizar un análisis de las relaciones de “UNIDAD“ 3 de 

“DIVERSIDAD“ en la escuela 5 en la pré-escuela a partir de la 

dimensión~ pedagógica del processo de construción del lenguaje 
escrito. f 

Buscando llegar al objetivo arriba tome como base una 

caracterízación del trabajo_ pedagógico, bien como una 
identiticación de las concepciones ,sugeridas para el 5 que le 

. Jp
. sirven de orientacion, sobretodo en función de un esfuerzo 

sistemático que envolvió observaciones en classes, entrevistas 5 

análises documentales.

Q Las questiones ~re$eridas al tratamiento dado por el 

conocimiento 5 a la al$abetizaciÓn en los dos niveles que 

constituiran el elemento › central del processo de la 

investigación, 5 tuve como ponto de partida el aspecto “pré-
1 

requisitos para la alfabetización" según colocados por los

iv



programas o$iciales. por la literatura especializada 5 por mi 

experiencia de trabãso con los maestros. 

“Pude *constatar que, apesar de haber una aparente 
givgrsidad en las practicas cuotidianas tanto de la pré-escuela 
cuanto de la escuela, en la verdad, la esencia de los 

procedimientos revela una UNIDAD surgida de los dos niveles que 

se caracteriza principalmente, por la tentativa de 

desapropiación del conocimiento tanto de los alumnos cuanto de 

los maestros el processo cultural 3 economico dominante tende 
alejarlos del papel de SUJETUS de la relación pedagógica que 

estabelecem entre si, 3 con el mundo, tendiendo a impedir que 

sean autores de la produción de su propria existencia. Reserva a 

ellos un papel de coadjuvantes secundários en la distribuición 
de la riqueza material 5 cultural? 

A partir desta constatacion, concluso que la construción 
de una UNIDAD entre estos espacios 

i 
educacionales para 

necesariamente por la lucha que los maestros realizan en su 

cuotidiano escolar, en el sentido de consolidar una_ práctica 
significativa articulada a un progecto de la sociedad regulada 
por la egualdad 3 por la Justicia social,

V
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APRESENTAÇÃO

À 

-"Um traco que deve caracterizar o ser humano, 
ainda não embrutecido pela própria fraqueza ou 
Pela realidade tremenda, é a liberdade que ele 
se reserva de opor ao evento defeituoso, ä 
situacão decepcionante, uma forca contraditória. 
Essa forca ‹poderia~ chamar-se esperanca; 
esperanca de que aquilo que não é, não 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, 
1989, O que é Utopia) 

_ _

“ 

A relação entre a escola e a pré-escola tem sido objeto 
de permanente preocupação não só entre os educadores, Amas também 
entre todos aqueles que de uma forma ou de outra participam da 
instituicão escolar. Íiarcada geralmente por uma total 
desarticulacão, esta relação suscita entre nos reflexões no 
sentido de uma maior' continuidade do processo educativo na 

passagem da pré-escola para escola:1Apesar disto, muito pouco 
tem sido feito em termos de estudos e pesquisas que busquem 
aprofundar de forma sistemática os diferentes aspectos que 
envolvem esta questão, e é justamente isto o que pretende este 
trabalho. 

Os caminhos pelos quais busquei desenvolver este estudo 
estão assim organizados; ' 

O capitulo I situa' como, a partir da minha própria 
trajetória profissional, foram se delineando as preocupações com 

zu a articulacao entre a pré-escola e a escola que mais tarde eu



E 

viria a investigar; descreve também os procedimentos adotados e 

as escolhas realizadas na busca de captar o que essencialmente 
caracteriza a prática pedagógica nestes dois niveis (pre e 

19 grau). 

No capitulo II procurei discutir de que Forma, no 

decorrer da investigacão, tomei como eixo condutor a busca de 

uma unidade na prática pedagógica dos dois niveis (pré~escola~ e 

escola), a apartir da identiFicacão de suas aparentes 
diversidades. Esta identificacão me permitiu estabelecer os 

dilerentes aspectos pelos quais a prática pedagogica vem se 

desenvolvendo, assim como me possibilitou delimitar pelos menos 
dois destes aspectos que ganharam maior relevância; um diz 

respeito à configuracao que o conhecimento (de torma geral) toma 
no interior da prática escolar; e o outro se refere ao 

tratamento dado ao processo de alfabetizacao (especialmente em 

sua Fase inicial) em, cada um dos niveis, e que passaram a 

constituir respectivamente a parte 8.2 e o capitulo III. 

_ 
No primeiro aspecto busquei primeiramente discutir qual 

a percepcão dos protessores quanto à contribuição da pré-escola,
~ revelando a duvida que se instala (B 2.1) sobre esta questao a 

partir de di?erentes aspectos presentes no enfrentamento' da 

prática escolar. A partir dai, passei a analisar mais 

profundamente as diFerentes feicões que o conhecimento assume no 
interior da escola, que covencionei chamar “a versão escolar do 

conhecimento” (E.2.E), seja .pelo reducionismo e pela



z 
ø. 

›.

I

3 

Fragmentacão que marca o ensino no 19 grau,_ seja pelo 
espontaneismo e pela “ausência” de conteudo na pré-escola, 

No segundo aspecto o toco da análise está na torma como 
tanto a escola como a pré-escola tratam o processo de 

9% alfabetização (cap. III): uma pela bia da alfabetizacão vista 
como mero dominio do código escrito recorrendo a treinamentos 
que garantam esta aquisição, e a outra se caracterizando 
sobretudo por negar a escrita como parte de seu repertório, 

A.: acabam por não romper com uma visao tradicional de 

allabetizacão. 

Nos dois casos conclui-se que 0 que prevalece na prática 
pedagógica escolar é o alijamento ora do professor e ora' do 

aluno como sujeitos do processo educativo. E que é no resgate da 
J'

‹ 

competência do pro?essor e do espaco do aluno como- sujeitos 
social e historicamente constituídos que caminharemos para a 

consolidacão de uma escola de melhor qualidade.

z
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1.1. A HISTÓRIA Dê PESQUISA: APROXIMANDO-ME DO PROBLEMA
1 

Trabalhar no sentido de contribuir para a reversão do 
atual quadro da escola pública brasileira, exige dos educadores 
um estorço coletivo sustentado sobretudo numa analise critica 
quanto à função social da escola, e um” compromisso com o 

delineamento de alternativas que possam superar o permanente *I 

estado de perplexidade diante do Fracasso escolar. 

Entre os inúmeros problemas da educação brasileira 
(precárias condições materiais, formação docente de baixa 
qualidade, ausência de tormação em serviço, altos indices de 
evasão e repetência, etc). que têm sido estudados nos últimos 
dez anos, a alfabetização tem se colocado como uma `prioridade. 
Situada num_ ponto nevrálgico do estrangulamento do sistema/

z 

escolar (lê para a EÊ`série do 19 grau), a alfabetização tem 
sido apontada como um problema básico da nossa escola publica, e 

realmente o é. Tanto os alarmantes indicadores do $racasso 
escolar, como os diFerentes estudos relativos a qualidade do 

ensino ministrado aqueles que logram a aprovação têm sido 
extremamente.reveladores.“** 

1 De acordo com as estatisticas do MEC - (1985) 
Ver também KRAHER (198Eb>, SMOLKA (i988). FRANCHI (1988) e 
SOARES (1989). Uer Cadernos de Pesquisa. da Fundação Carlos 

. Chagas, nm 75. '
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Em recente estudo, GATT1 (1990. p. 7-14) apresenta as 
'.\ _ 

taxas relativas ao atendimento das redes de ensino basico cuja 
tendência demonstra que “o grande desafio atual não é o do 

acesso à escola,mas o da permanência nela", conforme explicita 
na tabela abaixo z 

TABELA 

Porcentagem de criancas e jovens de 10 a 14 anos segundo 
o número de anos e grupos de idade. 

Brasil,19B1 1986
+ I I I I I I I I I I I I I I I I 
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I I 10 a 14 anos 15 a anos 
INo. de anos de estudo+ ------------ -- 
I I 1981 1986 1981 1986 
+ -------------- --

_ 

ISem instrucão e 22,5 17.4 18,3 10,0 
Imenos de 1 ano 
+ _ * _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ ¢ --._ 
Ientre 1 e 3 anos A 48,0 49,0 22.5 20,6 
4...---›---.-..._›¬. _ _ _ › I - _ _ » ~ ~ _ _ - - ~ __ 
I4 anos 14,6 16,5 17,9 17,9 
+ ------------------- -~ 
Ientre 5 e 7 anos 14,5 16,6 30,4 32,9 
+ * * _ _ _ _ _ _ _ _ _ W _ _ _ _ « _ _ ___.. 
I8 anos 10,0 
+ § _ _ @ ¢ § * ¢ _ _ _ _ _ _ @ z _ ~ @ -_ 
I9 anos e mais - 

¬

- 
+ _ _ _ _ _ « _ _ _ _ _ _ _ _ ~ _ _ _ É _... 

FDNTE z FIBGE E UNICEF,1981 e 1986. ““” 

› “..,é também alarmante constatar que 33%, ou 
seja,` 173 das criancas brasileiras de 7 a 14 
anos estão tora da escola. Isto significa que 
19% da população urbana de 7 a 14 anos (2,8 
milhões de criancas) e 57% da população rural 
dessa faixa etária (4,8 milhões) são candidatos

I 

E CADERNOS DE PESQUISA n.75.fl0v. 1990.
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potenciais` a engrossar as estatisticas do 
anal$abetismo.“(FERRARI,1985). 

Como bem alerta FRANCHI (1988. p. 9) este problema que é 

complexo e tem “nítidas implicacões sócio-politicas“,' tem 
merecido diferentes estudos que, embora muito “valiosos e 

indispensáveis", tem deixado de lado os problemas de natureza 
mais pedagógica -

V 

. Sem dúvida,_a complexidade que envolve a questão da 

altabetizacão de Forma especitica e do ensino escolar de Çorma 
geral, exige uma análise que considere a totalidade de aspectos 
que a compõem, como prática social. "

~ 

Deste ponto de vista, compreendo que todo meu estorco 
como educadora deve concentrar-se na luta por uma escola publica 

1 › 

comprometida com as classes popu1ares,.e que garanta para a 

maioria da populacão uma ialtabetizacão sólida, como um__gQs 
instrumentos¿ imprescindíveis para que cada individuo possa 

.. . 

compreender a realidade em todos os seus aspectos.

« 

; 

Esta reflexão sobre a tuncão da escola publica tem me 

acompanhado nos últimos anos, sobretudo a Partir da reälexão a 

respeito da tuncão da pré-escolaÍ
z 

Tendo atuado diretamente em pré~escolas e creches 
publicas no Municipio de Curitiba desde 1979. venho 
constantemente convivendo com os dilemas; assistencial _× 

educacional; pré-escola x escola; unidade x diversidade. '



fl «A 

s- 

~ 1 

Ao participar da equiPe_ do Setor de Atendimento 
» /. 

Infantil, como coordenadora pedagógica, tinha como iunçao o 

acompanhamento e a formação permanente dos recursos humanos que
I 

atuavam nas creches municipais. Neste trabalho, revelaram-se 
para mim alguns dos grandes problemas relativos ao atendimento a 

crianca de 0`a 6 anos. Havia nestas instituições um alheiamento 
quanto 'as questões de qualidade educacional. A proximidade 
(inclusive tisica) das creches com as escolas de 19 grau fazia 
aparecer os conflitos reierentes a qualidade de uma e de 

outra. Se muitas eram as questões a serem revistas na escola 
básica (inadequação à clientela, seletividade, excesso de 

zu ' repetência e consequente evasao, etc), muitas eram também as 

questões que necessitavam ser revistas na creche que mantinha, 
muitas vezes, um caráter meramente assistencial. Mesmo quando 
havia uma .preocupação com a *unção educacional da creche, esta 
se limitava`a se comprometer com o tipo de ensino realizado na 

escola de 19 grau, antecipando o periodo de "preparação" para a 

alfabetização. 

O trabalho da equipe de coordenação procurava discutir 
esta prática, buscando alternativas pedagógicas que levassem em 

conta a crianca como sujeito de seu próprio fazer e autora na 

construção de seu conhecimento, ao mesmo tempo em que procurava 
Fazer uma rellexão crítica sobre o papel da creche e de seus 

Profissionais Frente a prática desenvolvida.

1
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A convivência com as contradições internas ao trabalho 
de organização pedagógica das creches, no relacionamento com os 

professores, Funcionários, assistente social, Familias Ve 

crianças, toi extremamente valioso para uma compreensão mais
‹ 

ampla da pratica social. Naquele momento, o convivio cotidiano
à 

com a situação de injustiça social e de extrema dificuldade em 

que são obrigadas a viver as camadas mais pobres da população 
brasileira, me permitiu, re?orçada~ pelo aparelhamento teórico, 
perceber que a alteração deste quadro de consequências tão 
danosas, só será possível se trabalharmos pela construção de uma 
prática social que contemple uma distribuição mais equânime da 

riqueza cultural e material. 

Entre a crença na escola trans?ormadora e a sua 

negação, o processo de busca que se `desencadeou, acabou 
resultando numa compreensão fundamental: a compreensão de que é 

preciso lutar por uma' escola da melhor qualidade possivel nas 

condições históricas atuais. (SAUIANI, 1983. p. 36) 

ou Em 1983, já como coordenadora da Divisão de Educacao 
Pré-Escolar da‹ Secretaria de Estado da Educação do Paraná 
(SEED), subordinada ao Departamento de Ensino de 19 grau, tive a 

oportunidade de participar da elaboração e execução 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 Políticas de Ação 
(Acesso e Permanência do aluno, Melhoria da qualidade do Ensino, 
Resgate do Compromisso Politico do Professor, etc.), definiram- 

' 

z* 

se algumas linhas básicas: a alfabetizacão foi definida como 
questão central no processo de reilexão sobre a escola e suas 
relações técnico-pedagógicas, politicas e sociais. Num trabalho 
integrado entre os niveis de ensino (incluindo o pré-escolar) 
desencadeou-se por todo o Estado um processo de discussão das 
"Politicas" e das questões especíiicas da' prática pedagógica 
ligadas ä altabetizacão. 

Entendia-se a alfabetizacão como um dos instrumentos 
?undamentais para a apreensão e compreensão do mundo, desde o 

surgimento da expressão oral até a construção da linguagem 
escrita em sua Forma mais elaborada. 

Nesta época, o trabalho na Divisão de Pré-Escolar 
concentrou-se na promoção de debates com os educadores da rede 

publica estadual sobre a problemática da educação pré-escolar, 
vista em um contexto educacional mais amplo. Este trabalho, a 

princípio direcionado quase que exclusivamente às questões 
pedagógicas da pré-escola, Poi abrindo novos caminhos a medida 
em que aconteciam os cursos, encontros e seminários, e na medida 
em que, internamente. a equipe buscava aprofundar teoricamente 
a relação pré × 19 grau. '

r
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Em primeiro lugar, buscou-se identificar quais as 
'FUHCIÕES Q OÕÇÍEÊÍVOS QUE 58 3P\"€*5€\"\t3V3Ífl HB. EClUC3CãD PY'é_€SCD1a\" 

no contexto paranaense. através da discussão com os professores 
e especialistas. Isto possibilitou uma compreensão mais clara 
quanto as funções assumidas historicamente e encaminhou a 

consolidação de novos fundamentos que orientassem uma prática 
inovadora e coerente com a postura assumida nas “Politicas de 

Ação da SEED". <PnRANÃ. p. 19) 

nz J Este processo nao chegou a se consolidar em termos de 

produção de novos curriculos, mas instaurou junto aos
M educadores, de forma geral, um profundo debate sobre as questoes 

que envolvem a complexidade da educação escolar. Em relação a 

educação da criança de 0 a Ó anos, todo nosso esforço de 

reflexão caminhou no sentido de resgatar 0 papel social e 

politico da educação pré-escolar no interior do sistema público 
de ensino. 

E a partir de todo esse percurso e de toda essa 
reflexão, posso dizer hoje que, segundo enšendofa construção do 

conhecimento implica em um processo educativo que começa com a 

própria vida. Os primeiros contatos com o mundo fisico e social, 
as primeiras experiências de expressãp e comunicação se iniciam 
justamente no periodo pré-escolar. O próprio desenvolvimento da 

linguagem (que será aparte de meu objeto de estudo neste
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trabalho), é um exemplo de como as estruturas mais Fundamenñais 
do homem se consolidam no periodo que antecede à escolaridade 
basica.

~ Uma detinicao quanto.ao papel pedagógico da pre-escola 
vai se tornando cada vez mais necessária. Lidar com as 

experiências das criancas como algo vivo" e sišniticativo, 
considerando-as como sujeitos no processo de construcão de seu 
conhecimento e o primeiro passo no cumprimento de nosso 
compromisso para com as criancas das classes menos favorecidas 
economicamente tm”. 

Este compromisso - que e politico - contribui para que 

estas criancas disponham dos elementos necessários para o 

acesso à linguagem escrita que se Faz uso na nossa sociedade¬
/ 

Levar em conta os processos pelos quais a escrita passa 
«a integrar o repertório da crianca, taz parte de uma 'pre-escola 

fu que tenha como objetivo contribuir para o processo de insercao 
do individuo como cidadão critico e atuante na prática social.

\ 

3 Retiro-me aqui às classes menos tavorecidas economicamente 
(classes populares destavorecidas por entender que a maioria 
da populacão que compõe esta classe encontra-se numa 
condicão de desfavorecimento em virtude da posicão a que foi 
relegada no' interior da nossa sociedade. Questiono. 
portanto, toda reFerência que considere esta posicão como 
um estado “natural” e que faca uso de conotacões 
discriminatórias ou i pejorativas como "marginais", 
“pobres“,etc. .

A
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Minha trajetória no meio educacional tem revelado, cada 
vez mais,o quanto as dificuldades de relacionamento entre a pré~ 

escola e a escola de 19 grau não tem sido,` neste sentido. um 

pólo favorecedor. 

D ingresso no mestrado em 1987 se deu concomitantemente 
ao meu ingresso na Rede Pública Municipal do Municipio de 

Florianópolis. A atuação junto ao Departamento de Ensino da 

Secretaria Municipal foi uma tentativa de conciliacão entre a 

prática e o aprofundamento teórico. Minha função consistia 
justamente em trabalhar, no interior da S.M E.. a relação pré- 

escola x escola de 19 grau. Especialmente naquele governo; havia 
uma preocupação quanto ao total desencontro das acões 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" teórico, me afastei da função na S.M E., sem contudo 

nz abandonar minha preocupacao com esta questão. Muito pelo 
-

r 

contrário! 0 contato com os professores da pré-escola e com 
alfabetizadores,' em cursos e seminários, neste periodo, só 

reforcaram minha compreensão quanto a necessidade de rever as 

relações entre a pré~escola e a escola, especialmente no que se 

refere ao processo de construção da linguagem escrita; como uma 

forma de garantir a efetiva alfabetizacão para a maioria das 

criancas.

z

f
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No âmbito empirico, pode~se dizer que até quando a pré~ 

escola e a escola caminharam tendo como base as mesmas 
inlluências teóricas,não chegaram a compor uma unidade capaz de 
garantir um processo educacional continuo e coerente: \não chegou 
a concretizar~se uma articulação entre os dois niveis. 

Além disso, durante muito tempo, acreditou-se na solução 
dos problemas da educação através do aperfeiçoamento dos métodos 
e técnicas do 'ensino ou pela compensação das "carências" 
infantis. E Foi inclusive a partir desta perspectiva que se 

passou a entender a pré-escola como uma estratégia para 

prevenção do Fracasso. Até aqui, a pré-escola assumia um caráter 
Ê. 

meramente assistencialista com vistas à guarda e à proteção da 

criança de 0 a Ó anos. 
\ . 

Pode-se dizer que o caráter educativo da pré-escola 
nasce com a preocupação de antecipar a preparação das crianças 
para a aliabetização (entendida como o dominio do mecanismo de 

óu transcriçao e decodiiicação do código escrito). Desta ?orma a 

solução para o “$racasso“ estaria em treinar, já na pré-escola, 
as habilidades consideradas preparatórias (coordenação motora e 

discriminações perceptivas), como uma Forma de “ganhar tempo”. 

Apenas mais recentemente. em contraposição a esta .tendência 
acabou-se estabelecendo um enfoque oposto, marcado pela negação 
e pelo 'não entrentamento das questões de leitura e~escrita na
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pré~escola sob a justificativa de respeitar a criança e não 
“$orçar“ as etapas de seu desenvolvimento “natura1“. 

A influência da psicologia, principalmente 'através da 

psicometria, da medicina e da tonoaudiologia, acabam, por outro 
lado, exacerbando o diagnóstico de “de$iciências“ e isolando a 

análise do individuo do seu contexto social. Essa 
individualização retorça a idéia de que as carências 
(econômicas, nutricionais, atetivas e culturais) das crianças 
seriam as principais responsáveis.pelos problemas no ensino. 

A solução estaria em compensar o déticit e implementar 
serviços médicos, psicológicos e nutricionais. Alternativas como 
a criação de classes especiais para agrupar os alunos com 
"dificuldades" são usadas em grande escala, e parecem acentuar 
ainda mais a marginalização daqueles a 'quem a escola não 
consegue ensinar. 

Essa tendência desvia cada vez mais da escola, do 

protessor e dos processos pedagógicos a responsabilidade pelos 
. 1 

resultados apresentados. A "culpa" recai ora nas crianças e na 
, 

\ 
1'

I 

Familia e ora no professor e no “sistema“. A escola, imersa no 

cotidiano repetitivo custa a rever seu papel e sua ação, 

permanecendo inalteradas as condições e os problemas relativos à 

alfabetização. 

Muitos tem .sido os estudos que entatizam a necessidade 
de uma análise que articule os diferentes tatores .que interterem
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na questão da alfabetização “^*. Contudo a análise das relações
Ê 

entre a pré-escola e o ensino de 19 'grau exige a realização de 

estudos que, partindo de aspectos especificos, considere as 

diferentes facetas que envolvem a questão no sentido de levar em 
conta as múltiplas determinações que compõem a realidade social 
concreta. 

Diversas pesquisas têm tido como objetivo medir os 

efeitos da pré-escola na escolaridade da crianca. Estes estudos 

que, em sua maioria, lacompamnam criancas a partir de 

interferências controladas e planejadas de forma especial, levam 
4" 

a resultados importantes, mas limitados, por se tratar de 

situações muito diferenciadas daquelas que se realizam no 

cotidiano da escola publica. im*
. 

Por outro lado um grande^ número destas pesquisas 
utilizam metodologias “insuficientes” para que se faca uma 

análise ampla e bem articulada. Insuficientes porque na maior 

parte das vezes seus resultados acabam sendo apresentados a 

partir de análises lineares,i isoladas do contexto social, 

fiestritas ao interior das relacões escolares e encaminhadas no 

sentido de soluções parciais. 

4 Uer: SDÊREB (1989). 

5 Incluem-se aqui diferentes estudos desenvolvidos na década 
de 1969 que sob a influência do behaviorismo,analisaram os 
efeitos da Pré-Escola na alfabetização. Uer: PDPPOUIC 
(1971).
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Freqüentemente estes resultados apontam para os 

eteitos positivos da inserção da pré-escola que particularmente 
considero reais. Todavia esta constatação não fica evidente na 

prática cotidiana da escola de 19 grau) seja pela abrangência 
restrita do atendimento à população de 0 a Ó anos, seja pelos 
equívocos da prática pedagógica, que tanto num como noutro nivel 
acabam gerando senão o contlito, a total desarticulacão. 

Se hoje se advoga um pré~escolar com caráter educativo é 

porque se conhece o grande signitdcado das experiências vividas 
pelas crianças no periodo anterior ao da escola/ como parte do 

processo de construção de seu conhecimento. A reivindicação pela 
lu garantia do direito à educacao das criancas da pré escola tem que 

levar em conta, principalmente, o percurso histórico” deste 
atendimento e sua dimensão qualitativa e quantitativa. 

Quantitativamente, mesmo quando mais se talou em sua 

prioridade, observou-se uma perpetuação da falta' de 

oportunidades. Do total do atendimento (estimado em 30% da 

demanda em 1988), sabe-se que a maior parte concentra-se na 

faixa dos Â aos à anos de idade e. destes 49% no setor 

privado tt”. Por outro lado as poucas vagas no setor público 
atendem também as criancas das classes mais gprivilegiadas. 
principalmente onde inexiste a _escola particular, o que acaba

1 

por reduzir ainda mais as oportunidades para as criancas das 

6 Uerz FERRARI (1988).
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~ classes menos tavorecidas. A Populacao de 4 a Ó anos em 1988 era 

estimada em 11.4Ei.®1E criancas - as espectativas mais otimistas 

do MEC em 1988 contavam atender apenas 30% desta clientela 

potencial,o que significa que em termos de Brasil a esmagadora 
maioria da População intantil, nesta faixa etária, não trequenta 

a pré-escola. (MEC - SEEC ~ 1988). 

-Ànalisando as estatisticas do MEC em uma série histórica 

de 80 a 86 FERRARI (1988) detalha um pouco melhor o quadro acima 

apresentado, o que pode ser de muita valia para compreender esta
v 

questão; 
"... os dados referentes ao ano de 1986 são 
quase 3 vezes mais elavados do que os de 1980 
(...). Mesmo assim, o indice nacional de 
atendimento na taixa de 0 a Ó anos não chega a 

~15%. variando de 0,88% para a populacao de menos 
de 8 anos, a 39,41% para a Faixa de 6 anos”. 
(Ferrari, 1988. p. óø) 59”

i

6 

De toda forma, nas escolas publicas, precisamos 

considerar que as criancas de ië série oriundas do pré-escolar 

são minoria. ~Todo projeto pedagógico que pretenda estar 
z . . ‹ KI . comprometido com a maioria das criancas que nao tem tido o 

direito à pré-escola, precisa levar em conta esta realidade. 'Há 

diFerencas no ponto de partida do processo de alfabetização de 

cada sujeito, e esta diferença depende da experiência que se 

Y Uma análise detalhada de dados sobre a “Evolução da 
Educacão Pré-Escolar no Brasil de 1968 à 1986” 
encontra-se no artigo de Alceu R. Ferrari sob este 
titulo na Revista Brasileira de Estudos Pedagógicos, 
v.ó9¬~h. 161, p. 55-74, jan. abr. 1988. `
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tenha com a linguagem escrita, depende também de sua 
signiticação e sistematicidade, tanto para aqueles que passam 
pela pré-escola, como para aqueles que não tem esta oportunidade 
garantida. 

Qualitativamente, os problemas da pré-escola não se 

resumem _hà insuliciência dos recursos para a manutenção 
(inclusive de salário minimo ao pessoal docente), como também

‹ 

volvemzquestões de ordem conceitual e que orientam a práticaW tg:
1 ..,; _.,ç 

.V 
. . 

Ê ¿ 
pedagógica.fi _Di?erentes concepções educativas permearam e 

*if Vw N 

permeiam as propostas pedagógicas presentes na pré-escola. De 
E V 

Al H .

V 

forma ägeral, estas concepçoes tem se caracterizado como 
W t compgnsatória, -funcionalista e assistencialista quando,

W 

respectiüamente pretendem; compensar as carências supostamente 
existentes, preparar para o ensino posterior ou simplesmente 
"guardar" as crianças as quais aprenderão "espontaneamente" Pelo 

tateio e pelo convivio social. 

- Estes podem ser alguns dos Fatores que »acabam 

determinando a pouca relevância da pré~escola no processo de 

escolaridade. 

De qualquer ?orma,na realidade não existem estudos que 

demonstrem ter havido qualquer integração entre a educação pré-
G 

escolar e de 19 grau. D que se vê e que, independentemente do 

trabalho pedagógico privilegiado na pré-escola, este não tem 

sido considerado no ensino básico e acaba perdendo seu
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signi?icado na contribuicão para o processo de aprendizagem 
da crianca. Por outro lado, mesmo quando se proclama a 

importância da pré-escola as propostas implantadas têm 

desconsiderado Qual será 0 Percurso do' trabalho pedagógico 
realizado no 19 grau. ` 

Esta desintegração resulta em algumas constatações como, 
por exemplo, o Fato de que a diferenca no nivel de conhecimento, 
identiiicada no inicio do 19 grau em criancas que passaram por 
uma' pré~escola, é praticamente anulada no percurso do 19 

'ano ‹:â:a>_ 

As experiências anteriores da crianca não são 

consideradas no início da escolaridade seja para as criancas que
~ tizeram pré-escola seja para as que nao a Fi2eram.Esta variável é 

considerada, muitas vezes, apenas como um critério para a 

"homogeneizacão“ das classes com o objetivo de “facilitar” o 

trabalho do.pro$essor. '

s 

Temos visto que a pré-escola nem sempre tem_ conseguido 
realizar. sua “funcão pedagógica“ **”, no sentido de tomar a 

8 Sobre isto descrevem por exemplo as Pesquisas de FILP, et 
al. (1984) e LIMA, (1983). (Dis. de Mestrado) 

9 Esta- expressão tem sido utilizada a partir de KRAMER, S. 
“Privacão Cultural e Educacional Compensatóriaz uma analise 
crítica" In; CADERNOS DE PESQUISA DA FUNDAÇÃO CARLOS CHAGAS, 
São Paulo, p. Ó®~óE, ago., 1982 e ABRAMOVAY, M. & KRAMER. S.
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realidade 'e os conhecimentos in?antis como ponto de partida, 
ampliando-os através de atividades que tenham significado 
concreto para a vida das criancas. Mesmo quando ha uma 
preocupação com a _sistematização de alguns conhecimentos, estes 
não têm tido ~qualquer vinculação com trabalho pedagógico 
desenvolvido no 19 grau. 

Sem dúvida, o grande contingente de criancas que não tem 

acesso à pré-escola (cerca de 70%, considerando a atendimento 
total de 0 a 6 anos) e que ingressam diretamente na ië série 
do 19 grau, favorece a desarticulação e a desconsideração 
das experiências anteriores das criancas como ponto de partida 
no inicio da escolaridade. Por outro lado, há uma idéia presente 
generalizadamente na escola: a de que a aprendizagem da criança 
só se inicia quando nela ingressa. A criança é considerada como 
uma “massa moldável"~ cuja primeira lapidação será teita pela 

ru escola. Independente da experiência ou do nível de compreensao 
da criança sobre a escrita, o ponto de partida tem sido o mesmo, 

uni?icado e padrão: o treino de habilidades motoras e o 

desenvolvimento das PercePCões. 

Este é o quadro geral das relações entre a pré-escola e 

' a escola que considerei necessario estudar uma vez que a

D 

:u ' “D Rei esta Nu: Um debate sobre as funçoes da. pré escola", 
In: Cadernos CEDES, São Paulo, nQ 9, p. E7438, 1987.
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integração dos diferentes niveis de ensino pode favorecer o 

“sucesso escolar" das criancas que se vêem hoje alijadas deste 

direito. A necessidade de refletir sobre os objetivos da escola 

e da pré~esco1a se coloca como um primeiro passo na 
na concretização de um dos direitos basicos do cidadão; a educacao. 

A busca da melhoria da qualidade do ensino desde a pré-escola, 

impõe aos educadores uma continua luta pela expansão da 

oferta particularmente para as criancas menores de 7 anos, sem a 

qual o nosso esforço para uma articulacão entre os dois niveis 

perde o sentido. Naturalmente, ao lado desta luta pela expansão 
cabe também o esforço pela qualiticacão do servico, sem o que 

qualquer oterta não tera razão de ser. 
/` 

Este trabalho busca fundamentalmente, encontrar o elo de 

ligação entre a escola e a pré-escola, na tentativa de 

contribuir para a construcão de sua UNIDADE, de contribuir para 

redimensionamento da prática pedagógica da escola e da pré- 

escola, tendo em vista a consolidação do processo de 

alfabetização. O presente estudo busca sobretudo compreender a 

relevância da integração do trabalho pedagógico (entre o pré e o 

19 grau),` para que se concretize a leitura/escrita, e 

inversamente, a relevância da linguagem (escrita) como um elo 

articulador desta integração. A 

Neste sentido. estes escritos se pautam pela análise das 

relacões de unidade e digefisigadg entre a escola e a pré~escola 

a partir de sua dimensão pedagógica, no que se refere ao
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processo de construção da linguagem. escrita. Esta analise, por 
sua vez, exige não só uma caracterização do trabalho pedagógico 

fu realizado. como também uma identiticacao das concepcões 
subjacentes que lhe são" orientadoras, e é exatamente neste 

I z 1
` sentido que e desenvolvida a pesquisa, tomando como ponto 

central as seguintes indagações: 
- O TRABALHO PEDAGÓGICO REALIZADO NA PRé~ESCOLA (SEJA QUAL 

FOR A SUA MODALIDADE E/OU QUALIDADE), É CONSIDERADO NO 

INÍCIO DA ESCOLARIDADE DE 19 GRAU E VICE-UERSA? ' 

~ O FATOR BÁSICO PARA A DESARTICULACÃO DA PRÉ-ESCOLA E DO 

19 GRAU, ENCONTRA-SE NAS DIFERENÇAS DE CONCEPCÕES QUE 
NORTEIAN O TRABALHO PEDAGÓGICO, OU SEJA, NA SUA 
NATUREZA? 

- AS'REPRESENTAC5ES DOS PROFESSORES, SOBRE A ALFABETIZACÃO 
E¬ SOBRE A FUNÇÃO, DA PRÉ-ESCOLA TEN SIDO UN FATOR 
DETERNINANTE NAS RELAÇÕES ENTRE OS DOIS NÍVEIS? 

No desenvolvimento da pesquisa optei por tomar como base 

um estudo› de campo que permitisse uma maior sistematização da 

investigação sobre a prática pedagogica escolar. 

Por outro lado e ao mesmo tempo procurei sistematizar 
alguns estudos bibliográficas que permitissem ampliar a 

investigação, abrangendo basicamente as questões relativas a 

outras áreas do conhecimento (Psicologia/Linguistica/Sociologia) 
e sua intluência sobre o ensino.
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1.8. O PERCURSO DA INVESTIGAÇÃO; DS PASSOS DO PROCESSO
N 

A opção por um "mergulho" no interior da escola, surge 
do entendimento de que a transtormacão da prática escolar, tal 

como está posta, passa necessariamente por ”um aprotundar o 

conhecimento sobre o real que não pode se perder de vista na 

comple×idade das relações que determinam a educação 
escolar. O caráter dinâmico da realidade educacional uma análise 
no interior do todo social do qual taz parte, articulando~se as 

RJ V AJ diversas dimensoes que o compoem. A investigação, a partir do 

isolamento de determinadas variáveis pode resultar em conclusões 
parciais e lineares que, pelos próprios procedimentos 

zu utilizados, nao permitam captar o objeto em sua tgtalidade. 

A pratica escolar traz em seu cotidiano o retlexo das 

relacões mais amplas. Esta relação de determinação não é 
' 

1* 

unilateral. A luta que se trava no interior da prática social 

mantém um espaco de contradição, onde convivem tanto elementos
1 

de transtormacão como de conservacão. Neste sentido é que ganha 
Forca a análise do interior da escola. 

Ao eleger como objeto uma particularidade do real (as 

relações entre a pré-escola e o 19 grau), busco investigar como 

um estado aeaLente de diversidade, que toi se revelando em minha 
prática. retrata uma Qeidade que reflete a hegemonia que a 

classe dirigente busca determinar na pratica social e como tal 

na prática escolar. Neste processo de "descoberta" dos elementos
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determinantes, procuro a partir do aparente¿ identiticar as 

diversidades em termos dos pressupostos subjacentes à ação 
pedagógica, a própria prática desenvolvida. 

_ 
A identiticaçäo dos aspectos de divetsidade tem como 

av objetivo revelar as concepçoes que orientam a prática na pré- 

escola e no 19 grau (al?abetização), e aprofundar o conhecimento 
sobre a prática pedagógica, buscando elementos que encaminhem 
para uma superação desta dicotomia. 

:u øv Esta identiticaçao nao objetiva reconhecer as igualdades 
e as dilerenças da prática, no sentido de homogeneizá-la em 

tunção de uma mera integração entne estes niveis. O que se 

pretende é rever criticamente os papéis assumidos pela escola e 

pela pre-escola e rearticulá-los no caminho de uma educação 
identiticada com os interesses da maioria, o que, no meu 
entender, passa por uma apreensão competente da linguagem 
escrita e pela capacitação que permita uma “leitura de mundo” 

profunda, abrangente e de conjunto. 

D grande desafio ao realizar uma pesquisa educacional 
se encontra em interrogar a realidade a partir de zrecursos 

metodológicos que possam “dar conta" de chegar a explicações que 

permitam captar o real considerando todas as suas dimensões e 

seu movimento, sem cair em análises que resultam em nada mais 
que “pseudoÍsolucões“ e tragmentos. "

L

z
1
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Alguns autores têm salientado que este desafio é ainda 
maior quando a investigação envolve a questão da alfabetização, 
reconhecendo o grau de complexidade e a multiplicidade de 

facetas sob as quais a alfabetização deve ser estudada. (SOARES, 
1985) 

Este trabalho busca aprofundar sobretudo a perspectiva 
pedagógica do problema, sem contudo desconsiderar as demais 
perspectivas de análise (Psicológica, Linguistica, 
Sociolinguistica, Psicolinguistica, etc) que recentemente têm 

contribuído para a construção de um estudo significativo sobre a
ú 

questão. 

`Metodologicamente, a opção por uma abordagem qualitativa 
privilegiou a restrição da abrangência do universo estudado, 
diversificando os procedimentos em favor de um aprofundamento da 
análise. l 

A partir destas definições, foram delimitados os
t 

n.› procedimentos (observaçoes em classe, entrevistas e análise 
documental), tendo em vista a investigação dos multiplos 
aspectos que envolvem o problema. Tendo como ponto de chegada a 

análise das relações entre a pré~escola e a escola, tomou-se 
como ponto de partida o aspecto “pré*requisitos para a
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al$abetização“, por ser este geralmente o _aspecto pelo qual se 

busca relacionar os dois niveis **”*. 

Através das observações em classe; procurei conhecer o 

cotidiano da sala de aula nos períodos em que houvesse um 

trabalho mais concentrado em relação a "iniciação" da 

al€abetização, ou seja, o primeiro semestre nas primeiras séries 
e o ano todo nas classes de pré-escolar. 

As observações “*** foram realizadas semanalmente em 

cada uma das classes, priorizando a princípio uma caracterização 
quanto aos conteudos, métodos e recursos usados pelo professor, 
a organização geral do trabalho pedagógico e as relações 
Pro$essor x aluno. 

As entrevistas tiveram como objetivo conhecer o 

entendimento dos professores sobre; o processo de construção do 

conhecimento; a allabetização; a Função .da pré-escola, e _sobre 

os pré-requisitos para a aprendizagem da lingua escrita. Seguiu- 
se um roteiro básico para o desenvolvimento da entrevista, 

1® Tradicionalmente, quando a alfabetizaçãø é compreendida como 
dominio do codigo escrito (decodificação e transcrição dos 
sinais grálicos), considera~se imprescindível o treino de 
habilidades e o desenvolvimento de algumas noções 
_especiFicas (“prontidão“). É por esta via que geralmente se 
busca articular a pré-escola ao 19 grau; antecipando-se o que 
o chamado “periodo preparatório" (periodo da lã série onde 
comumente e trabalhada a “ prontidão “l. 

ii Boa parte das observações contou com a colaboração de duas 
alunas do curso de Pedagogia da UFSC; as estagiárias Giselle 
Silvestre da Silva e Janini Pereira.
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deixando~a em aberto às interierências e aos comentários dos 

proiessores a respeito do tema tratado. (vide "roteiro" nos 

anexos) 

A análise dos documentos surgiu da necessidade de 

identificação do conteúdo dos programasw ou propostas oficiais 
como mais um recurso no desvelamento das concepções subjacentes 
a prática pedagógica. Foram também considerados os planejamentos 
de ensino, quando existiam e eram colocados à disposição, de tal 

rw forma que se pudesse relacionar os planos com as acoes 
desenvolvidas de fato. 

Na delimitação do universo a ser estudado .procurei 

estabelecer alguns criterios Fundamentais; 
1) Incluir escolas da rede municipal, tendo em vista a 

necessidade de Portalecimento e ampliação da pré-escola a 

nivel municipal. apontada inclusive pela NOVA CONSTITUIÇÃO 
BRñ5ILEIRñ “?“>, 

'E) Selecionar) escolas da rede municipal que representassem 
cada uma) das modalidades existentes: Escola Básica (lã e 

BÊ série do 19 grau), desdobrada (de pré-escola a 4Ê série 
do 19 grau), e NEI (Nucleo de Educacão Infantil), cujas 
caracteristicas sócio-econômicas da clientela Fossem 
aproximadas; 

12 Cap. VIII, Art. 811, parágrafo E - 1988.
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3) Não selecionar escolas que integrassem qualquer Projeto de 
'intervenção Pedagógica (seja em termos de condições 
materiais diterenciadas. seja em termos de tormacão 
docente), que pudesse distingui~las da prática 
convencional dás escolas públicas. 

4) Incluir escolas de 19 grau com e `sem classes de pré- 

escolar e uma pré-escola independente, de tal forma que se 

pudesse estabelecer relacões quanto ao grau de unidade ou 

diversidade das praticas pedagógicas nestes casos. 

Feitos os primeiros contatos com a S.M.E. e visitadas 
algumas escolas da rede, pôde ser detinido o universo da 

pesquisa: ` 

- UNA ESCOLA DE 19 GRAU, CON TRÊS TURMÊS DE ië SÉRIE E 

ONDE NÃO FUNCIONA PRÉ-ESCOLAR; 
- UNA ESCOLà DE 19 GRÊU, COM TURMA DE iã SÉRIE E UMA TURMÊ 

DE PRÉ-ESCOLAR (5-6 ANOS); 
- UN NÚCLEO DE EDUCQCÃO INFANTIL CON UMA CLASSE DE PRÉ- 

ESOOLQR Cãré àNOS), TODOS FUNCIONÀNDO NO MESMO BAIRRO› 
NO INTERIOR DA ILHñ DE SANTâ CQTQRINA NO MUNICÍPIO DE 

F'l.oRxâNóPoL.1s.
O 

Foram então observadas seis classes assim distribuidas; 

Escola 1: Iu1m3_$ - Classe de lã Série em Escola Básica (lã a Bš 

Série), designada T.A. 

IuLma_B - Classe de iš Série em Escola Básica. 
designada T.B.
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lucma D - Classe de lã Série em Escola Basica “*“* 

designada T.D. 

Escola 2: ELá_A - Classe de pré-escolar - 39 período - 

Escola Desdobrada, designada P.A. ' 

luLmÃ_Q C* Classe de lê Série - Escola Desdobrada 
' (Pré a 4a série em área semi-urbana), 

designada T.C. - 

Escola 3: ELá_B - Classe de pré-escolar - 39 período - em 
Núcleo de Educacão Infantil (3 a Ó 

anos) designada P.B. 

No desenvolvimento das observações foram feitos 
registros sistemáticos em cada uma das turmas, tendo como ponto 
de partida os seguintes aspectos; Número de alunQ¿¿professQL, 
ggflgig§es_¿fl¿uj¿Q¿L da escola/sala. recursos (técnicas e 

materiais), rotina de trabalho, relacão professor x aluno e 

conteudos trabalhados. 

Concomitantemente, na leitura dos registros busquei o 
` nz øv aprofundamento sobre as diferentes dimensoes da questao em 

estudo e a identificação dos aspectos mais representantivos da 

prática observada. Desta forma, a abertura para o aparecimento 
de diferentes aspectos que envolviam a questão, cedeu lugar a 

13 Esta turma não estava prevista a principio, sua inclusão se 
deu por ter sido apontada como a que dispunha de uma prática 
pedagógica distinta - funcionando na mesma escola e turno 
que as demais.

n
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redução do espectro de temas a serem analisados, delimitando 
aqueles de maior relevância.

~ Num processo de continua construçao/reconstrução das 

categorias de análise (até a delimitação das categorias
. 

principais), delinearam-se as seguintes questoes, sob as quais 
desenvolvi toda a analise das observações (vide relatório 
síntese dos cadernos de campo ~ em anexo): 

Categorias principais *1^”z 

A. PROCEDIMENTOS PEDAGÓGICOS 

B. ORGANIZAÇÃO DO TRABALHO 

DETALHAHENTO DGS CATEGORIAS PRINCIPAIS 

A. PROCEDIMENTOS PEDAGÓGICOS 

ê.1 ATIUIDÊDEB INICIAIS 

~ As atividades iniciais realizadas indicam uma 

“preparação” para a alfabetização? 

14 Estas categorias Foram desmembradas, apesar de sua 
intrínseca relação enquanto elementos constituidores de um 
mesmo processo. â separação *ez-se necessária para eieito de 
um maior detalhamento das diferentes dimensões que envolvem 
a prática pedagógica. .
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~ Que aspectos são Previlegiados nesta preparação? 
-\Se não indica uma "preparação", que aspectos são 

trabalhados no inicio do ano letivo (na lã série), e 

durante o ano (no pré-escolar) relacionados a 

aprendizagem da lingua escrita? 
- Quais os recursos pedagógicos utilizados? Há 

diversificacão? 

E ATIUIDÊDES CUTIDIÊNAS 

- Quais as atividades comumente realizadas no dia-a~dia da 
classe? 

~ A que conteúdo/área se relacionam? Onde ha ênfase? 
- Quais os recursos? 

3 ATIVIDADES EXTRA-CLASSE 

~ Como se caracterizam as atividade extra-classe? 
- Qual a sua relação com os conteudos e atividades 

trabalhadas em classe? 

A 4 CONTEÚDO 

- Quais osi conteúdos trabalhados - a que área do 

conhecimento se relacionam? 
- Em que perspectiva são abordados os conteudos; na 

perspectiva iniantil ou do adulto, conhecimento como 
algo "pronto" ou como "processo”?



O-;2lÁ2.°ä§) -;z_ 
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A.5 AUALIÊÇÃD 

- Quais os procedimentos utilizados? 
- Quais os aspectos veriFicados no processo de avaliacão? 

B. ORGâNIZACÃD DO TRQBALHU PEDAGÓGICO 

E.i DINÂMICA DO TRâBâLHU DOCENTE 

- Qual a dinâmica do Professor nas diierentes situacões de 
classe: - QPRESENTACÃO do conteúdo; 

~ Proeosicão de atividades; 

Q 

- Organizacao dos alunos, etc. 
- Existe uma rotina na organização dos trabalhos? Qual? 
Favorece a aprendizagem? 
- Como se organiza o espaco Físico da classe (e da 

escola)? Quais seus limites e possibilidades em relaçäo 
ao ensino? 

3.2 DIsc1PL1Nâ 

- Quais as regras, as sanções e recompensas utilizadas 
pelos professores, e ou demais educadores que trabalham 
com a Crianca? 

- Como se articulam disciplina e trabalho pedagógico?
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B.3 RELAÇÃO PROFESSOR X ALUNO 

- Como se caracteriza a relação pro$essor x aluno; 

. o protessor sempre determina as regras e as ações sob 

seu ponto de vista? 
. ou, o protessor considera o ponto de vista infantil, 
suas Falhas e interferências para determinar regras 
para organização do grupo e para trabalhar o conteúdo? 

~ Há espaço para as interações crianca × criança? Como se 

dá (pela entre-ajuda, troca, competição, etc)? 
~ As criancas agem de Forma dependente ou autônoma? 

8.4 PLGNEJÊMENTU/CURRÍCULOS E PROGRAMAS 

- O professor se orienta em algum Plano ou Curriculo? 
~ - Ha um planejamento sistemático? Em que o pro$essor se 

orienta para desenvolver seu trabalho? 
o :w fu Ha correlaçao entre a açao do proiessor, o planejamento 

e os principios orientadores (quando estes e×istem)? 

3.5 TÊAEALHD DOCENTE 

- Quais as condições do trabalho docente (estrutura da 

escola, apoio, salário, beneticios, etc)? 
- Como se relacionam os problemas docentes com a sua 

prática (observada)? 

Esta caracterização permitiu a conclusão das primeiras 
análises decorrentes das observações que ao lado da análise das
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entrevistas, possibilitou uma visão mais global e articulada 
sobre as diferentes dimensões que envolvem as relações entre a 

escola e a pré-escola. nf 

A partir desta “visualização” é que foram construídas as 

categorias principais sobre as quais se desenvolveu o estudo: 

ggigagg_g_¿g¿u§Qgage na prática pedagógica entre pré-escola e 

escola; Belacões disciplinares; Belacãptsecoƒessor 3 alunpz 
ÍQobbsCimentotescplar"z QQnsLLucäQ_da_Linsuasem. 

Delineadas as categorias e iniciado o processo do 

aprotundamento sobre cada uma delas, cada vez mais foram se 

detinindo suas “marcas". Estas “marcas” ao mesmo tempo em que me 

permitiam traçar um perfil, a cada passo mais definido, sobre a 

escola "real" que temos hoje, faziam surgir reFle×5es 
pertinentes a este “real“z 

- AD RETRÊTAR à ESCOLA, COMO SUPERAR U LIMITE DA 

“DENÚNBÍâ“ E APDNTQR Pàãâ âS PGSSIBILIDQDES DE AUANCU 
PRESENTE NA PRÁTICÊ ESCULÊR CDTIDIGNA? **”°_ 

~ QUAIS OS ELEMENTOS PRESENTES NO COTIDIANO ESCOLAR QUE 

REPRESENTAM O “NÚCLEO DE BON SENSO“ DOS EDUCADORES, E 

QUE SE DESTACAM DO "SENSO CUMUM“? °*“” 

15 Como avanço, estou entendendo toda e qualquer acão que venha 
a tavorecer o acesso e a sistematização do conhecimento para 
a parcela majoritária da população. 

lá Gramsci ~ Para uma discussão sobre o sentido de “bom-senso” 
e senso comum na perspectiva gramsciana, ver: GRAHBEI, 1986, 
p. 14-Bø e_p. 35-37.
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lv O primeiro passo para a construcao de uma escola voltada 
para os interesses da maioria, sem dúvida é o conhecimento sobre

~ a escola que temos; seu ideário, suas concepcoes) sua prática e 

suas PersPectivas. 

Só assim podemos tentar resgatar sua função, resgatar o 

saber do protessor e ›do aluno, lutando para ocupar nosso espaco 
no “campo de batalha" da injustiça social.
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CAPÍTULO II 

UNIDADE E DIVERSIDADE



,_ 
V 

se 

2.1 A BUSCA DE UMA UNIDADE A PARTIR DA IDENTIFICAÇÃO Dê 
DIVERSIDADE. ., 

A discussão sobre a relação entre a pré-escola e a 

escola trequentemente da a _impressão de situar-se na 

polêmica integracão / desintegração, homogeneidade / 

heterogeneidade. À primeira vista, o problema da *alta de 

articulacão entre os dois niveis poderia levar a crer que a 

solucão estaria~ em buscar uma uniFicacão do trabalho 
desenvolvido em. cada um delesz Por muitas vezes a tentativa de 

articulação, tanto .a nivel de sistema, como a nivel de unidade 
escolar, tiveram como objetivo estender (para baixo) o ensino de 
19 grau. Nesta perspectiva a solucão estaria, sobretudo, em 

homogeneizar (articulando o pré e o 19 grau) tendo como 
reFerência o ensino que se realiza no inicio da escolaridade. A 

“culpa” da desarticulacão, neste caso, estaria no fato da pré- 

escola não se enquadrar convenientemente ao ensino posterior. , 

, . 

No transcorrer desta pesquisa tal visão foi por diversas
z 

vezes reiterada. Mesmo protessoras de classes pré~escolares, que 

não tem no desenvolvimento de seu trabalho objetivos 
“antecipatórios“ **”, acabam se colocando nesta perspectiva: 

1 O que aqui se entende como “antecipatorio“ vincula-se a uma 
concepção de Pré~Escola cujos objetivos estão voltados Para 
uma antecipação da alfabetização, em especial aos treinos de 
habilidades e ao desenvolvimento da percepcão. Nesta 
perspectiva estas caracteristicas são consideradas como Pré- 
requisitos para a aquisição do mecanismo da leitura e da 
escrita.
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- “(...) no Pré-escolar não é o caso de 
alFabetizar, mas tem que preparar a crianca, 
Pois ela vai Para a ië série e¬näo' vai ser a 
mesma coisa que'aqui.“ (Professora Pré B) 

É a partir desta mesma preocupação que a professora 
comeca a introduzir as vogais confeccionando, inclusive, um 

livro \da letra “A” (anexo Pré B), ao qual acaba não dando 
prosseguimento “por estar em dúvida quanto a maturidade das 
criancas" (gri$o meu). 

Para professores da iš série, a necessidade da pré- 

escola servir como uma preparação ao ensino posterior, aparece 
de Forma ainda mais contundente. Apesar de revelarem uma certa 
duvida quanto a uma possível contribuicão positiva da pré-escola

N (emitindo inclusive opinioes con$litantes), o que prevalece é a 

idéia da pré-escola como antecipação da escolaridade. Uejamos, 

por exemplo, o que diz uma das protessoras entrevistadas, ao 
. K 

comparar a sua classe (de criancas egressas da pré~escola - 

Turma G) com a outra classe (de criancas sem pré-escolar - 

Turma B): 

- “(...) eles são mais elevados. O pré-escolar~ da Preleitura nao ensina quase nada.“ 
- “Se eu desse aula no pré eu não alfabetizaria. 
mas ajudava mais na coordenação motora (.. ) 

porque aí nos da ië série não precisaríamos de 
dois meses para coordenacão motora.”(v. Anexo 
Turma A) 

Buscarei aprofundar a análise destes fatos mais à 

Frente, mas o que importa neste momento é enfatizar que não se 

trata de unilicar pré-escola e escola indistintamente, pois

/

›

›
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homogeneizar pode signi£icar, simplesmente, integrar práticas 
que têm se demonstrado contrárias ao processo de alfabetização 
da maioria das criancas brasileiras. 

Trata-se, dsto sim, de rever a função da escola publica 
›}‹y _z 

no interior desfa sociedade tendo em vista seu _Fortalecimento. 
./ . 

\,__ fz/ 
_ 

_ 

' 

-

› 

No meu entendimento. talar em escola pública implica em lalar da 
educação das crianças desde a pré~escola. 

Considero que esta é também a perspectiva na qual vem 

sendo elaboradas as proposições do FORUM NACIONAL EM DEFESA DA 

ESCOLA PÚBLICA *“” contorme esclarece em seu Documento III que 

apresenta a seguinte proposta em relação à educação básica; I 

“I EDUCAÇÃO BÁSICA - 

›

' 

A vivência social, a participação no mundo do 
trabalho e o exercicio da cidadania exigem 
acrescentar novas dimensões ao tradicional 
conceito da educação básica. D Forum defende: 
1. uma concepção unificada do processo da 
educação basica que engloba a educação infantil, 
a educação Fundamental e a educação média 
superando a tradicional prática de limitar o 
direito da educação básica a instrumentaliaacão 
no dominio dos elementos minimos do “ler, 
escrever e contar". (PINO, 1990. p. 162). 

E O FORUM NACIONAL EM DEFESA DA ESCOLA PÚBLICA - É constituido 
de entidades nacionais de caráter sindical, cientitico e 
estudantil, oficial e entidades da sociedade civil e tem 
como principal objetivo a discussão de propostas das 
diferentes entidades e a deiesa daquelas que se' tornam 
consensuais na área da educação. Atua sobretudo no processo 
de constituição da Lei de Diretrizes e Bases da Educação 
Nacional, (PINO, 199%. p. 162). '

J
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Desta Forma Propõe-se a inclusão da modalidade: Educacão 
Básica in$antil. t 

1 Para a articulação dos diferentes niveis que compõe o 

sistema escolar - pré~escola, 19 grau; 19 a 49 série, 59 a 8â 
serie do i9 grau; 19 grau, E9 grau, etc. fvé necessária, não só 
uma fusão interna, mas. principalmente, a consolidação de um 

ensino cujas bases se enraizem no processo histórico da 

sociedade em sua prática concreta. É preciso. pois, apro?undar 0 

conhecimento sobre a realidade escolar) no sentido de poder 
contribuir para a reestruturacão do ensino sobre novas bases. $_,

« 

uv A busca da identificacao das "diversidades" presentes na 

pedagogia da pré-escola e do 19 grau revela que, nem sempre, um 
caráter de aparente dilerenca representa,` em termos de 

pressupostos e de Finalidades educacionais, concepções
1 

diPerentes.1 no contrario, a identificação de algumas 
peculiaridades em cada um dos niveis, serve como indicador no 

sentido de reconhecer a unidade das concepcões que os 
§__ _ 

inFluenciam. 
_/\ 

Assim, a analise das questões que se revelaram como 
centrais, na relação da pré~esco1a `com a escola de 19 grau, 
procura, sobretudo; identificar aquilo que _é contraditório, 
buscando suas raizes e apostando no esfbrco de construção de um 

nQMâ_MniQâQfl, unidade esta. articulada aos interesses da maioria 
do povo brasileiro.
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Tendo como base este objetivo, a primeira questão que se 

coloca para análise é se a pré-escola e a escola constituem, 

efetivamente para professores e alunos, um espaco para a 
rf 

, 

O IL” 
'J 

› 

› 

__ 

produção, sistematização e soçiäTizacão do oonHecdmento. 

sl 

¬

4

v

É

~
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2.2 PRÉ-ESCOLA X ESCOLA: UM ESPÊCO PARA O CONHECIMENTO? 

Para analisar em que medida a Pré~escola e a escola se 

constituem em um espaco de elaboraçãoÍ sistematização e 
_ 

` 

.._'-`.\ 

socialização do conhecimento cientiiico e Filosóiico ““*, o que 

se põe em primeiro lugar é a discussão sobre a Puncão da escola. 
'¬_

. 

Isto envolve ter em mente um referencial que ajude a balisar as 

diferentes concepções de conhecimento que permeiam a prática 
escolar. 

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

conhecimento" *“* e quais são as suas consequências. 

Concordo com RIBEIRO quando dePende que a meta da escola 
é “(...) colocar à disposição da maioria o conhecimento 
cientifico e filosófico necessário a compreensão do real. Trata- 

3 A questão do conhecimento tem sido amplamente discutida por 
diversos autores. Busco me aproximar da concepcão detendida 
pelo professor Álvaro Vieira Pinto em seu livro Qiâggia g 
figistängia (ver principalmente capitulo II), onde ele 
procura discutir o Fenômeno do conhecimento como um processo 
de vida. Tal processo tem como ponto de partida a 
necessidade de sobrevivência, e se desenrola de Forma 
histórica e concreta num continuum evolutivo, onde podemos 
-identiiicar, desde a mais primitiva reacão instintiva 
(reilexo incondicionado) até a mais superior das atividades 
humanas, o que envolve o circuito indutivo/dedutivo .do 
conhecimento ciéntitico e Pilosoiico. 

4 - Por “Versão escolar do conhecimento" estou me reierindo à 
Forma pela qual o conhecimento é apresentado ao aluno na 
escola, ou seja. pela aparência que ele assume e pelo 
iragmento que ele representa em relacão ao conhecimento 
cientíiico-filosófico de forma geral. -
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se, portanto, de um cenhecimenie sue dá conta de suecessan as 
leis iufldamentais sue regem a natureza e a sociedade" (RIBEIRO. 

_ 
- x 

, , 

1987. P. E3). 
1 5. » 

f;› ? . 

': 
' ° .. 

Neste sentido, a prática pedagógica escolar deve ter 
- 

.`.`_ 

como objetivo principal Fornecer a totalidade da populacão` os 
instrumentos imprescindíveis para a compreensão e atuacão 
critica na sociedade, com a perspectiva de uma melhor qualidade 

V- 

de vida. O caminho a tomar, segundo entendo, é o do 

Çortalecimento das Çorcas progressistas presentes na escola, 
articulando-as na luta para garantir às classes' populares um 

conjunto de conhecimentos e habilidades que as instrumentalizem. 

. São nestes aspectos que entendo residir a atividade 
mediadora da escola,` a qual vem sendo discutida por diversos 
educadores brasileiros voltados para uma teoria critica da 

educacão. MELLO, ao se referir a esta questão, coloca o 

seguinte; 
“ - ( .,) enquanto mediadora entre determinantes 
gerais e destino de cada um, a escola etetua um 
mggsmssgg, uma gassasem.` A .menos que eu 

¬fdesconsidere a importância e a especificidade 
Ç dessa .relagão, sou levada a considerar que a 
natureza, a qualidade e o resultado da 
experiência escolar devem Fazer, alguma diferença 
sobre o modo como cada individuo vai realizar 
seu destino social.” (MELLO, 1982. p. E7). 

Deste ponto de vista, a fgggãg gs sssgls Qggliga gãs ss 
define geneggcamente, senão quando situada no_plaso historico s 
sgsssl. À escola não cabe, então, um papel de Pura Lflânáígflmëgäfl

K
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(cias re-lacões sociais). :iam _t_ãQeo_uc_b_ ~mm esease 
:u totalmente determinado pelas relaçoes estrutufiais de uma gada 

.s_o.c.i_e_d_a_c1e . 

Estas assertivas nos esclarecem acerca dos limites do 

trabalho na escola, apontando para a necessidade de examinar a 

questão da sistematizacão e socializacão do conhecimento na 

Porma de “saber escolar", o que exige que se discuta pelo menos 
dois aspectos; 

a) - do quê (e como?) se constitui este “saber escolar"?¡
~ b) - quais as possibilidades de que sua apropriacao pelo 

individuo se constitua em uma ferramenta para a atuacão 
critica na luta social? 

Embora, esteja sempre considerando a totalidade da 

prática social como “pano de fundo” e, metodologicamente, como 
norteadora das relacões e sinteses propostas neste trabalho, 

H; \. 
tenho que aFirmar que oífoco da pesquisa recai sobre a prática 
pedagogica, especiticamente no interior da escola. Tal interesse 

me leva a centrar a atenção sobre o primeiro dos aspectos acima 

levantados por se constituir em um 'dos elementos básicos da 

pesquisa *** 

‹._______,___...,..,....,. 

5 Para uma discussão sobre as possibilidades do “saber 
4 escolar" constituir-se em uma ierramenta para a inserção 

social do indivíduo, ver NOSELLA (1986), «CURY (1985), 
MELLO (1982), ARROYO 21987).
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~f Minha posicao e que a escola, na sociedade moderna, pode 
se constituir em um espaco privilegiado para a sistematização e 

socialização do conhecimento a que todos devem ter direitol 
"J_r.__ø_í_ *_ ______k__.‹-""" "" ¬' 

_ __* Mw- H › 
_ _ __`A_`~_`Z/Z 

Como já apontei no inicio, considero o acesso a escrita 
como um conhecimento tundamental (embora não único)' para a 

inserção do sujeito numa sociedade letrada Ícomo é a nossa. A 

apropriação da escrita não se da espontaneamente. Ela exige, por 

um lado, a experiência social, por outro, a sistematização do 

saber articulado a dimensão simbólica da linguagem num processo 
que a escola deve garantir. , 

Contudo, _não se pode ressaltar a importância da 

socializacão do conhecimento pela via\ escolar, sem tazer a 

critica ao tipo de conhecimento que a escola tem veiculado e
\ 

como, na maior parte das vezes, gtem contribuído para o 

tortalecimento 'da hegemonia da. classe dominante ***, O que 

quero, é reiterar que o conhecimento é produzido socialmente, 
quer dizer, pelo conjunto da sociedade,* e que o seu uso deve 
também ser distribuido socialmente, como bem comenta OLIVEIR$z 

“A vida cotidiana é o ponto de partida e de 
chegada de toda a atividade e conhecimento do 
homem (..,) Na medida em que se pretende que 
cada individuo possa/deva' ser um agente 
consciente de sua prática social, é preciso que 
ele se torne capaz de dominar, d mais possivel. 
o conhecimento elaborado existente na sociedade 
em que vive, inclusive o próprio modo de 
produzir esse conhecimento." (OLIVEIRA, i985. 
P. 91-98). 

Ó Sobre conceito de hegemonia ver BRAMSCI (1986, Cap. I).-
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Situando a origem do conhecimento no seio da prática 
social, gostaria de retomar aquele primeiro aspecto (do quê se 

constitui o “saber escolar“), e aprotundar o entendimento sobre 
a origem do conhecimento, identiticando as diferentes concepções 
acerca deste processo. 

De acordo com Adam Schaft, ao situarmos a origem do 

conhecimento no seio da prática social, vinculamo-nos a um 

modelo objetivo-ativista de interpretação cognitiva fw”. Neste 
modelo, o que se coloca é a interação dos elementos; Sujeito gue 
conhece, Objeto do Conhecimento e Conhecimento propriamente 
dito, Conhecimento este que se produz na prática social do 

sujeito que apreende o objeto. 

Para MARX (1973), o homem é na sua realidade “o conjunto 
das relações sociais", portanto, considerar a especiticidade 
histórica, social e individual do sujeito, signi$ica compreendê- 
lo como individuo concreto, produto e produtor da cultura. O 

sujeito aqui tem papel ativo no conhecimento e introduz um iator 

subjetivo ligado ao seu condicionamento social; 

Esta compreensão de como ~se produz o conhecimento nos 

permite analisar alguns dos pressupostos subjacentes à prática 
pedagógica no interior da escola, pressupostos estes, Oque acabam 

` 
/ 

I . determinando o carater do conhecimento ai veiculado. 

7 Para SCHAFF, historicamente se colocaram três modelos de 
interpretacao cognitiva: Objetivo, Subjetivo e Objetivo- 
ativista. A este respeito, ver: SCHAFF (1978, Cap. I).
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Um emaranhado de influências teórico-metodológicas 
compõe o cenário do ensino nacional e a análise dessa realidade 

zu solicita a identificaçao de seus pressupostos. O desvelamento 
destes Pressupostos e da pratica escolar cotidiana dão forma e

M concretude àquilo que passarei a chamar de “versao escolar do 
conhecimento”, compreendendo a maneira pela qual o conhecimento 
é apresentado ao aluno na escola, ou seja, pela aparência que 
ele assume e pelo fragmento que ele representa em relação ao 

conhecimento científico-filosófico de forma geral. 

/ _ . O conhecimento veiculado pela escola sofre as 

consequências da forma pela qual a sociedade organiza o seu modo 
de produção. Numa sociedade como a nossa, em que esta posto o 

conflito entre os proprietários dos meios de produção e os que 

vendem a própria força de seu trabalho, podemos afirmar que a 

natureza deste conflito permeia toda a pratica educacional. seja 
ela institucionalizada (escolar) ou não *“*. 

Neste tipo de sociedade, o desvelamento das verdadeiras 
causas dos problemas enfrentados `pela maioria da população 
brasileira, não pode fazer parte, obviamente, dos_interesses da 

minoria que detém o poder. Esta situação, contudo, é 

contraditória,» posto que o avanço das forças produtivas (que 

interessa também ä classe dominante), exige o desvelamento da
E n :› f

.

u 

B Para uma visão mais detalhada das categorias modo de 
produção, meios de produção, forças produtivas e suas~ relações com a educaçao no Brasil, ver RIBEIRO (1978).

z



49 

realidade concreta. Diversos têm sido os mecanismos utilizados 
pela classe dominante para lidar com esta - contradição e, 

naturalmente. o resultado social concreto depende do conjunto 
das Porcas presentes neste ucenário e de sua magnitude em cada 
momento histórico, quer dizer, a classe dominante não é 

onipotente neste processo. ' 

Particularmente neste momento, me interessa de perto 
centrar a atenção no mecanismo de desapropriacão do conhecimento 

nu via desvalorizacao e esvaziamento da prática educacional 
zu presente nas escolas. Para que se tenha a nocao da direção e do 

objetivo que se quer atingir com o desvelamento da “versão 
A 

IM' escolar do conhecimento" a que me proponho nesta investigaçao, 
tomarei como “ponto de chegada" a tareta proposta por SAVIANI na 

perspectiva da Pedagogia Histórico~Critica. Para ele, neste 
momento, nossa tareta de educadores compromissados com a maioria 
da população brasileira, consiste na(o)z 

“a) Identificacão das $ormas mais `desenvolvidas 
em que se expressa o saber objetivo produzido 
historicamente, reconhecendo as condições de sua 
produção e compreendendo as suas principais 
manifestações bem como as tendências atuais de 
transtormacäo; 
b) Conversão do saber objetivo em saber escolar 
de modo a torna-lo assimilavel pelos*alunos no 
espaço e tempo escolares; 
c) Provimento dos meios necessarios para que os 
alunos não apenas assimilem o saber objetivo 
enquanto resultado, mas apreendam o processo de 
sua produção bem como as tendências de sua 
trans€ormação.“ (SAVIANI, 1991. p. 17)

v ›
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Observado este "ponto de chegada", examinenos o "ponto 

de partida". Minhas observações me permitiram perceber que tanto 
no Pré-escolar, quanto no 19 grau há um tratamento dado ao 

conhecimento que tende a reduzí-lo ä superficialidade. De forma 
geral esta característica pode ser identificada a partir de 

diferentes influências teóricas, correspondentes a determinados 
momentos históricos. 

Por um lado, a pre~escola expõe as marcas deixadas pelos 
métodos novos e pelo construtivismo (piagetiano). por outro 
lado, o 19 grau revela os resquícios do formalismo 
(herbartiano), da pedagogia de Pestalozzi e, mais recentemente, 
do behaviorismo. 

Notadamente na pré-escola, cujo aparecimento no Brasil 
se dá no momento em que os métodos novos, ganham forca o que 

prevalece é a idéia de que o conhecimento provém da acão sobre o 
A... 

\_. meio. Deste ponto de vista, a pré-escola se ' define 
fundamentalmente por estimular a socialização da crianca com 

seus Paresf 

Na pratica investigada, o trabalho, na maioria dos 

casos, privilegiava as atividades "espontâneas" “W” e as 

brincadeiras ao Aar livre mas; registrei também, inumeros 
procedimentos que tinham como objetivo o dominio de habilidades 

9 às atividades “espontâneas” estão detalhadamente descritas 
no item A. E - Atividades cotidianas ~-no “Relatório síntese 
dos cadernos de campo", em anexo.¿ l
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e 0 desenvolvimento de discriminações perceptivas (Anexos: itens 
â1,ê.eeB.1›. , 

Esta caracteristica de assistematicidade resulta de todo 
um processo de orientação pedagógica que acabou por se tornar 
"senso comum" (no sentido adotado por GRAMSCI) entre os 

educadores da pré~escola. ' 

Como uma espécie de contraposição a uma postura 
pedagógica mais tradicional, que desconsidera a criança e as 

caracteristicas próprias de seu desenvolvimento, consolidaram~se 
em toda a rede municipal de ensino de Florianópolis, propostas 
mais voltadas para a crianca e seu processo de desenvolvimento, 
priorizando ora a ação docente, ora as técnicas de ensinar. De 

uma pré-escola centrada exclusivamente nos desenhos 
mimeogratados e nos exercicios grato-motores, passou-se, a 

_/ .'; I 

partir de Í98ó (com a eleição de um governo de oposição ~ PMDB), 

a buscar novos rumos. Toda a orientação passou a pautar*se pelo 
construtivismo, embasadas nas orientações do PROEPRE <*°”_ 

A partir dai (mas não restringindo a sua orientação a 

isto), passaram a ser difundidas idéias e conceitos que toram 
com maior ou menor pro?undidade incorporados pelo conjunto dos 

Pro£essores. 

10 Programa de Educaçäo Pré-Escolar. BRASIL. MEC (1983).
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Entre essas idéias, sem' duvida, uma das que mais se 

difundiu foi a de que as criancas devem ser deixadas ¿livres para 
agir, falar e pensar e que o adulto deve evitar ao maximo 
interferir no seu desenvolvimento natural, sob pena de forca-las 
ou “queimar etapas". Por esta via, vai se tornando mais 

acentuada a desarticulacão entre o pré e o 19 grau. Até então os 
dois niveis mantinham algum grau de articulação, porque o pré- 

escolar tinha um caráter de antecipacão de escolaridade. Neste 
momento, na verdade, se abriu espaco para que fosse quebrada uma 
prática que se mantinha inalterada, respondendo em certa medida 
as transformações que já tinham se dado há muito tempo no 

ideário da educação brasileira, correspondentesfaos ideiais da 

ESCOLA NOVA. 

A pré~escola “da Prefeitura” ganha um novo feitio. 

Feitio este que é percebido no conjunto da rede escolar, 
marcando nítidas diferencas com a escolaridade posterior. Entre 
os professores da iš série estas diferencas são percebidas e 

manifestadas da seguinte forma: 
~ “O pré~escolar da Prefeitura Municipal não 

ensina quase nada. No inicio do ano já foi .um 
trabalho, eles achavam que tinham Vque. brincar 
porque estavam no pré". (Turma A) 

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

- “Se 'eu desse aula no Pré (...) eu ajudava 
~ mais na coordenação motora". (Turma C) 

.‹

›
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Claro esta que a visão das professoras do 19 grau 
corresponde aquela que é a concepção de conhecimento 
predominante na escola, relacionada a uma_ abordagem tradicional, 
onde “a educação na maioria das vezes é entendida como 
instrução, caracterizada como transmissão de conhecimento, ~e 

restrita a ação da escola. " (MISUKAMI, 1986. p. ii) 
' / 

Nesta perspectiva, em geral se ignora o processo de 

desenvolvimento da criança e suas experiências anteriores a 

escola. assim, a pre-escola so tem sentido se servir como uma 

antecipação dos processos tidos^como escolares. 

Intluenciada por uma concepção empirista, os métodos 
tradicionais subjugam a ação da criança no processo educativo,

\ enfatizando o papel do professor como repassador de in?ormações.9;
z 

Noutro polo,› a posição extremamente “espontaneista“ dos 

professores da pré~escola parece aproximar-se de uma concepção 
racionalista, onde há êniase nos fatores inatos, renegando-se a 

influência da educação para o desenvolvimento intelectual. 

Todavia, uma vez que o que mais se identilica em termos
› ~ da inF1uência teórica é o construtivismo, veremos que a posiçao 

de "não interferência" resulta, de fato, de uma“leitura“ 
distorcida da teoria de Piaget. concluindo que, se não podemos

~ ensinar às crianças (pois elas sao agentes de seu 

desenvolvimento), nos resta aguardar “que se dê" o



\ 
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desenvolvimento das estruturas cognitivas. (SOUZA & 

KRANERÚ 1991) 

Assim, vão se caracterizando algumas diversidades 
entre os' dois niveis (Pre e 19 grau). No 19 grau 
uma concepção que vê o conhecimento como algo 

Presentes 
prevalece

‹ presente no meio e trasmitido na escola. A escola estático, 

através do professor é que garantirá a aquisição do patrimônio 
cultural, o-individuo nada mais e do que um ser passivo. ' 

av As experiências de vida das criancas não sao 
consideradas relevantes. Isto pode ser observado tanto quando os 
protessores dividem os alunos que acabam de chegar à ië série, 

entre os que “sabem” e entre os que “não sabem” ou "nulos",
\ 

quanto na Forma como concretamente conduzem 0 ensino em sala de 

aula.^(Uer anexos, Turma B). A 

Esta nocão de “natureza infantil", subjacente a 

Pedagogia Tradicional, toi identiticada por Bernard Charlot ao 

discutir a idéia de inlância na pedagogia contemporânea. Sendo a 

crianca flnaturalmente“ um ser contraditório, Fraco, inacabado, 
imperfeito e desprovido de tudo. a educação. segundo esta 

deve ter como objetivo combater tal natureza 
os “interesses naturais". A tarefa pedagógica 

concepção, 

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

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

alunos que chegam a ië série como aqueles que “näo sabem", a
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protessora demonstra ter esta idéia. Deste ponto de vista, a 
zu crianca, antes de soFrer a intervencao da escola, está “crua", 

está-em seu estado "natural“. 

Na Pré-escola também aparece esta idéia de
M infantil", se bem que sob nova forma. A preocupacao d 

do pré-escolar, em certa medida intluenciada pela 

muito mais em preservar a 

seus interesses e necessidades. 
escolanovista, está 
procurando respeitar 

“natureza 
Protessor 
tendência 
infância, 

Em ambos os casos, a idéia é a de gagazaaa humana, onde 
a educação assume. ora um papel coercitivo - quando se entende 
que é preciso conduzir uma natureza corrompida; ora um papel 
espontaneista - quando se entende que é preciso manter

~ 
um estado 

natural de “inocência original". Então, a acao pedagógica ou 

trata de corrigir e disciplinar esta natureza, ou concentra o 

trabalho em atividades lúdicas e espontâneas buscando PTESEYVET 
esta natureza e negando qualquer possibilidade de sistematizacao 
maior na aprendizagem (o trabalho restrinqe~se àquelas 
atividades e conhecimentos considerados mais amenos que, deste 

«J modo, prescindiriam de qualquer _es$orco ou .organizacao 
sistemática). 

_ 

Durante a pesquisa, foi possivel identificar que na pré- 

escola, esta tendência de “preservação da in?ância“, chega a 

levar alguns proiessores a considerarem a Escola Básica como o 

local da “destruicão“ da infância;
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- “(..¶ ) eles terão um impacto ao chegar na ië 
série. Eles estão cheios de fantasias. Chegando 
la, é aquela coisa de Ficar na carteira 
copiando, sentado certinho. Na lê série não -tem 
oportunidade de ter um espaco para suas 
fantasias.” (Profë Turma A) 

Ela acha que as` criancas sotrerão porque sabe que no 19 

grau as criancas, 'na maior parte das vezes, não têm sido mesmo 
levadas em conta: 

, 
~ “(...) eles vão acabar sofrendo porque chegam 
na lê série e tem uma exigência. Horario para 
falar, a maior parte do tempo calado. gi eles 
sofrem." (idem). 

A preocupação expressa pela professora é uma preocupação 
legitima. Longe de detender uma prática espontaneísta, onde b 
que conta é o desejo intantil, reconheço que a prática da pré- 

escola representou um grande salto em relação a pratica escolar 
tradicional, onde questões importantes deste momento do 

desenvolvimento dos alunos não são consideradas. Questões como, 

o desenvolvimento da oralidade, da autonomia, da socialização e 

outras tantas. Apesar dos limites aqui apontados, foi na pré- 
\ “ 

escola onde mais se efetivaram »as propostas pedagogicas 
inovadoras e preocupadas com uma mudanca na $orma'de conduzir a 

educacão intantil. Seja pelo período em que se implantou como 

instituicão publica (coincidente com o auge da Escola Nova), 

seja por ter uma característica entendida como de menor rigor no 

cumprimento de currículos, calendários. avaliacões, etc. 

(próprias dat indetinicão de sua tuncãol, o tato é que a pré- 

escola tem absorvido com maior dinamismo as' descobertas das
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diterentes áreas do conhecimento que orientam a pedagogia., O 

ensino de 19 grau tem se mostrado menos sensível a estas 
necessidades detectadas na pratica social (escolar. inclusive). 
Na maior parte _das vezes a prática na escola de 19 grau tem se 

pautado pelo conservadorismo “**”. 

Vale dizer que mesmo com esta tgndàngia mais dinâmica, a 

Prática escolar nos dois niveis mantêm uma certa unidade. 
Insere~se numa perspectiva "não critica" fim* de educação. Por 
esta via, portanto, podemos compreender porque' as mudancas 
aparentes (técnicas e métodos), não tem se consolidado em

m propostas objetivamente diferentes. As alteracoes se dão a nivel 

aparente e seus pressupostos e objetivos não são alterados em 

essência. 

Neste mesmo sentido, para CHARLUT (1979) “a pedagogia (a 

tradicional ou a nova) dissimula a significação social da 

infância por trás das idéias de natureza humana e de luta contra 
a corrupcão“. A crianca não é vista como um ser social em 

desenvolvimento. A intância não é pensada em termos de relações 

ii Para acompanhar uma instigante discussão sobre o 
reacionarismo' e o conservadorismo das tendências 
pedagógicas, ver; SAUIANI (1984).

_ 

12 às tendências pedagogicas na educação escolar têm sido 
amplamente discutidas a partir dos estudos de SAUIANI (1983) 
e LIBÃNEO (1983). Para Saviani as teorias“não criticas * 
“encaram a educação como autônoma (em‹ relação à estrutura 
social), e buscam compeendê-la a partir do interior delas 
mëãmãã .
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~ sociais (entre adultos e criancas) e nao são levadas em 

consideração as desigualdades sociais. 

Diria, ainda, que circunscrever o trabalho escolar ao 

ponto de vista infantil significa negar aquela que é a própria 
especiFicidade da escola,'ou seja, ensinar. Não se trata nem de 

negar as contribuições da psicologia (e de outras ciências) em 

termos do desenvolvimento da crianca, nem de resgatar o ensino 
tal como se consolidou na chamada escola tradicional. Trata-se. 

isto sim, de apontar 
capaz de, a partir 
contém, organizar um 

A _ 

as possibilidades de 

povo brasileiro. 

ía ,__ . _ . 
› _ 

para a construção de uma pedagogia crítica 
daqueles elementos que a própria prática 
ensino consequente no sentido de favorecer 
luta por uma vida digna para a maioria do

z

i
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8.2.1 PRÉ-ESCULÊ: HÁ UMA CONTRIBUIÇÃO POSSÍVEL? OU A DÚVIDA 
INSTALÊDA. 

Uma das pro$essoras de lê série ao comparar a sua classe 
de lã série com outra da mesma escola ‹(aquela composta de 

crianças egressas da pré-escola e esta de crianças sem pré- 

escola), sendo as duas turmas divididas “homo9eneamente“, 
questiona da seguinte Forma a contribuição da pré~escola para o

ú 

ensino posterior: ' 

- “(...) os alunos que vem direto para a ië 
série sabem que vêm para a aulafi já os que vem 
do pré acham_~que vai ser igual ao outro ano. 
Para mim, seria melhor trabalhar com as criancas 
que vem só para a ië série " (Profë Turma A)

F 

' Ao mesmo tempo em que praticamente nega a possibilidade 
de pré~escola, esta mesma professora revê sua posição, quando 
passa a analisar_ a possibilidade do pré antecipar o treinamento 
dos mecanismos considerados necessários para a aliabetizaçãoz 

~ "<...) o pre poderia\ ajudar mais na 
coordenação motora; porque ai nós não 
precisaríamos de dois meses de coordenação 
motora”. 

No meu entender, expressães como esta são indícios de 

instalação da duvida. A pré~escola pode ou não contribuir para 0 

processo de alfabetização? 

Durante toda a entrevista (e mesmo nas conversas 
informais), a 'opinião dada pela proFessora se revela

~ contraditória. Ora ela vê que há contribuiçao possível e ora ela
L
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nega qualquer possibilidade disto se concretizar, mas na 

verdade, a sua prática cotidiana com uma turma de crianças 
egressas da pré-escola não tem demonstrado esta possibilidadef 

- “No inicio do ano ha um pouco de diferença, 
mas hoje (mês de agosto) eu acho que não. A~ turma da outra professora (cujas crianças nao 
tiveram acesso ao pré- escolar) está mais 
adiantada nas sílabas do que eu. Ela está quase 
começando o primeiro livro. -Talvez seja que as 
criancas que vieram de casa aprendam mais 
rapido. Os meus já tinham pré. já tinham 
coordenação motora, os dela não; ela teve que 
ensinar a pegar no lapis". 

Fica diFicil explicar, sob a ótica da professora, como 
uma turma de criancas que Fizeram pré-escolar, onde . é 

“trabalhada” a coordenação motora, possa estar “menos adiantada" 
do que outra, onde a proiessora precisa ensinar as crianças até 
“a pegar no lápis". 

Nesta avaliação feita pela professora, está envolvido um 

determinado entendimento de aliabetização centrado no dominio do 
sistema gráfico, onde as habilidades motoras são pré- 

requisitos “*“*, Lmesta perspectiva; a pré-escola realmente só 

ganha sentido quando assume um carater antecipatório, quando se 

propõe a iniciar mais cedo a tareta, tradicionalmente escolar, 
. 

- \ 

de instrução. Quando a escola é colocada como um marcos inicial 
na educação da criança, já que ai chegam “sem nada", as 

experiências anteriores à entrada na escola são pouco, ou nada, 

13 Sobre as diierentes concepções de alfabetização subjacentes 
a pratica docente, ver mais à frente o capitulo III.
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consideradas. Isto vale tanto para aquilo que Foi desenvolvido 
na pré-escola, como para o que foi desenvolvido fora dela (de 

Forma assistemática). 

nz Em termos .pedagógicos sao valorizadas as aquisições 
privilegiadas pelo ensino escolar (dominio de pré-requisitos, 
etc), e desvalorizadas as outras resultantesgda inserção social 
da criança, tais como a socialização, a linguagem oral, os 

va1ores,`os usos e costumes, o trabalho prático, etc.. 

Vejamos como esta questão se manifesta na Fala de outra 
proFessora: 

- “Eu acho que o pré-escolar deveria iniciar as 
crianças mas não aprofundar muito. Porque 
aqueles que não Frequentaram o pré-escolar, como 
é que Pica? Deveria 'ser separado, criancas que 
tiveram pré e que não tiveram. seria bem melhor. 
Aqui nesta escola não. No caso deles, não tem 
muita diterença, parecem todos iguais. desde o 
inicio “_ (Proëë Turma C) 

Subjacente a esta tala está a idéia de que se iosse 

outro o caráter da pré-escola (voltada para a prontidão), então 
/ . 

as classes de ië série deveriam ser “homogêneas“. No caso desta 
jt 

wi O escola, que recebe as criancas de um pré onde há preocupação 
com a preparação para a alfabetização,' (NEI - 39 período), não 

tem muita diferença, “parecem todos iguais desde o inicio". 

Qual é o parâmetro para esta análise do “nivel” das 

crianças? Estariam todas com a mesma compreensão a respeito do 

como se organiza a linguagem' escrita ? ou quanto ao

\
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reconhecimento das letras ? quanto a competência motora ? ou em 

relação ao cumprimento das regras disciplinares ?. 

Sem dúvida. o que é usado como critério de avaliação são 
os aspectos relacionados ao dominio do mecanismo da escrita: 
identificação e transcrição dos sinais gráticos e cumprimento 
das regras disciplinares (manter-se sentado e em silêncio, 
levantar o braço para falar, etc ); isto e o que se privilegia 
no início da ië série. 

Em todas as turmas de lã série observadas, as atividades 
iniciais indicavam uma preparaçãol para a alFabetização. Por 

orientação da supervisora da escola seguem a mesma rotina de 

atividades durante o “periodo preparatório". Na Turma "B", por 

exemplo, as atividades variam em torno de: traçados grato- 
motores em *olhas mimeografadas, colagens, picar e amassar 
papéis, pintura a dedo e exercicios com o traçado das 
vD9aiS “**”. (Ver anexo: Turma B) 

fu Por outro lado, a proposta de homogeneizaçao das turmas 
feita por esta escola, revela uma certa “onipotência“ em relação 
ao poder da escola no processo de conhecimento do sujeito. Como 
se a escola pudesse controlar a aprendizagem das crianças a 

ponto de uniformizá-la por completo, asrupando-as para 
desenvolver o ensino a partir do mesmo “nivel“. Não são 

14 Na Turma D as atividades “preparatórias“ extrapolam o rol de 
atividades usadas tradicionalmente - ver Anexo Turma 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 inserção social 

e não exclusivamente com a experiência escolar. Nesta 
perspectiva, o gprofessor de 19 grau acaba não levando em 

consideração as experiências vividas fora da escola nem os 

conhecimentos de que o sujeito já dispõe ao iniciar a 

escolarização. 

.Contraditoriamente, enquanto algumas professoras se 

posicionam de forma negativa em relação a possibilidade de 

contribuição da pré-escola, a professora da Turma D (ao ser 

questionada sobre as diferenças entre os alunos que fizeram ou 

não pré-escola) aponta para a possibilidade da pré-escola como 
um fator favorecedor ao desempenho das crianças; 

- “As criancas (do pré) vem com mais vontade do 
que as criancas que nunca pegaram no lapis. 

~ Captam mais fácil do que estas criancas que vem 
“nulas“, que não sabem nem pegar no lápis. As 

Q criancas vem com mais noção”. (Profš Turma D) 

Mas, ao mesmo tempo, o ~seu cotidiano com as criancas 
egressas da pré-escola parece não contribuir para reforçar sua 
opiniãoz~ VEu tenho umas quatro crianças com prézinho. Mas não

1 

ajudou muitol" 

A dúvida se instala. Se instala Porque não -se pode 

perceber a “olho nuf que o potencial revelado pelas criancas que 

fizeram pré não corresponde à expectativa da escola de 19 Qrau, 

Se elas chegam mais ativas e “com mais nocao”, também chegam
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~ mais falantes e mais dinâmicas, e isto. geralmente, nao é tomado 
como um fator favorável. D que a escola exige das criancas (um 

comportamento passivo) e a forma como se organiza o ensino (como 

mera transmissão), acaba dissolvendo qualquer diferenca que 

pudesse se revelar como a contribuicão da pré-escola; 

Também para a professora da Turma C, a pré-escola por um 

lado deveria iniciar “alguma coisa", e por outro não deveria 
“aprofundar muito", porque as turmas da ië série, em, geral são 
compostas de criancas que não fizeram o pré-escolar: 

- “Se elas derem no pré, o “A E I O U” e os 
numerais, as criancas vão dizer: - Vou aprender 
isto de novo?“, 

Predomina a visão do conhecimento como uma _aquisicão 
exógena e com terminalidade definida pela escola. visto como 
algo pronto e acabado, a revisão do conteudo escolar implica 
necessariamente em repetição, e nunca em reelaboracão ou 

reestruturação de um conhecimento que se encontra em processo de 

apropriacão pelo sujeito. Sendo a escola responsável pela 
"aquisição de modelos" (conteudos, informações, conhecimentos), 
a terminalidade da aprendizagem baseia~se exclusivamente nos 

objetivos previstos quanto à assimilacão do conteudo 
apresentado. A 

Para os professores das primeiras séries, os alunos que 

vêm do pré, “levantam demais" das carteiras, enfim, buscam 
ocupar um espaco na relacão pedagógica.

za
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- “O prézinho deveria cobrar um pouco mais, 
porque é muito solto. Ai, quando a gente recebe 
eles na sala “segurar as rédeas" não e Facil. 
( ..) a escola é para ele aprender e não para 
brincar. Agora que ele esta na escola tem que 
obedecer as regras, tem que prestar atenção no 
proiessor (...)“. <Pro?Ê Turma D)

O 

Mais uma vez prevalece o consenso de que um nivelamento 
das criancas, seja em termos de conhecimento, seja em termos de 

comportamentos e atitudes, favorece o ensino. 

Na perspectiva do trabalho pedagógico desenvolvido 'nas 

primeiras séries, predomina o pressuposto de- que educar 
significa instruir, transmitir conhecimento. Estabeleceu-se uma 

relação onde o professor é a autoridade e é quem irá transmitir 
o conteúdo pré-de$inido, “que constitui o próprio Fim da 

existência escolar". 

O professor domina inclusive o espaco da expressão. Após 
sua exposicão oral, ao aluno cabe apenas memorizar a partir da 

realização dos exercicios propostos. Isto serve para explicar um 

pouco a idéia da homogeneidade. Se o protessor necessita dominar 
e conduzir todo o processo de ensino. 

"há a tendência a se tratar todos igualmente; 
todos deverão_seguir o mesmo ritmo de trabalho, 
estudar pelos mesmos livros-texto, utilizar o 
mesmo material« didático, repetir as mesmas 
coisas, adquirir, poisÍ_ os mesmos 
conhecimentos". (MIZUKAMI, 1986. p. 15-16). 

Já o ponto de vista dos prolessores da pré-escola
m re$lete uma preocupacão com a preparacaoz
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01 H. 

- "(...) no pré, não o caso de' aliabetizar, 
mas tem que preparar criança, pois ela. vai 

' para a lã série e não ser a mesma coisa que 
está sendo aqui." 
- “eu disse para eles "na ië série não vai ser 
assim, vocês não vão poder levantar. A 
professora não vai deixar. Aqui no jardim 
a pro$essora cuida de vocês de um jeito, la na 
escola vai ser de um jeito um pouco diferente , 

não assustando mas dando uma idéia de como vai 
ser. " (ProFÊ Pré B) 

Esta fala é representativa de uma idéia comum entre os 

professores da pré-escola. Para eles a pré~escola, por levar em 

conta as necessidades e interesses infantis, respeita mais a 

criança e, neste sentido, é melhor do que a escola de 19 grau. 

Isto Faz com que, apesar da convicção de que a conduta 
pedagógica do pré é mais satisfatória, se acirre a preocupação 
com a passagem para a lê série. 

Um exemplo disto se revelou quando, nas entrevistas 
iniciais, as duas diretoras dos Nucleos de Educacão In?antil 

(NEI) maniiestaram muita preocupação com a questão da integração 
com o 19 grau. Uma delas, que é também diretora do 19 grau, 

disse que tem procurado inclusive, participar dos encontros de 

pré-escolar para consolidar esta intregração na sua escola - “ 

Há muita falta` de continuidade entre o trabalho desenvolvido no 

pré e na ië série. " 

Já a outra diretora (somente NEI), critica o *ato de não 

haver, a nivel de rede, uma iniciativa para a discussão desta 

questão. Ela entende que deixar isto para a iniciativa de cada



67 

escola não é produtivo. Depende muito da "boa vontade" das
\ 

direções e do empenho de alguns e, segundo ela, nestes casos em 
geral se espera que o pré se adapte às expectativas do 19 grau, 
sem a consideracão de qualquer projeto pedagógico. Ela sente a 

necessidade de que sejam discutidas as propostas entre os 

protessores de pré e de lã série, numa tentativa de retlexäo 
conjunta sobre a questão. 

Esta preocupação das protessoras do pré em preparar as 

criancas, se deve por um lado a uma grande cobranca dos 
professores das séries iniciais e, por outro lado, à própria 
idéia de que o 19 grau é o local da perversão da “natureza 
in$anti1“. Certamente não deixa também de estar presente, por 

uma razão ou por outra, a idéia de que há uma determinada 
"prontidão" para que se dê o processo de altabetizacão, conforme

~ pudemos constatar na atirmacao de uma das protessoras do pré; 
~ “Eu estou torcando um pouquinho o momento. Tem 
crianca que está mais pzeparada; eu vou dar (as 
vogais). Para as que não estiverem prepafiadas eu 
não vou insistir." (Protë Pré B) 

Notamos que parece haver, ainda que de Çorma muito 

tragmentada e inconsistente, entre os protessores de pré~escola 
da rede municipal, um ideário diverso daquele que permeia a 

prática dos colegas, protessores do 19 grau. Tal ideário 
encontra similar em quase toda a prática de pré-escolar no 

Brasil.
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Nascida no auge da consolidação das propostas 
escolanovistas (Montessori, Decrols. Froebel, etc. ), a pré- 
escola publica brasileira, construiu suas bases pedagógicas como 
um "Jardim de In?äncia“, onde a crianca é» considerada a 

"sementinha" ou a “plantinha“ que brota, sendo a protessora, a 

"jardineira". (KRAMER, 1989): 
"Como Principios básicos da escola nova 
destacam-se: a valorização dos interesses e necessidades da crianca; a defesa da idéia de 
desenvolvimento natural; a ênFase no caráter 
lúdico das atividades infantis; a critica à 
escola tradicional, porque os objetivos desta 
estão calcados na aquisição de conteúdos; e a 
consequente prioridade dada pelos escolanovistas 
ad processo de aprendizagem. “ (KRAMER, 1989. p. 
85). - 

Dos modelos pedagógicos que se fundaram com a Escola 
Nova. os de Froebel, Montessori e Decrolg toram os que mais 
iniluenciaram a pré-escola. Nos três, a metodologia tem como 
eixo central a experiência prática da crianca e suas 
descobertas, atribuindo-se' ao proiessor um papel de "animador" 
do processo de aprendizagem. 

no D traco de uniao mais forte que se percebe entre essas 
três propostas é o caráter um tanto "romântico" que as permeia. 

\,' 

Tal caracteristica relaciona-se, sobretudo, com os principios 
sobre os quais estas metodologias se Fundamentam. Em todas elas 
se considera secundário o papel dos determinantes sociais e 

culturais (e em última instância, dos materiais), que



69 

condicionam concretamente a vida dos alunos, dos protessores e a 

própria existência da educação (inclusive a pré-escolar). 

Embora, sem duvida alguma, estas propostas metodológicas 
representem um avanço em relação às alternativas pedagógicas 
tradicionais, ao não levarem em conta os condicionantes da 

estrutura social, acabam lançando a educação escolar no que se 

convencionou chamar de "otimismo pedagógico" “*“”. 

Nesta . perspectiva, a solução para os problemas 
decorrentes da pobreza e a compensação das carências 
(linguisticas, culturais, cognitivas, etc. ), estariam num 
método ativo, baseado nas recentes descobertas da psicologia. 
Onde a escola e a sala de aula se constituem universos 
absolutamente independentes; e o que ocorre em seu interior pode 

ser definidor da Formação de cada individuo, independentemente 
de sua inserção social. 

Com estas idéias, e com pelo menos vinte anos de atraso, 

o Brasil retomou “rotas ultrapassadas“ (BRANDÃO, apud KRANER, 

1982. p. 106), e no momento da implantação da Coordenação 
Educacional Pré-Escolar (CDEPRE), no MEC , a nivel do discurso 
oiicial, “a educação pré-escolar É sugerida como alternativa gue

9 

~ ou 15 “Entusiasmo pela educaçao" e “otimismo pedagógico" sao 
expressões discutidas Pelo Professor Jorge Nagle. A este 
respeito ver NAGLE (1976, Cap. III). `
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i_cas_olucionaLose.LobJ.e.mass_o_c_i_ai_s,bemc_oJn.oo_sdaa_a d_e1._9z 

grau". (KRAMER, 1982. P. 116) filfil, 

A prontidão, que *oi por muito tempo proclamada pelas 
teorias de carência cultural e retorcada pelas teorias de 

desenvolvimento, respalda esta idéia de pré~escola como
1 

preparacãoz 
“O conceito de prontidão valorizou sobremaneira 
o trabalho a ser desenvolvido no chamado periodo 
preparatório ä aprendizagem da leitura e 
escrita, dando destaque à necessidade de 
universalização da educação pré-escolar.” 
(SILVA, 1989. P. 13). 

Conhecendo estes caminhos podemos compreender como se 

consolidam, na pré-escola, as presentes contradicões (pré-escola 
prepara ou não ?). Estas contradições têm origem em diferentes 
influências, oriundas tanto da hegemonia do pensamento 
educacional, como das politicas educacionais dele decorrentes. 
Em meados dos anos setenta “a pré-escola é proclamada como 
solucão para os problemas do 19 grau", como grggaragãg zaga Q 
ensino posterior e como» Forma de prevenir o Fracasso, 
iavorecendo o estabelecimento de uma prática voltada para treino 
de habilidades (coordenação motora/discriminações perceptivas) e 

para exercicios de fixação das vogais e dos numerais (até 9). 

16 Uma analise detalhada da história do atendimento da crianca 
brasileira e da politica de educação pré-escolar no Brasil 
Foi realizada por KRANER (1982).
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A partir dai, o que se viu ditundir nas pré-escolas, e 

especialmente naquelas vinculadas às escolas de 19 grau, foi uma 
avalanche de exercicios prontos (mimeograrados), alternados com 
atividades de artes (pintura, modelagem, recorte e colagem), e 

IU V atividades de rotina (alimentacao e higiene). 

Eu ousaria até afirmar que a própria indeFinicão das
R 

iniciativas oticiais, em relacão a um projeto pedagógico bem 
claro, proporcionou a expansão cada vez maior de uma prática 
baseada na listagem de atividades sem conteudos determinados. O 

próprio Programa Nacional de Educacão Pré-Escolar, lançado em
I 

1982, apontava como objetivo da educacão pré~escolarz 
"(...) a desenvolvimento global e harmônico da 
crianca, de acordo com suas necessidades Físicas 
e psicológicas, neste particular momento de sua 
vida e situada em sua cultura e em sua 
comunidade. Ela tem, portanto, objetivos em gi 
mesma, próprios da faixa etária e adequados às 
necessidades do meio $isico, social, econômico e 
cultural." (BRASIL - MEC, 1982. p. 11 ~ griFo 
meu). 

Apesar desta postura, “desvinculada e descomprometida da 

escola de 19 grau (o que claramente convinha como tentativa de 

resposta as criticas ao conceito de educação compensatória que 

chegavam das universidades e centros de pesquisa) " (SOUZA & 

KRAMER 1988), o programa não desenvolve uma diretriz pedagógica 
que oriente a demanda de expansão do atendimento, que ele mesmo

I
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se propunha a viabilizar com recursos e acões junto aos estados 
e municípios fig* f 

No ano seguinte, e como resposta a esta necessidade, 
alguns Estados, através do próprio M. E. C., implantam o PROEPRE 
~ Programa de Educacão Pré-Escolar - que, com base no 

construtivismo de Piaget, organiza objetivos conteudos e/ou 
atividades para criancas pré-escolares que inclui um amplo 
projeto de tormacão de recursos humanos “*“*. 

É este mesmo Programa que a Secretaria Municipal de 

Educacão de Florianópolis, passa a desenvolver em conjunto com a 

Secretaria Estadual, a partir de 1986 **¢*. 

Em 1986 organiza~ se uma equipe multidisciplinar para a 

coordenação do programa com uma coordenadoria pedagógica por 

unidade (creche). Em 1987, realiza-se o 19 Concurso Publico de 

Ingresso na -pré-escola para protessores habilitados na área 
(estudos adicionais ou graduação). 

17 Uma análise mais aprotundada dos caminhos da politica de 
educação pré-escolar, ver: SOUZA e KRAMER (1988), ABRAMOUAY 
e KRAMER (1983) é CAMPOS ‹19s5›. 

18 â autora e coordenadora do projeto era a Professora Drlg 
Zucatto Montavani de Assis da UNICAMP - Faculdade de 
Educacão - Departamento de Psicologia. _ 

19 Em 1986, a Preieitura Municipal passa a ser administrada por 
um Governo do P. M. D. B., que cria a Secretaria Municipal 
de Educacão - SME (até então Departamento de Educacão da 
Secretaria de Saúde, Educacão e Servico Social). A partir 
daí a pré-escola.ganha uma êntase maior.
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De acordo com o depoimento da Coordenadora da Divisão de 
Pré-Escolar,do momento de sua implantação até agora, não havia 
qualquer projeto pedagógico para as pré-escolas municipais. As 
orientações, neste âmbito. se restringiam a uma reprodução de 

modelos de desenhos prontos (mimeografados) e de atividades 
voltadas para as datas comemorativas, muitas vezes trazidas' de 
algumas escolas particulares prestigiadas. Era preciso ~agora 
imprimir um projeto que garantisse a qualidade as ações que 
vinham sendo implantadas, e que representasse uma superacãov do 

quadro pedagógico então existente. A 

Mais uma vez. o PRDEPRE vem de encontro ä necessidade de 

implementação de um programa pedagógico que quer contemplar a 

totalidade dos aspectos referentes ao desenvolvimento da crianca 
na faixa pré-escolar, e passa a ser a principal referência para 

fe 

os professores da rede, apesar de não ter sido implantado 
oficialmente. 

A “A educação pré-escolar que propomos tem como 
objetivo o desenvolvimento da crianca? BRASIL. 
MEC, 1983. p. 3). "Os objetivos do PROEPRE (._.) 
visam ao desenvolvimento da crianca em seus 
aspectos; cognitivo, afetivo, social e 
perceptivo~motor“ (BRASIL. MEC, 1983. p. 4). _ 

O proprio PRDEPRE define-se como um Programa que segue 
os pressupostos da teoria piagetiana: 

“Ds seus objetivos, atividades e conteúdos são 
inspirados na teoria de Piaget. As estrategias e 
procedimentos pedagógicos empregados no 

` desenvolvimento deste programa, bem como a 
atitude do educador responsável por ele, devem
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retletir coerentemente os pressupostos dessa 
teoria" (BRASIL. NEC. 1983. p. 8). 

Para garantir_isto, o Programa dispõe alguns “principios 
pedagógicos", que visam situar a base das ações desenvolvidas em 

sua implementação. 

Como se sabe, Piaget não propõe um método de ensino. 

Consequentemente, suas pesquisas acabam tendo “diterentes 
leituras", resultando em programas e propostas bastante 
diferenciados (KRANER, 1989. p. 30). Analisar até ggue ponto o 

PROEPRE corresponde ou não aos pressupostos da teoria piagetiana 
não é objetivo deste estudo. Aqui procurarei apenas analisar em 

que medida suas orientações influenciaram, a principio, a 

prática das pré-escolas municipais. 
Digo, a principio, porque a partir destes mesmos pressupostos 
foram ainda elaborados: um documento “Síntese da Proposta 
Politico ~ Pedagógica da Divisão. de Educacão Pré-Escolar". (P. 

M. F., 8. M. E., 1988 em anexo); e um “Programa de Educacão Pré- 

Escolar “ (P. M. F.. S. M. E.. 1988); ambos com o objetivo de 

imprimir uma proposta pedagógica para as pré-escolas municipais. 

Dentre as principais inlluências, gostaria de ressaltar 
três das quais se.Eestabeleceram como verdadeiros "dogmas" 

orientadores da ação pedagógica.

~ 0 primeiro. se retere a posiçao do PROEPRE em relação a 

a1Pabetização. Por ter surgido num momento de crítica à pré~ 

escola “preparatória” (1982/83), e por estar conceitualmente sob
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uma ótica “construtivista” (centrado no amplo desenvolvimento da 
fu crianca), sua posição em relacao a continuidade do processo 

educacional da crianca, é de que: 

"Na medida em que a crianca se desenvolve, sua 
capacidade de aprender também aumenta. Assim 
sendo, se a pré-escola oferecer os estímulos 
necessários para que a crianca se desenvolva, 
consequentemente suas possibilidades de 
enfrentar com êxito a escola de primeiro grau 
serão maiores" (BRASIL. MEC. 1983. p. 3). 

Neste sentido, não se discute o processo de 

alfabetizacäo; ao contrário falar em alfabetizacão é sinônimo de 
“preparacão“, e “preparacão“ não é o que se pretende, portanto. 
não se fala em alfabetizacão na pré-escola. O máximo que se 

ou permite trabalhar em relacao à linguagem é o “desenvolvimento da 

capacidade de expressão verbal”. (BRASIL. MEC, 1983. p. 33). 

Na prática, esta isencão traduziu-se num verdadeiro 
combate a todo tipo de atividade que estivesse vinculada a uma 

:u sistematizacao da escrita. O lema passa a ser; "é proibido 
alfabetizar”. São suprimidos lápis, cadernos, reconhecimento de 

vogais, de numerais e até mesmo dos nomes das criancas. Ha uma
~ radicalizacao de posturas; primeiro ha uma ênfase na preparacão, 

depois a escrita é banida da pré-escola. 
- 1 

Assim a dúvida se instala também entre os professores do 
pré. Não podem preparar as criancas para a alfabetizacão ? Então
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como fazer para amenizar o impacto da chegada à lã série; para 
não prejudicar o processo de alfabetização das crianças, e, ao 

mesmo tempo, responder as solicitações delas sobre a escrita e 

dar conta das "cobranças" do 19 grau ? 

Pressionadas por este impasse, em geral, as professoras 
buscam soluções paliativas à revelia do sistema: 

- “Eu não vou forçar às crianças, as letras e os 
numerais (...), tem que partir da criança." 
(Profë Pré A) 

- “Eu estou forçando um pouquinho o momento. Tem 
criança que esta mais preparada, eu vou dar as 
vogais. Para os que não estiverem preparados eu 
não vou insistir." (Profš Pré B) 

Na prática, as poucas atividades que incluíram vogais e 

numerais na turma Pré A, foram realizadas esporadicamente. 
Reduziram-se ao registro no quadro de giz do nome.das crianças, 
e ao registro das regras do grupo. 

Já na turma Pré B, a professora segue durante todo o ano 

com atividades de apresentação das vogais, anotação da escrita 
junto aos desenhos livres, cópia do nome a partir de modelo. 
escrita de historias. etc., fazendo com que a escrita estivesse 
sempre_presente. Mesmo que oS "Programas" enfatizaããëm BPEHBS O 

desenvolvimento da linguagem no que se referia a expressão oral 

e a representação simbólica (desenho, jogo simbólico), sem 

incluir a escrita, a professora complementava com atividades que 

pudessem, no seu entender, ajudar na alfabetização. (Anexos 
Pré B).
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A dúvida que se instala quanto aos caminhos a seguir, 
taz com que não se sitematizem nem os "exercicios 
preparatórios", nem o trabalho com a escrita de uma Forma mais 
geral. O uso da escrita na sala de aula não se dá tluentemente 
porque prevalece a idéia de que ha um "momento" e uma 
"maturidade" para a sua apropriação devida. Esta preocupação com 
“?orçar o momento”. corresponde justamente à segunda influência, 
que eu gostaria de analisar a partir de agora. 

`

1 

Podemos ler no PRDEPREz 
“A construção das estruturas da inteligência 
segue uma sequência invariavel e idêntica para 
todas as crianças e todas as culturas. As 
atividades do PROEPRE foram elaboradas de modo a 

, respeitar a ordem sequencial de construção 
destas estruturas. Se quisermos favorecer o 
desenvolvimento da criança é preciso dei×á~la 
passar por todos os estágios de acordo com seu 
próprio ritmo e não tentar fazê-la queimar 
etapas (BRASIL. MEC, 1983. D. 10) *“””. 

Colocando que há um desenvolvimento sequencial e 

invarável, de tal torma que “e preciso deixá-la passar por todos 
os estágios.. “, fica tortalecida e respaldada aquela 
preocupação com a "preservação da infância" e com a “Plantinha 
que apenas deve ser regada para crescer". 

20 Mesmo não pretendendo me deter numa análise da procedência 
destes principios, gostaria de citar aqui, o próprio Piaget, 
no que se re$ere ao desenvolvimento sequencial " (... ) eles 
não correspondem, por sua vez, a idades absolutasz 
observando- se, pelo contrário, acelerações ou retardamentos 
segundo os mais diversos meios sociais e a experiência 
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 criancas já têm (desenvolvido) e não naquilo que 

elas não tem (embora com potencial para desenvolver); pois não 
se pode “queimar etapas". 

Desta perspectiva, também decorre um entendimento de que 

o conhecimento dos diferentes estágios de desenvolvimento da 

criança é suficiente para que se organize um projeto pedagógico. 
1~;.* 

Passa-se a especificar os diferentes aspectos do desenvolvimento 
e a toma-los como os próprios objetivos educacionais. Exemplos 
disto, podem ser destacados do próprio programa do MEC (PROEPRE, 

op. cit.e¿ p.'15-44) e do programa da Prefeitura Munjcipal de 
.K1 _ 

Florianópolis (SME, 1988), onde as atividades são os próprios 
conteúdos: 

' ` ffibjetivo Geral: í. Aquisição do` conhecimento 
fisico; 

ou .Objetivo Especiticoz Aquisiçao do conhecimento das 
' propriedades dos objetos: 

= CDF; 

Atividades e/ou conteudos: Identiiicar semelhanças e diFereNças 
. quanto a corz gfianipular objetos 

coloridos etc.
\ 

" 

A 
Ao ladofi da prática de negar qualquer iniciativa de 

nz alfabetização na pré-escola e da preocupação em nao “forçar o 

momento” _para não "queimar etapas” junta-se neste aspecto de 

identificação do conteudo de ensino com a própria atividade 
(ação imediata) que, no meu entender.. revela uma terceira
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influência nas propostas pedagógicas derivadas do PROEPREz Toda 
atividade passa a ser considerada então como contribuição para o

f 

desenvolvimento. desde que respeite o "estagio" em que a crianca 
se encontra. Desta forma, 'no âmbito do pedagógico, toda ação, 
especialmente aquela que parta da própria crianca, é 

extremamente valorizada (toda e qualquer atividade tem sentido). 
Estabelece-se, assim, uma prática que substima o papel do 

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

ensino como uma acää educativa dotada de intencionalidade. 

fificonsequência destas posturas é que a pré-escola não
£ 

consegue definir nem a sua contribuição para o processo de 

alfabetização, nem o próprio conteudo com que deve trabalhar. 
=_.-» . 
. 

'
K 

Além disto, as decorrências destas intluências na prática da
z 

:v educacao pré-escolar, contribuem para caracterizar a “versão 
escolar do conhecimento" que será discutida na sequência deste 
capitulo. 

Cabe lembrar que a análise das intluências dos programas 
na prática da pré-escola, não pretende estabelecer uma leitura 
determinista desta prática, quer dizer, não se apega à idéia de 

que são os programas que determinam as práticas. A idéia desta 
análise Ysurgiu, justamente, de uma observacão sistemática da 

prática e da expressão dos professores e, também, como forma de 

buscar V 

os pressupostos subjacentes a estas práticas e 

expressões. `

*

›
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Instalada a duvida, lutam em seu interior elementos 
conservadores e renovadores.' Os conservadores. no sentido de 

tornar a pré-escola uma antecipação da escola, sem identidade 
própria. Os renovadores, no sentido de dar ä pré~esco1a um 

carater próprio sob a égide dos métodos não-diretivos (da Escola 
Nova). Nos dois sentidos, a contribuicão possível da pré-escola 
e limitada e desarticula as- possibilidades de pré-escola e 

escola construirem~se como momentos de um mesmo processo: o 
¬ . H . 

5, ›e- 
_ 

t

_ 

,_. _
. 

Processgf”educativo`Que Favoreca a conquista da cidadania e a 
.Ú ., . 

r' 
. . i construcao de uma sociedade mais Justa e equanime. 

H.
1 

_..

‹ 

~'z
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2l2.8 A “VERSÃO ESCOLAR" DO CONHECIMENTO. 

O trabalho escolar desenvolvido nos dois niveis (pré- 

escola e escola) tem sistematicamente simpliticado o conteúdo 
escolar, encaminhando-o de Tuma Forma que considero extremamente 

z . . 

reducionista. O tratamento_¡ estanque e `parciali2ado que 0 
' 

. : ¬. ü 
V , 

,w~.'~ - 

conhecimento recebe nos pfiogramas É curriculos, tratamento este 
- 

.Â z` '¡¡ ' 4. 

que acaba delimitando o ."conteudo' escolar”. *Ê** em areas, 

disciplinas, -conteúdos e atividades,- no meu entender já 

representa uma redução significativa para uma boa compreensão da 

realidade. Além disto. na pratica os procedimentos pedagógicos 
utilizados acabam reduzindo, ainda mais,= as possibilidades do 

conhecimento ser tratado com uma visão critica e abrangente. 

No ensino de 19 grau toda a discussão sobre os elementos 
geradores dos $atos, toda a explicação, reduz-se a isto: 

exercicios. os exercicios são usados; 
a) para apresentar o conteudo. 
b) no treino de habilidades (o exercicio 

propriamente dito). 
c) no reforço e avaliacao do aprendizado. 

Ei O “conteúdo escolar" constitui-se de determinados aspectos 
do conhecimento em geral, onde ha uma organização por areas. 
Estes aspectos, pelo menos em tese, deveriam ser tratados de 
uma forma sequencial e gradativa no interior de cada 
disciplina. Retere-se à tratativa pedagógica dada ao 
conhecimento socialmente produzido.
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Em um dia normal de aula da lã série, a professora 
iniciou a tarde Tazendo um pequeno ditado de palavras (com 
“?ami1ias" silábicas já trabalhadas). Em seguida, comecou a 

passar no quadro os execicios do dia e os alunos iam copiando e 

resolvendo. Os exercicios .mais utilizados eram os de matemática 
e de linguagem que se repetiam,f várias vezes, a *cada nova 
“$amilia“. (Ver anexos Turma A). Esta era, na verdade, uma 
rotina de todas as turmas_de ië série que tive oportunidade de

\ 

acompanhar. Uma sequência de exercicios realizados 
consecutivamente, preenchendo todo o período de aula. 

Os exercicios não eram precedidos de ,qualquer tratamento 
do conteudo que depois seria exigido como resposta. Nem tampouco 
eram usados para “preparar” o desenvolvimento do novo conteudo.

~ Aqui se evidencia um tratamento Parcializado, uma reducao até 

dos próprios procedimentos .metodológicos estabelecidos pela 
Pedagogia Tradicional, que são: Recapitulacão, Preparação, e

M exercicios de Aplicacao ( Herbart ). Tudo acaba se resumindo à 
eu aplicação de exercicios. Nao chega a haver propriamente um 

conteudo comunicado, ele se encontra imbutido no próprio 
exercicio que, uma ,vez que sendo resolvido com exatidão, 
estabelece automaticamente que houve compreensão do conteudo. É 

uma exarcebacão negativa da perspectiva Tradicional que vê a 

inteligência como um sinônimo da capacidade de acumular e 

armazenar intormacões e que tende a dar ao ensino um caráter 
meramente cumulativo.
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ou “Usualmente há uma decomposiçao da realidade no 
sentido de simpli?icá~la. Esta análise de 
conhecimento que sera transmitido ao aluno, as 
vezes, leva a uma organização de um ensino 

ou predominantemente dedutivo. Aos alunos sao 
_apresefitados somente os resultados desse 
processo Para que sejam armazenados.” (MIZUKAMI, 
1986. P. 10). 

âv Entre as explicaçoes que busquei a respeito das 
intluências teóricas que poderiam dar base para a constituição 
deste tipo de prática, não houve uma que pudesse responder de 

forma plenamente satisiatória. O que se tem claro, é que as 

práticas hoje estabelecidas conjugam, principalmente, elementos 
de uma pedagogia enFatizada já no inicio deste século que veio 
sofrendo _ um "esvaziamento" relativo ao próprio processo 
histórico da educação escolar brasileira, neste periodo. 

Entre os principais elementos que se pôde identificar, 
ainda como truto de um certo “idealismo racionalista“ 
(Descartes). destaca-se um curriculo que se caracteriza por um 

excessivo “enciclopedismo“ (centrado no dominio das técnicas de 

leitura e escrita e no cálculo), apoiando-se em uma idéia 
“subjetivista" de que a aquisição de noções se dá primeiro _pelo 

armazenamento e depois, pela compreensão. Em parte por 

intluência da «pedagogia interacionista e das psicologia 
nu elementarista (Herbart 4e Pestalozzi), herda se uma valorizaçao 

das iormas didáticas e a seriação dos conteúdos (graduados em 

ordem crescente de dificuldade). visando uma iormação geral do 

educando.
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“A preocupação metodológica, neste periodo, sera 
constante. <...) O conteúdo curricular (...) 
podia ser determinado facilmente, 

_ 

desde que 
tivesse um caráter naturalistico, partisse da 
experiência individual (intuicionismo 
pestalozziano), adotasse um caráter 
elementarista (atomistico) formalizável em 
passos metodológicos bem derinidos ( ..)“ 
(SILVÊ. 1989. P.8). 

O caráter atomistico do tratamento dado ao conteúdo 
ganhará. bem mais tarde, uma maior consolidação com a ên$ase 
dada pela tecnologia educacional as verificações objetivas e 

imediatas das “aprendizagens” (assimilações) realizadas. 

imprimindo-se delinitivamente na prática escolar. Passa~se, cada 

vez mais, a seguir passos rígidos e processos de ensino 
invariáveis pois todos tem que sair da escola no mesmo nivel. 

Esta preocupação é constantemente expressa pelas professoras da 

educação de 19 grau, quando pretendem lazer uma uniformização da 
aprendizagem dos alunos para a promoção de serie. 

A convicção que se deve manter_ uma graduação ‹ de 

conteúdos inflexiveis permanece enraizada mesmo após a grande 
intluência que a psicologia passa a exercer dando êniase ao 

desenvolvimento in$antil. Os métodos ativos acabam não se 

implantando de Fato nas escolas publicas (principalmente no 19 
› 3 

grau), mas acabam in$luenciando~a, conforme SAUIANI. 
“(...) o ideário escolanovista, tendo sido 
amplamente diFundido, penetrou na cabeça' dos 
educadores acabando por gerar conseqüências 
também nas amplas redes escolares oiiciais 
organizadas na forma tradicional". (SAUIANI, 
1984. P. 14)
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Em relação aos métodos _de ensino, o que observei no 
interior da escola é que não chega a haver uma alteração 
significativa ao nivel do 19 grau. As mudanças metodológicas se 

efetivam muito mais na pré-escola, tanto porque seu surgimento 
coincide com o fortalecimento do movimento escolanovista (mais 
centrado na espontaneidade, na liberdade "natural", na 
existência, no não ~ diretivismo), como porque o atendimento ao 
nivel pré-escolar era mais restrito. Estes fatores acabaram 
contribuindo para que a prática pedagógica a nivel de pré-escola 
tomasse um caráter menos conservador, incorporando com maior 
facilidade as inovações advindas da psicologia. 

O uso exacerbado do exercicio representa justamente um 

dos percalços da Escola Tradicional que SNYDERS anunciava em 
seus estudos: 

"o exercicio que era apenas um meio de atingir o 
modelo vai tornar-se num fim em si e preencher 
completamente o seu lugar". O exercicio que 
serviria “como um via de aproximação aos modelos 
(Alain), passa a degradar-se numa simples 
ginástica do espirito: prega-se o esforço pelo 
esforço, (...) sem que se procure obter a 
convicção de progredirmos para um fim valido. " 

(SNYDERS, 1974. P. 62). 

Analisando as quatro turmas de lã série que integraram 
esta pesquisa, nota-se que em apenas uma das turmas (cuja 
professora era formada em Pedagogia) o uso dos exercicios 
alternava~se com pequenos trabalhos em grupo. ou em duplas, 
fugindo à regra da individualização. Nas demais turmas, a 

metodologia era centrada exclusivamente no treino e isto fazia



com que se destacasse ainda 
trabalhava por si e por seu 

chegar a um resultado preciso. 

A prática do ditado 
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mais a individualização. Cada um 

próprio eslorco e conta. devendo 

assume, por exemplo, “um sentido 
muito mais de treino, disciplinamento e coerção, do que um 

sentido voltado a ampliação do conhecimento sobre a lingua, 
conforme pude observar; sempre que entram na sala as criancas 
automaticamente tiram os cadernos e copiam o cabeçalho e o nome, 

enquanto a Professora Paz a 

pergunta; - "Prontos para o 

pergunta; - "Pode deixar 

chamada. Em seguida a proiessora 
ditado?“ Ao que uma das crianças 
ver?“ e a prolessora responde, 

enfatizando: - “Não pode deixar ver4“ ao dizer isto, todos os 

alunos arrumam seus cadernos 
enxergar, inclusive usando 
biombos. A professora segue 
repetidos rotineiramente. 

Com a sistematização 

de *FOY`ÍTl3 QUE O5 OUÍTOS l'lãO POSSBÍH 

outros materiais como livros e 

o ditado. Esses procedimentos são 

da prática do ditado, a professora 
passa a usá~los como um recurso disciplinar. Como o que se 

exige, é uma produção mecânica (a base do exercicio) e 

individual, as sanções têm como meta a manutenção do silêncio e 

atpostura necessária para esta prática. Após o ditado enquanto 
as criancas Fazem os exercicios do dia, a protessora vai dizendo 
em voz alta os resultados da correção do ditado, um a um. Isto 

cria uma extremada competição entre as crianças acirrando ainda 
mais a individualidade e a falta de cooperação. (anexo Turma A).

z
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Assim, as relações que se estabelecem são unilaterais, 
prevalecendo a versão do conhecimento apresentada pelo 
pro$essor, e posta como algo “pronto e imutável" afi ser aprendida 
pela crianca, à qual cabe apenas responder, quando solicitada, 
Fazendo o preenchimento de lacunas e respondendo a perguntas 
diretas. 

Os conhecimentos trabalhados nas primeiras séries, além 
de so$rerem este tratamento reducionista (conteúdo/exercicio). 
contemplam exclusivamente os conteúdos de matemática e de lingua 
portuguesa. As únicas vezes -em que ouviram falar em ciências, 
foi para tratar de hábitos de higiene, já que em estudos sociais 
só esporadicamente era feito algum desenho ou comentário 
relacionado às datas comemorativas. 

Outra caracteristica reveladora da Feicão que o 

conhecimento têm tomado no interior da escola é a do uso de 

artifícios “?acilitadores". Digo artiticios, porque dizem 
respeito a algumas Formas de explicar questões pertinentes ao 

conhecimento tratado e que não têm qualquer relação com os 

mesmos. por exemplo; a palavra “bebê” leva acento porque no 

"bebê podemos por chapéu e no "bebe", de beber água, não se põe 

chapéu, então, não leva acento. “ Estes artifícios são usados.
, 

ao meu ver, ou porque a propria pro?essora desconhece' a natureza 
de algumas regras (ou conceitos necessários ,para sua 

explicação), ou porque entende que as criancas não tenham nivel 

de desenvolvimento que- as permita compreender as razões
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implícitas das questões estudadas. E e por este motivo que estes 
artifícios são usados principalmente, no inicio do processo de

~ alfabetizaçao, momento em que, em geral, se considera as 

crianças 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 história da letra dai ela 
brincava com eles e dizia o nome de uma letra e 
de outra... Ela fazia teatrinho com as letrinhas 
naturalmente, assim, quando eles viam, já 
estavam fazendo o “asinho“. Já estavam no 
caderninho. Sem que eles percebessem estavam 
fazendo as coisas." (entrevista gravada) 

Não há dúvida que a aprendizagem inclui uma dimensão 
lúdica e prazeirosa, mas aqui, o que se está propondo é que se 

use- a brincadeira, a história ou o teatro como uma forma de 

“anestesiar“ a dificil tarefa de apropriação da linguagem 
escrita: “sem sentir" eles já estariam fazendo as letras e até 

mesmo usando o caderno. Ao invés de ser usado como um artifício, 
o lúdico pode ser buscado na atividade real, qual seja; dominar 
outra linguagem (a escrita) desfrutando de todo o prazer que 

esta apropriação pode trazer, .ampliando perspectivas, 
comunicando, lendo, expressando e sentindo.. 

Neste aspecto esta tendência ä simplificação não diverge 
daquela percepção de infância revelada no âmbito da pré-escola, 
onde, da mesma forma, a criança é vista como um ser em 

"miniatura", fraco, imperfeito e inacabado, atribuindo-se isto à 

própria “natureza infantil".
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Na pré-escola, este reducionismo se manifesta, também, 
pela ênfase na discriminação e/ou nomeação de atributos dos 
objetos. Esta atividade é encarada como a base da aprendizagem 
tendo em vista o desenvolvimento cognitivo (nos programas 
"piagetianos“ ha ênfase neste aspecto do desenvolvimento). Esta 
forma de reducionismo relaciona-se com as influências teóricas 
no ensino pré-escolar e de 19 grau (pressupostos orientadores), 
e é deste ponto de vista que passo a discutir. 

Junto a preocupação com o dominio de habilidades, com o 

desenvolvimento da percepção e com a preparação para a
~ alfabetização, soma se a convicção de que a açao sobre o objeto 

(na maior parte das vezes “reduzida” ao manipular ol objeto) 

resulta, necessariamente, em conhecimento. Este entendimento 
acaba muitas vezes direcionando as atividades para o manuseio e 

a nomeação dos atributos fisicos dos objetos. 

Na turma Pré B, por exemplo, na "rodinha" que era feita 

todos os dias no inicio da aula, ou se realizava uma conversação 
“livre” (“o que fizeram" ?, “quais as novidades" ?, etc. ), ou 

uma conversação sobre o tema da semana. Além disto, relizava-se 
a atividade de descoberta da “surpresa“. 

A descoberta da "surpresa" é uma atividade rotineira que 

consiste em descobrir qual é o objeto que está escondido em um 

saco de pano ou em um embrulho de papel.-Para isto, o pacote 
passa de mão em mão, por todas as crianças, para que descubram o
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que é, a partir das propriedades Físicas perceptíveis pelo tato. 
Enquanto a "surpresa" passa pelo circulo, a proiessora vai 

perguntando - “É duro ou mole?“; "é grande ou pequeno?“; "é 

comprido ou curto?“; etc.. Ao final, retira-se o objeto do 

embrulho e verifica-se os demais atributos do objeto (cor, 

textura, etc. ). Por vezes, o objeto é alguma coisa que será 
utilizada para a atividade seguinte, por exemplo, tinta, 

gelatina, etc. (“$orjando“ uma continuidade). 

A ênfase nestas atividades, em nome de uma _“proposta 
construtivista", advém de uma “leitura“ fragmentada da lteoria 

piagetiana acerca do desenvolvimento. 

Constance Kamii (197-), ao discutir as bases teóricas do 
interacionismo, aponta que a aplicação da teoria piagetiana na 

educação possui limites e que se estes não forem considerados 
podem induzir a erros. 

A posição de Piaget é uma síntese do empirismo e do 
A.: racionalismo. Embora a preocupaçao racionalista predomine, ele 

insiste na insuPiciência do racionalismo: “os racionalistas 
supuseram uma capacidade inata de raciocinio, impondo-se, ela 

própria, como resultado da maturação". Piaget é um 

interacionista~relativista que crê na construção do conhecimento 
pela interação da experiência social e da razão, indissociaveis 
uma da outra.
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As implicacões pedagógicas extraídas das perspectivas 
empiristas e interacionistas são iorcosamente diierentesz 
“Numerosos são aqueles que leêm na teoria de Piaget as suas 
próprias inclinações empiristas e deformam a sua significacão 
sem se darem conta. “ (KAMNII, Ci97~) p. 13-15). 

D ponto de vista empirista implica que a tônica recaia 
sobre aquilo que é exterior a crianca. Os métodos pedagógicos 
reiletem este ponto de vista e caracterizam-se por manipulacões 
exteriores da experiência sensorial da crianca, sendo, em geral, 

tentativas de “imprimir“, diretamente, à tal "cera virgem”. 

O ponto de vista interacionista de Piaget conduz. a outra 
tônica. Aqui vale o que é interior na crianca. Os métodos 
pedagógicos que se apoiam neste ponto de vista, utiliíam os 

meios indiretos para encorajar a crianca a desenvolver por si 

própria o seu raciocinio. 

Para Piaget, um dos problemas $undamentais_ da Escola 
Tradicional, é que durante muito tempo. ela se baseou 
exclusivamente na transmissão '(educativa, social, linguistica, 

etc. >, ignorando os fatores de maturacão e de experiência dos 

quais também depende a aquisição do conhecimento. no chamar 

atencão para isto, Piaget estabelece um marco inegável na 

psicologia e, em consequência, na pedagogia. Para ele, o 

conhecimento se dá numa construcão continua e ativa do individuo 
(e da sua inteligência) e depende de quatro tatoresz
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1. das maturacões orgânicas; 
B. das aquisições empíricas - experiências (de natureza 
Fisica e lógico~ matemática) com objetos; 
3. das transmissões sociais; 

fu 4. da equilibracão (processada nas reestruturacoes 
internas). 

Na discussão sobre as aquisições vinculadas ä 

experiência, Piaget é taxativo ao afirmar que: 

“(...) a experiência é necessária ao 
desenvolvimento da inteligência, mas não é 
suiiciente e se apresenta sob duas Formas 
bastante diierentes daquelas que Çoram 
destacadas pelo Empirismo clássico; experiência 
tisica e experiência lógico-matemática." 
(PIAGET, 1988. p. 39 - grifo meu). 

A experiência tisica comporta ações diterenciadas em 

tuncäo dos objetos, implica em agir sobre os objetos para 
descobrir as etoaniedades sue são abstraidas destes Próerips 
obJetos¡ a experiência logico - matemática implica em uma ação 
sobre os objetos de Forma a descobrir Eígexiedades gue são 
abstraidas das proprias agões dg su¿gito_ Para o construtivismo, 
então, as fontes do conhecimento são tanto externas quanto 
internas, e, mesmo o conhecimento empírico, só pode ser 

aprendido a partir de sua relacão com os conhecimentos 
interiores. A experiência fisica e a experiência lógico- 
matemática Foram as Fontes de conhecimento sobre as quais Piaget 
e seus colaboradores mais se detiveram.
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É importante salientar, ainda, que Piaget utilizava os 

termos “conhecimento” e "inteligência", indistintamente, 
referindo-se ao conhecimento no sentido geral, isto é, de torma 
completamente diierente do conhecimento entendido no sentido 
limitado, correspondente à apreensão de Fragmentos de 

informações sobre Fatos como é visto na escola. Para ele, o 

conhecimento, no sentido geral, é uma estrutura organizada que 

permite à criança compreender informações particulares. 

D termo “aprendizagem” na obra de Piaget contém, também, 

uma distinção que considero importante salientar: o termo 
"aprendizagem" foi utilizado com o signiiicado 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, (197-3 .p. 35-40) *““*_ 

Feitas estas considerações, até poderiamos explicar 
porque, nas posturas nomeadamente piagetianas, há esta constante 
“manipulação de objetos" nas classes pré«escolares 
(principalmente). Isto _não justiiica, contudo, a tônica 
reducionista que as atividades observadas demonstraram. Em 

geral, elas não tinham como preocupação o estabelecimento de 

relações, enlatizavam mais a aquisição de conceitos/palavras 
(grande, pequeno, tino, grosso, etc. ) dissociadamente. 

EE Uer: PIÀGET (19?@), LIMÊ (1986) e KÊHII C197~}
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Seria conveniente tentar explicar, também, a excessiva 
centralizacão dos programas piagetianos na questão do 

desenvolvimento cognitivo, delineando assim, alguns dos limites 
desta abordagem para a prática pedagógica. 

Na verdade são inúmeras as implicacões pedagógicas que 

dai decorrem, quando se tem como principio que “ (...) tudo que 

se ensina a crianca a impede de inventar ou de descobrir 
(.. )“ °”“*, e que na pré-escola "não se tem a iinalidade de 

acelerar a aquisicão de nocões, mas simplesmente a de criar
~ condicoes para que a crianca possa desenvolver as estruturas 

inerentes a esta fase. ” (MIZUKAMI, 1986. p, 76).

~ Considerando estes principios, nao é de se estranhar que 

os professores que buscam (ou recebem) orientações nesta 
perspectiva, conduzam o trabalho pedagógico privilegiando a 

atividade espontânea e a não interFerência nos processos 
“individuais” de aprendizagem, conforme revela, por exemplo, 
esta situacãoz 

A proFessora da turma Pré B usa 
frequentemente a expressão - “Aah, tá... “ ~ 
como uma aceitacão das respostas dadas pelas 
criabcas e como Forma de não atirmar e nem negar 
quando as criancas respondem a qualquer questão 
Feita pela professora ou por outras criancas, 
sob uma forte conviccão de manter o ponto de 
vista intantil. ¬ 

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

E3 Piaget em Bringuien, 1978. p. 93. Citado por MIZUKâMI (1985)
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que serve?“; “qual é o nome desta cor?“; etc. Contudo, jamais se contrapõe ao que dizem. 
Em um -certo momento surge entre duas criancas uma dúvida quanto a cor de um lápis. Um 

dos meninos diz que o lápis amarelo é .1aranja. O 
seu colega contesta.e chama a professora. Ela, imediatamente, devolve a questão para menino 
que não sabia, perguntando: - "Que cor e esta?" 
.(mostrando o lápis amarelo). Ao que o menino 'respondez - “É laranja!“. A professora (mostrando o lápis laranja) torna a perguntar: ~ 
"E esta?“. Ao que o menino responde: ~ “não 
sei!“. A professora: - “Aah _. tai". O outro menino continuou contestando, mas a professora 
lhe disse que ainda tinha que aprender. Não disse nem para um, nem para outro. qual era realmente o nome de cada cor. (Anexo Pré B) 

~O 

Esta postura se mantém tanto neste caso, de simples 
nomeacão de cores, como em situacões que envolvem conhecimentos

M especificos ou elaboracão de conceitos. Há uma preocupacao 
constante com a “autonomia” das criancas. A professora os 
incentiva a solucionar os problemas por si, e a imaginar 
alternativas práticas, participando com eles de todos os 
momentos, nas brincadeiras ou sentando junto às mesas enquanto 
trabalham. A relação entre professor e aluno, nesta forma, se 
caracteriza especialmente pela participacão e cooperação 
recíproca, garantindo sobretudo o “gsgacQ" da cflianga. A 

professora, por exemplo, toma atitudes como no caso citado 
acima, de não 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 construção do conhecimento do outro 
(aluno) de forma mais contundente. A acão do professor nesta
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turma tem sido muito mais a de um "coordenador", que organiza as 

situações de trabalho, cuidando para que haja um relacionamento 
(crianca x crianca) sem sobreposicões e selado pelo cumprimento 
de certas regras constituídas pelo grupo. 

Concordo que a ~. associada à ~. 
corresponda a alguns dos processos basicos da construção do 

conhecimento do individuo sobre o mundo. Todavia, há que se ter 

claro. que as diferenciacões das atividades perceptivas dar-se~ 
N ~ ão no conjunto de suas relaçoes com o ambiente e pela interacao 

com seu grupo social, e não somente pela experimentação isolada 
e de signiticado restrito. 

O que estou tentando evidenciar, nas consideracões 
nz teitas até aqui, é que mesmo as orientacoes francamente 

admitidas pelos interesses da classe dominante (a Pedagogia 
Tradicional e a Pedagogia Nova, por exemplo) têm sotrido um 

processo de aligeizamentg, de tratamento superficial, de seu 

conteúdo, o que tem acarretado, pelo menos nas escolas que Foram 

pesquisadas, o encaminhamento de práticas equivocadas (e que 

tenho chamado de reducionistas) do trabalho docente. 

Seria razoável estender esta constatação para o conjunto 
do processo educacional no Brasil? 

Acredito que sim. Há algumas evidências que, entendo, 

reforcam esta certeza. A primeira delas vem da análise das 

estatisticas educacionais no Brasil e da questão do tracasso



97 

escolar. Sérgio Leite, em uma analise que Faz dos estudos sobre 
as explicações tradicionais do Fracasso escolar atirmaz 

gy 

HL 

U1 “O que se pode concluir com relação 
explicações tradicionais do fracasso escolar 
que há algo em comum (nas) categorias 
analisadas: em todas elas a culpa do fracasso é 
colocada no individuo. .Criaram- se, assim, as 
condições que levaram os próprios educadores a 
assumirem que o problema é o aluno e não a 
escola ou as demais condições de vida. Tais 
condições tornaram~se predominantes porque 
adequaram-se perfeitamente a toda ideologia 

\ 
capitalista, na medida em que reiorçaram a idéia 
de que o problema está basicamente no individuo 
e não nas condições ambientais. Com isso, 
'minimizou-se o papel da história de vida e 
excluiu-se a responsabilidade da realidade 
sócio-politica e econômica gerada pelo 
capitalismo, como principal determinante do 
iracasso escolar" (LEITE, 1988. p. 519). 

Isto signitica que há, nos, interesses dominantes, uma 
tendência de não encarar os Fatores signiiicativos que provocam 
o imenso insucesso da população pobre na escola. Para atender 
aos interesses restritos da classe' dominante, muitas posturas 
acabam derivando para pseudo-causas dos problemas e gerando

~ pseudo soluçoes que podem ser constatadas não a nivel de uma ou 

algumas unidades escolares, mas no conjunto da educação escolar 
brasileira. 

Uma outra evidência refere-se à distância que existe 
entre a expectativa da escola pública e a população que 

majoritariamente ela atende. Minada pelos padrões da classe 
dominante a escola pública tem diFiculdades em lidar com a 

realidade concreta da clientela que recebe. Diversos estudos
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fÊ”° dão conta da discriminação e marginalização de criancas 
oriundas de classes também socialmente marginalizadas, quer 

dizer, há uma tendência a se reproduzir nas práticas internas da 

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

,Estas evidências se encaixam numa espécie de “circulo 
vicioso" que é reforçado pelos mecanismos de esvaziamento da 

escola publica (baixos salários, péssimas condições de trabalho, 
desvalorização da Função docente, etc. >. Por um lado esvazia-se 
o conteúdo escolar, estabelecem-se praticas docentes 
reducionistas e procura-se entravar as possibilidades de um 

trabalho docente que seja consequente- Por outro lado, presos 
=*9 

neste esquema, os protessores tem diliculdades em colaborar com
~ superaçao destes problemas, quer dizer, escolas ruins' pouco 

colaboram para a conquista da cidadania; a não consciência dos 
problemas, dos direitos, da totalidade histórica e social em que

o 

acontece tudo isto, atrapalha a organização dos individuos para 
, _» 

..
1 

que eles. exerçam a` sua' condição de cidadãos e conquistem 
mudanças concretas na pratica social injusta que sofrem. 

É preciso desarmar esta “bomba“. Reitero minha posição 
de distordância em relação às concepções imobilistas e 

reprodutivistas (BOURDIEU & PASSERDN, 1975); pelo contrário 
estou convencida de que, ainda que sob condições objetivas, são 

os seres humanos organizados que escrevem a sua própria 
¿ 7 

fx 
._ '« 

E4 BRANDED et alii {19§@). GATTI et alii (1981), NDRDNHÊ 
(1977), CUNHA (1977). MELLO (1979).
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história, isto significa que acredito nas possibilidades dos 

educadores brasileiros realizarem este Feito. Neste sentido é 

que temos feito a critica do senso-comum, mas ao mesmo tempo 
tentado articula-la com o resgate do bom-senso acumulado pela 
experiência dos proiessores e insistido que tudo isto precisa 
ser alimentado pela luta politica que garanta as conquistas 
alcançadas. 

au As tendências Tradicional e Nova da educacao não levam 
em conta a dimensão histórica e social do sujeito do 

conhecimento, o que acaba acarretando os equívocos que pudemos 
constatar nas Práticas pedagógicas alimentadas por estas 
tendências. 4

, 

Se tomarmos uma perspectiva' que leve em conta esta 

dimensão histórica e social no processo do conhecimento teremos, 
\. .___ _ _¡ 

Ô w _ 

necessariamente, principios. e decorrências pedagógicas 
di?erenciadas._ Para VYGOTSKY. por exemplo; “(_..> 'o bom 
aprendizado" é somente aiqu-èlé que se _ad_i_an_t_a ao 

¬ ip-
_ 

' ~f 
(VYGOTSKY, 1988. p.11@I - grito meu). 

4 Í ¬ 

Inúmeros trabalhos tem sido Feitos no sentido de 

aproiundar os estudos da perspectiva da psicologia soviética e 
zu de suas relaçoes com o interacionismo piagetiano. Fundadas em 

matrizesg epistemológicas di?erentes,- as duas ` perspectivas 
(interacionista e sócio-interacionista) têm suscitado análises 
em relação a seus pressupostos e suas consequências pedagógicas,

P
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numa tentativa as vezes de marcar suas diterencas, as vezes suas 
convergências, outras vezes numa perspectiva critica de buscar 
elementos que deêm mais conta da realidade concreta. 

Diterindo da abordagem piagetiana **“*, gndg 3 

aprendizagem depende do nivel de desenvolvimento (o que acabou 
acarretando práticas pedagógicas centradas em cada um destes 
niveis e em seus diferentes aspectos), a psicologia soviética 
inaugurou, com os conceitos de "zona de desenvolvimento 

fã 

proximal" e “internalizacão“, um novo paradigma para explicar 
“as leis do aprendizado e sua relacão com 0 desenvolvimento 
mental." (VYGOTSKY, 1988). “ 

Nesse sentido toda formacão de novas e mais complexas 
Çuncões mentais (a partir das estruturas orgânicas elementares) 
depende_da natureza da experiência social a que a crianca esteja 

.Í 

exposta.
, 

“Inicialmente, a crianca dispõe apenas de sua 
atividade motora, do ato, do agir sobre o mundo, 
sem ter consciência da acão e dos processos nela 
envolvidos. Gradativamente, através da interação 
com os individuos mais experientes, ela vai 
desenvolvendo uma capacidade simbólica e 
reunindo-a a -sua atividade prática, tornando~se 
mais consciente de sua própria experiência” 
(OLIVEIRA, 1988. P. 44). 

Segundo Vygotsky, a zona de desenvolvimento proximal: 
“(...) é a distância entre o nivel de 
desenvolvimento real, que se costuma determinar

/ 

E5 A este respeito ver; SHDLKÊ 1988), SHDLKA (1991), BOUZâ e 
KRAMER (1991), e DSWALD (1989).
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através da solução independente de problemas, e 
o nivel de desenvolvimento potencial, 
determinado através da solução de problemas sob~ a orientaçao de um adulto ou em colaboração com 
companheiros mais capazes” (VYGDTSKY, 1978_ 
P. 97).

N Ela deFine aquelas tunções que ainda nao amadureceram, 
mas que estão em processo, estão latentes. 

Nesta abordagem sócio-histórica, portanto, o processo de 
amadurecimento não é anterior ao ensino, a maturação se da no 

próprio processo educativo. 0¿ensino representa o meio através 
do qual o desenvolvimento avança ou “em outras palavras os 

conbeudos socialmente elaborados do, conhecimento humano e as 

estratégias para a sua internalização são evocados nos 
aprendizes segundo seus “niveis reais de desenvolvimento". 
(Soubermam e Steiner, In: UYGOTSKY, 1988. p. 147) 

Por outro lado também, o brinquedo se coloca como um 

fator importante (mas não predominante) no desenvolvimento. Para 
Uggotsks o brinquedo (como ação imaginativa) possibilita uma 

verdadeira antecipação do desenvolvimento do individuo que. 

através da projeção de papéis e valores, da imitação daquilo que 

compõe sua cultura (práticas e conceitos), permite uma ampliação 
gradativa de sua participação social e do seu desenvolvimento 
intelectual. “... as crianças podem imitar uma variedade de 

ações que vao muito além dos limites de suas próprias 
capacidades. “ (VYGOTSKY, 1988. p. 94).
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A base destes conceitos reside em um aspecto central da 

teoria de Uflgotskgz a passagem do processo inter-psíquico 
(social) para o intra-psíquico (pessoal), na internalizacão das 

-'S 

tuncões superiores. Nesta trans$ormacao, todas as Funções se 
eu originam das relaçoes reais entre as pessoas (nivel` social) para 

depois internalizarem-se gradualmente tomando a lorma de funções 
interiores (nivel pessoal) (UYGOTSKY, 1988. p. 94). Essa 
internalizacão, sendo uma reconstrução interna que tem como base 
as mediações simbólicas e a linguagem, dependerá das' interações 
com os outros e das caracteristicas do meio social em que o 

sujeito vive. 

Este ponto 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 o aprendizado escolar produz algo 

novo no desenvolvimento infantil, desencadeando processos que 

f'|ãC) OCOY`Y`BY`iaÍTI BSPODÍBHEQMQHÍE. Em CC)fl'5eC\Uê|'lCi3, O CIUE '59 PBSSB 
a privilegiar na educação escolar é uma intervenção que toma 
como base as "funções 4emergentes“ (desenvolvimento proximal) e 

não os processos psicológicos tidos como já desenvolvidos, como 

nas propostas construtivistas. 

Tomando as construções iniciais da crianca como ponto de 

partida é preciso organizar o trabalho escolar de tal $orma que, 

tanto pela interação social como pelo ensino, se favoreca o



_ 

1ø3 

desenvolvimento das estruturas mentais e a apropriação do 

Conhecimento socialmente elaborado tmfi”.

N 
_ 

No processo de estruturaçao do pensamento, a linguagem 
iunciona como meio de organizar a experiência, assumindo um 

papel cada vez mais poderoso na implementação do conhecimento, 
ampliando e aperteiçoando as maneiras da crianca processar as 

iniormações. A linguagem, como torma representativa, constitui~ 
se por isso no eixo estruturador do trabalho na pré-escola, em 

suas diversas tormas (incluindo a escrita). 

Em diversos aspectos, podemos dizer que a "versão 

escolar do conhecimento" passa a configurar-se tendo como base 
os "programas" e as orientações de cunho construtivista. Destes 
aspectos, destaco; a “redução” do ato de conhecer a uma prática 
de manipular os objetos, a colocação do professor como um 

"organizador" das atividades e a fragmentação das atividades em 

áreas e niveis de desenvolvimento. V 

Como pude observar, nas duas turmas de pré~escolar as 

diterenças se deram apenas na torma de organizar, planejar e 

desenvolver o trabalho. Por exemplo: na turma Pré B, havia uma 
/\ organização detalhada do trabalho a ser desenvolvido, o que 

incluía um Planejamento em torno de unidades (escolhidas apënëã
m como torma de agrupar as atividades em cada aspecto e nao como

r 

Eó atualmente diversas pesquisas e propostas pedagogicas têm se 
respaldado nestes principios, entre elas, por exemplo, 
ESPINOSA & SILVA (1990) e DAUIS, C. et alii (1989).
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forma de conhecer o assunto e/ou tema) tfiwi. Além da ação 
organizada e detalhada do trabalho esta protessora mantinha uma 
postura de extremo respeito ao ponto de vista intantil, 
dei×ando~o intocado. 

Já na turma Pré A, tanto o planejamento quanto a ação 
careciam de uma organização clara oque revelasse os seus 
objetivos. O que prevalecia era uma ação “espontaneista“. 

Nos dois casos, o conhecimento é reduzido à atividade, e 

até mesmo, identificado com aspectos especi?icos do 

desenvolvimento das estruturas mentais do sujeito. Assim como no 
PRDEPRE, o conteúdo se contunde com a própria atividade, nos 

planejamentos das duas turmas isto também se verifica. Na turma 
Pré A, por exemplo, os conteúdos são assim apresentados; Artes, 

Música, Histórias, Encaixes, etc., na turma Pré B, a este rol de 
A.: conteúdos sao acrescidos; a coordenação motora, as 

discriminações visual, auditiva, gustativa e tátil, o esquema 

27 Temos visto com muita frequência, na pré~escola, os temas 
das Unidades de Trabalho e os Centros de Interesse serem 
selecionados a partir do ponto de vista do adulto e sob a 
ótica de seu~ contexto social. Muitas vezes a 
“concreticidade“ do tema é forçada em função de oferecer um 
leque maior de atividades, ou seja, os critérios para 
seleção dos temas situam~se no plano pedagógico e não no 
plano social. Isto não seria necessario, pois qualquer tema 
pode possibilitar a articulação de diferentes conteúdos e um 
numero sem Fim de atividades desde que não tomado 
artificialmente, com a única intenção de organizar as 
atividades, e sim surgindo da prática social concreta das 
crianças.
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na corporal, a orientação espaço~temporal e noçoes matemáticas 
(numeros, conjuntos e formas). 

De toda Forma, não se pode negar que este per$il 
representa um avanço em relaçäo ao modelo pedagógico 
estabelecido anteriormente na pré~escola que preenchia a maior 
parte do tempo com a pintura de desenhos e exercicios de 

discriminação mimeogra?ados, onde a ação da criança se 

restringia a marcar, ligar, traçar, etc. Logo que iniciei minha 
carreira como professora, me causava espanto o uso corriqueiro 
deste tipo de exercicio até mesmo para discriminações táteis, 
auditivas e gustativas. Era comum encontrarmos, nas atividades 
mimeograiadas, 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 áspero (mostrando um chumaço de 

algodão, um pedaço de madeira e uma laranja). Estas atividades 
excluiam qualquer ação direta das crianças e trabalhavam 
“problemas” que não surgiam da prática real e concreta das 
atividades das crianças, serviam, portanto, somente para 

veriticação do que já era conhecido ou não. 

Ainda hoje este tipo de atividade envolvendo 
“abstrações“ (substituindo o objeto' real pelo desenho) aparece 
em apostilas padronizadas adotadas por redes particulares de 

ensino, ou em livros didáticos à disposição no mercado. Contudo, 
estão completamente ausentes das classes pré-escolares 
observadas. Houve, neste caso, uma certa negação da prática
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anterior. Isto no entanto não significou, contorme já coloquei, 
que o cgnhfislmgnig (enquanto produção e sistematizacão do saber) 
tenha ganho um espaco melhor definido no interior da prática 
destas classes pré-escolares. 

fOs conhecimentos do mundo tisico e social (a matemática,
â a lingua dortuguesa, as ciências naturais e sociais.) não são 

trabalhados sistematicamente e nem tampouco o é a realidade 
sócio-cultural da crianca. Tais aspectos, associados ao 

“desenvolvimento e as caracteristicas próprias do momento que a 

crianca vive", são tundamentais na organização do' curriculo, 
como bem _colocou KRAMER (1989. p. 49~50). 

De uma Forma geral, tanto a perspectiva pedagógica que 

prevalece na pré~esco1a (construtivista/escolanovista). quanto a 

que prevalece na escola (Tradicional), mantém uma visão de 

infância absolutamente desenraizada de seus condicionantes 
sociais. As desigualdades não são devidamente consideradas e se 

estabelece um modelo abstrato de crianca. Nos dois casos, os 
ou pressupostos coincidem, sao os do liberalismo e do idealismo; a 

escola se coloca como a principal responsável pela tormacão do 

sujeito e pela "redenção" da humanidade, diferenciam-se apenas 
na Forma de encaminhar o processo de aprendizagem. 

A êniase na manipulação, no espontaneismo, no uso .do 
execicio como único meio de ensino acaba reduzindo 
significativamente o espaco para a produção, a sistematização e



1ø7 

socialização do conhecimento. Além destes, outros *atores como a 

*alta de dominio do conteúdo de ensino e o desconhecimento dos 
fundamentos da acäo pedagógica contribuem para o esvaziamento da 

Função da escolaç 

O resgate do conhecimento por parte do protessor, o
~ desvelamento dos pressupostos que estao implicitos na prática 

social e docente, constituem-se em passos Fundamentais para a 

melhoria da qualidade de ensino. 

O trabalho escolar deve considerar as características 
próprias do desenvolvimento intantil no sentido de tavorecê-lo,

~ ao mesmo tempo em que se trabalha para a aquisição e ampliacao 
dos conhecimentos nas diterentes áreas. É a partir do 

conhecimento anterior da crianca e do seu momento (sócio- 

atetivo, cognitivo-linguístico, psicomotor) que devem ser 

trabalhados, concreta e significativamente, os novos conteúdos. 
Deve ser levado em conta que o conhecimento se produz 
historicamente no interior das relacões sociais em uma dada 
sociedade e que sua construção não se constitui de partes 
isoladas, mas sim de partes articuladas que constituem uma 

totalidade. Se a nossa conviccão é a de que somente a 
N rã L . . v . \ compreensao da realidade em seu conJunto e que pode agudar a

N organizacao e a Pratica social transformadora, é nesse sentido 
que deve se encaminhar nossa proposta pedagógica.

1
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PRÉ-ESCOLA E ESCOLA: QUAL O ESPAÇO DA ALFABETIZÊCÃD?
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Para melhor compreender como 'se configura o processo 
pedagógico no momento da alfabetização buscarei analisar, a 

seguir. o tratamento dado ä linguagem na pré*escola e na escola, 
no sentido de tentar contribuir para a passagem: de uma possivel 
diversidade, identificada na aparência, para uma unidade 
SUPBYBUDYB **”, como fruto da busca critica da essência do 

fenômeno. 

Hoje, os diversos estudos e pesquisas que têm sido 
realizados sobre alfabetização íparticularmente no Brasil), tem 

v J' 

revelado que a prática escolar (no 19 grau), pauta-se 
essencialmente por uma perspectiva mecanicista da aprendizagem 
da leitura e da escrita ““*_ Já a pré~escola, consolidada mais 
recentemente (a partir dos anos 60), tem assumido, em relação. à 

esta questão, uma postura que privilegia o desenvolvimento da 

1 Unidade superadora, esta aqui sendo entendida como o 
conjunto de conceitos e de ações que venham a se constituir 
no referencial da prática pedagogica (na escola e na pré~ 
escola) e que surjam da critica a "diversidade" que compõe a 
atividade nos dois niveis. 

E Estes estudos foram recentemente levantados, analisados e 
cadastrados tendo em vista uma organização que permitisse 
divulgá~los e, sobretudo, torna-los .acessíveis aqueles que 
buscam fundamentos para refletir e redirecionar a prática 
alfabetizadora (SOARES (1989) e BARBOSA (1990)).
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linguagem de uma forma geral, sobretudo quando não se vincula à 

“preparação” para o 19 grau. 

Na visão da escola tradicional, o processo de 

alfabetização exige o desenvolvimento de habilidades especificas 
consideradas “pré requisitos" para a altabetizacão (habilidades 
percepto-motoras), de onde decorre a necessidade de se tazer uma 
"preparação" ~ seja no inicio da escolaridade, seja antes dela, 

na pré escola. 

No entanto, como já vimos, nas escolas pesquisadas esta 
prática não se estabelece (ver capitulo II). Baseada nos 

pressupostos do construtivismo, a tônica das pre~escolas 
municipais caracteriza-se mais por uma completa negação do 
“ensino” da leitura e da escrita, do que pelo treino deste 
mecanismo. i Assim, no tratamento dado ao processo de 

al?abetizacão,amplia-se a desarticulacão entre os dois niveis. A 

diversidade que se instala e que caracteriza o trabalho 
pedagógico realizado na pré-escola e no inicio do 19 grau, em 

relaçäo ao processo de altabetizacão, é o que pretendo analisar 
neste capitulo. 

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

o sujeito é visto como mero receptor dos estímulos externos. Por
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influência do empirismo e do comportamentalismo, aposta-se, 
sobretudo, nas iniluências externas, organizadas <em termos de 

conteúdos bem dosados, atividades e exercicios. Na linguagem, 
esta perspectiva traduz-se como uma perspectiva estruturalista 
na qual, de acordo com OSUALD (1989, p. 59); 

“a aquisição da linguagem* dar-se-ia por um 
processo mecânico de apreensão do significante 
para posterior apreensão do signiFicado. No 
tocante a leitura, seu correspondente é a 
decifração, na qual a prioridade é a busca 
correta da emissão de fonemas. Com relação à 
escrita, considera-se que ela seja uma mera 
decodificação dos lonemas e dos gra?emas.“ 

Ao discutir a allabetização nas concepções empirista e 

inatista, a autora analisa que na perspectiva de CHDMSKY (1978) 

a “iormação da linguagem deriva da ativação das estruturas 
mentais inatas". Neste caso, “a linguagem é evocada por uma 

competência \intrinseca (genética) da crianca" e independe do 

desenvolvimento de outras habilidades cognitivas. Por ai podemos 
imputar a aquisição da leitura e da escrita ao aprendizado do 

repertório lingüístico de natureza sintatica como nos métodos 
sintéticos de alfabetização *“* que temos visto perpetuarem-se. 

Ds métodos que privilegiam o processo de analise também 
aparecem, mas, em geral,' o que se vê é uma Fusão dos dois 
processos. Os próprios professores costumam dizer que usam um 

3 ' Apesar de não ser meu objetivo aprotundar o estudo destas 
concepções aqui neste trabalho, insisto na importância 
delas no sentido de revelar as bases teóricas pelas quais se 
tem pautado a pratica allabetizadora.
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método "misto", procurando incluir nesta definição a idéia de 

que são usados vários procedimentos pedagógicos, 
independentemente de suas bases teóricas. De fato o professor, 
em geral, não (re)conhece estas bases, e organiza o seu trabalho 
a partir da experiência de outros professores, ou simplesmente 

zu seguindo a cartilha. Isto faz com que se mantenha uma tradicao 
no ensino e nos métodos empregados na alfabetização. 

Em um estudo comparativo dos “diversos métodos de ensino 
da leitura e da escrita”, RIZZO (1989) conclui que no Brasil 
ocorre' a predominância, cada vez maior, dos métodos chamados 
“ecléticos“ que usam a combinacão de vários processos. Contudo, 
ainda é marcante o emprego do processo silabico_(qualquer 'que

~ seja a cartilha ou a metodologia) dada a penetracao e a 

permanência de seu uso, especialmente por influências histórico~ 
1» culturais ligadas a formacao deficiente de nossos cursos de 

magistério. A fala de uma das professoras entrevistadas 
explicita esta afirmacãoz N 

- “Eu baseio meu trabalho naquilo que eu vejo as 
outras fazendo. Eu nunca fiz um curso de 
alfabetizacão... Uma vez, trabalhando, eu 
perguntei qual era o método, e me disseram que 
não tinha, que cada um faz como quiser.“ 
(Professora - turma D) 

A falta de discussão mais .critica e abrangente tdos 

elementos teóricos-metodológicos na formação do professor acaba 
levando` a uma perpetuação dos métodos convencionais. Beorge 
Cowan (citado por RIZZO, 1989. p. 16) apresenta conclusões a
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respeito da conservacão destes Processos também em estudos 
feitos em diversos outros paises. Para ele, “qualquer professor 
que aprende a ler por este método tende a só desejar ensinar por 
ele e a oferecer, inevitavelmente, resistência a qualquer

ó 

inovacão“, podendo influenciar toda a comunidade contra 
possiveis novidades e fazendo com que se perpetue seu uso em uma 

região, por longos periodos, tornando-se dificil "combatê~1o". 

Uou citar como exemplo uma reunião entre Professoras de uma das 

escolas pesquisadas e a supervisora, onde se alertava sobre o 

perigo das “novidades“z 

Uma das professoras conta ter ouvido comentários 
sobre um curso onde se dizia para não usar 
exercicios de coordenacão motora com as 
criancas. A noticia causa uma série de 
comentários por parte das professoras; 
Profë B:- “Eu não sei preparar a crianca para a 
escrita, que não seja desta forma. Eu só sei 
fazer assim." 

Profš Dz- "E como é que se faz?“ 

Profë Az- “Parece que é assim; tem que fazer um 
desenho. por exemplo, uma árvore!.“ 

Profë Dz- "Talvez seja assim; fazer um desenho 
livre. É uma forma diferente de trabalhar a 
mesma coisa." 

Profë B:~ “Minha amiga disse que ia trabalhar 
com isto. Eu disse para ela; olha, cuidado! Se 

zu . ~
I eu fosse você eu nao ia nao.” l 

Supervisora; ~ "Realmente os exercicios de 
coordenacão motora não dão muito espaco para a 
crianca, não têm nada deles. " 

“Nos temos feito muito pouco desenho livre. Quase nada. 

Todo mundo esqueceu de colocar Educacão Artística no seu
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planejamento, apesar de trabalharem todos os dias com recorte, 
colagem, etc. Vamos ver se na próxima reunião cada uma procura 
trazer uma sugestão de como trabalhar com a Educ. Artística, sem 
que sejam atividade de só colorir o desenho no papel " 

Nota-se que há uma idéia muito vaga sobre a questão, e 

que a maior preocupação dos proiessores refere-se ä técnica a 

ser usada. - “Se não Por pelo uso dos exercicios, então como e 

que se prepara ?“ - não há qualquer questionamento quanto ao 

objetivo do treinamento prévio de coordenação motora para a 

escrita. Mesmo a sugestão do desenho e das demais atividades de 

“Educação Artística” dadas pela supervisora, reduzem-se, na 

verdade, a buscar alternativas de exercicios de motricidade. 
Apesar de demonstrar preocupação com a *alta de espaco da 

crianca, sugerindo a busca de novas atividades, não é apontada a 

principal questão: ,numa perspectiva de treinamento, onde a 
n.: altabetização é vista como mera codiFicação/decodiFicaçao do 

código escrito, todas as atividades que possam ser' sugeridas 
serão enquadradas nesta ótica. Então, por mais diversificação 
que pudesse haver (mas que de tato, não houve), não se alteraria 
o cerne da questão; continua sendo desconsiderada at dimensão 
simbólica, representativa e, sobretudo, social da linguagem. 

Praticamente em todas as turmas de iš série observadas, 
não houve muita variação das atividades usadas na pratica 
docente. Em todas as turmas o “periodo preparatório" é realizado 
por ser considerado como um pré-requisito ao qual geralmente é
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atribuida a responsabilidade pelo desempenho posterior das 
criancas na alFabetizacão. 

Sempre que há algum indício de insucesso entre aquelas 
criancas consideradas "atrasadas", retoma-se com elas todos os 

exercicios iniciais. Na Turma A, por exemplo, houve criancas que 

jamais deixaram de fazer todos os exercicios; contudo, ao não 
conseguirem acompanhar as atividades gerais, tiveram que re?azê- 
los. Entende-se que esta repeticão deve se dar consecutivamente 
até que seja adquirida a habilidade desejada, ou alcançada a 

"maturidade", exatamente como na visão enciclopedista de ensino, 
onde as idéias e conceitos devem obedecer a um critério rígido, 

intlexivel e hierarquicamente organizado para alcançar a 

aprendizagem. 

O problema aqui é que justamente aqueles alunos que são 

considerados menos preparados ou "imaturos", são, via de regra, 
aqueles que menos tiveram oportunidade de conviver com a escrita 
enquanto prática social, e Portanto, os que mais precisariam 
aproximar-se dela sistematicamente em seu cotidiano. Estes são 

exatamente os que são deixados de lado. .E não poderiam ser 

deixados de lado sob pena de ser adiada, ou mesmo abandonada, a 

alfabetização. Abandonada porque são contundentes as marcas que 

ficam na crianca quando ela chega ao ponto de incorporar o 

“Fracasso” perdendo a auto-con$ianca e o prazer de aprender.
w
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Em duas das turmas (Turma D e Turma C) se pode dizer que 

houve a tentativa, pelo menos no inicio, de um procedimento 
diterente (Ver anexos - “atividades iniciais”, itens A. 1 - em 

cada uma das turmas). 

A proiessora da Turma D. por exemplo, dividia o tempo do 
“periodo preparatório" - de cerca de trinta dias - entre as 

atividades de educacao artística (pintura, desenhos, contar 
histórias, musica e dramatizacão) e as atividades preparatórias 
propriamente ditas (recorte e colagem, dobradura, exercicios 
graPo-motores, escrita das vogais e do nome, além de jogos de 

equilibrio e ritmo). Apesar das atividades trabalhadas por esta 
proiessora extrapolarem as atividades realizadas 
tradicionalmente na lê série, elas não eram trabalhadas de Torma 
significativa para as criancas. Todos os procedimentos (seus 

J
_ 

objetivos e conteúdos) coincidem com os que são observados nas 

turmas pré-escolares; todavia, exclue-se a' ênFase na 

participação das criancas. Toda a execução é comandada e 

realizada pela professora. 

Na Turma C, a proiessora inclui o uso de revista e 

jornais para pesquisar palavras e conteccionar murais com 

palavras e desenhos associados aos "sons" iniciais. As palavras 
são sugeridas pelas criancas que depois ilustram o mural com 

seus próprios desenhos. Desde do inicio, a proiessora buscava 
partir do desenho livre para introduzir as vogais; entretanto, 
já pelo mês de marco, se estabelece uma rotina de trabalho
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baseada na resolucão de exercicios, muito embora a professora 
tenha procurado não abandonar a sistemática de trabalhos 
realizados individualmente e em grupos. Mesmo nesta sistemática, 
quando a professora buscava envolver as criancas na descoberta 
de palavras, nunca era incluida a dimensão da compreensão (ainda 
que ela possa ter ocorrido, não era intencional) ou do acesso a 

diterentes tipos de texto. Somente eram trabalhadas palavras 
isoladas e o texto produzido pela professora (em Fichas de 

leitura) que se vinculava à sílaba apresentada. Nesta turma, no 

principio havia um grande entusiasmo das criancas durante as 

atividades mas. à medida que o tempo Poi passando, este 
entusiasmo foi sendo desgastado devido a “rotinizacão“ que se 

estabeleceu na prática pedagogica. 

O uso de outras "linguagens", tais como, a pintura, o 

desenho, a musica e a narracão de histórias, etc.. ao invés de 

pretender abrir novos caminhos de expressão e de comunicação que 

$avorecam'o desenvolvimento do pensamento da crianca, tem sido 
_,,__ 

visto, frequentemente, muito mais como amenidades e distracoes 
para os “momentos livres". Não raro, estas atividades são 

consideradas mesmo como “matacão de tempo em dias de chuva" - 

conforme atirmou uma das professoras. Isto ocorre porque a 

técnica e a atividade passaram a ter, na prática escolar, um 

valor em si mesmas, independentemente de seus objetivos. A 

própria Formação docente limitou, por um longo periodo, o seu 

conteúdo a uma visão pragmática de mundo. Desta torma, o
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processo de alfabetização, quase sempre, tem se iniciado através 
do treinamento de habilidades, o que acaba por reduzi-lo ao 

treino da grafia e da decifração.` Neste particular, a 

expectativa revelada pelas professoras de 19 grau quanto ao 

papel da pré~escola, guarda uma certa coerência: 
- “Eu acho que o pré deveria cobrar mais, 

mandar desenho para colorir em casa, e cobrar! 
Assim eles já iriam se conscientizando para a ië 
série sobre o que são deveres, etc. (...) Se eu 
desse aula no Pré, eu não alfabetizava, mas 
ajudava mais na coordenação motora.” (Professora 
- Turma A) . 

O que passa nesta fala, e em outras semelhantes a ela, é 

uma concepção de alfabetização centrada no dominio do sistema 
grafico, onde a pré~escola contribuiria com a antecipação do 

“mecanismo” da escrita, encurtando o "doloroso" percurso sofrido 
na escola. 

Na prática, apesar de terem sido previstos objetivos que 

incluem outros aspectos como, por exemplo, o desenvolvimento da 

oralidade (na Turma B), estes acabam não sendo trabalhados 
conforme o previsto, sendo privilegiadas as atividades em folhas 
mimeografadas, com traçados e contornos de vogais (ver anexo 
Turma B.). Ao enfatizar a fixação do traçado das vogais, a 

professora explica que as' letras são só para exercitar a 

coordenação motora - não se fala o nome e nem mesmo qual é a 

letra. A execução de infinitos exercicios em letras maiúsculas, 
minúsculas, manuscritas e em tipo imprensa, nos da a impressão 
de estarmos assistindo a uma fabricação de “pequenas máquinas de
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escrever”. cuja principal função é reproduzir letras. Não está 
se ensinando a escrever no sentido de alfabetizar, mag sim 
apenas no sentido de aprender a gratar. 

Durante o periodo inicial (explicitamente) não se trata 
a palavra escrita como um meio de comunicação e 'expressão 

(observei que implicitamente isto ocorreu também ao longo do ano 

letivo). Deixa-se totalmente de lado “aquilo que constitui a 

razão de ser da lingua; a sua significação construida na 

história dos homens e reconstruída no processo de interação 
verbal." KLEIN 1991. Abandona-se a significação, tratando a 

linguagem escrita como algo distante, apresentando~a de Forma 
absolutamente artiticial, dissociada de seu uso cotidiano e de 

seu contexto social. 

uu Na atitude de omitir até mesmo a intormaçao sobre o que 

é letra, para que serve, como se usa, qual a relação existente 
com a Fala, etc., está a idéia de que deve haver. uma 
"facilitação" nesta aquisição uma vez que ela “exige

~ compreensoes muito complexas para as crianças". A escrita é 

apresentada artiticialmente às criancas, e seu uso em sala de 
" ~ aula é "permitido" apenas na “versao escolar": sílaba a sílaba, 

palavra a palavra, adivinhando sons que nem sempre tazem sentido 
mas que sempre estão a serviço da memorização de novos sons e 

traçados. Assim, acaba-se por não Favorecer o entendimento das 

crianças sobre a organizaçao da linguagem escrita. Não se 

utilizando a linguagem escrita no dia-a-dia ga sala de aula. em
F
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seus usos e tuncões sociais concretos,- impede~se também a 
.ru compreensao da tuncão desta forma de linguagem. Quando toma esta 

trilha, quando o objetivo é apenas o dominio Pormal do código 
escrito, o processo de ensino trans$orma 0 aluno em um sujeito 
passivo e o protessor em um sujeito opressivo que simplesmente 
reproduz os passos do “manual“. Ambos não se relacionam como 
parceiros nesta conquista humana que é a aprendizagem. 

I- 

Celestin Freinet, em um dos. seus mais conhecidos 
ensaios, já demonstrava o quanto a aprendizagem da linguagem 
escrita está ligada, indelevelmente, a sua função; por tratar-se 

au de um meio nao natural de expressão (ao contrario da voz, do 

gesto e da mímica), o emprego da escrita exige antes uma 
lv motivacao particular que a torne necessaria. Para-ele, então, o 

texto manuscrito (diterente do desenho que pelo menos representa 
a imagem da vida) só ganha valor “pela sua funcão de 

instrumento, de intérprete para exprimir esse desejo, esse 
pensamento ou uma ordem." (FREINET, i977a. p. 103) Além disso, é 

preciso que se sinta a necessidade de expressar este desejo, 

esse pensamento. essa ordem. 

A escola tradicional, por desconsiderar esta motivação, 
precisa recorrer a técnicas que tentam ensinar de Fora para 
dentro, “pelo constrangimento -_ ou pelo jogo ~ uma técnica de 

que a crianca não sente necessidade vital." (idem, ibidem, 
p. 104 ~ grifo meu). Ou seja, usando de recursos artiticiais, 
não ligados ao uso concreto da escrita ,entre os sujeitos

a
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sociais, a escola chega a admitir até mesmo o uso de Jogos que, 
por` sua “ludicidade“, aproximem um pouco mais dos interesses 
in$antis a_"árdua" tare$a de escrever. O uso do jogo, numa 
tentativa de que a crianca “aprenda brincando", mantém os 

objetivos vinculados ao dominio dos sinais, e não à expressão e 

apreensão dos significados. 

Na tentativa de buscar elementos que contribuam para a 

superação da prática alfabetizadora atual, ousaria dizer que o 

entendimento de Freinet se aproxima, em certa medida, aquele 
apresentado por Uggotskg e seus colaboradores, em relação à 

“pré-história da linguagem" (VYGDTSKY. 1984. p. 119~120) f”*, 

As investigações sobre a história da linguagem escrita, 
nas criancas, permitem distinguir que esta se inicia com o 

próprio aparecimento do gesto. A vinculação do gesto à origem 
dos signos escritos está relacionada, principalmente, aos 

rabiscos das criancas e aos desenvolvimento do simbolismo no 

brinquedo. No rabisco, as criancas “não desenham, elas indicam” 

as propriedades gerais do objeto representado; o lápis meramente 
tixa o gesto indicativo. 

Já no jogo, a crianca passa a utilizar diierentes 

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

4 Embora se aproximem em termos de decorrências pedagógicas, 
não coincidem em outros aspectos; Vygotsky constrói uma 
teoria psicológica Cdelineando ele mesmo as implicacöes 
praticas); Freinet está ,exclusivamente preocupado com a 
prática. Ver KRAMER (1989 b) - capitulo I.
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tornar-se seus signos. A possibilidade de executar este “gesto 
representativo" é, para Uggotskg, “a chave de toda a Função 
simbólica do brinquedo das crianças" (VYGOTSKY, 1984. p. 182). 

Neste processo, o objeto que adquire a função de simbolo, torna- 
se independente dos gestos das criancas, e é assim que se 

vincula 0 desenvolvimento do simbolismo no brinquedo, a história 
da linguagem escrita; 

“Isto representa 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 é um 
sistema de simbolismo de segunda ordem." (idem, 
ibidem, p. 185). 

Assim, o desenvolvimento do simbolismo no desenho, 
demonstra que o desenvolvimento da escrita nas crianças se da 
“pelo desenvolvimento do desenho de coisas para o desenho de 

palavras “ (idem, ibidem. p. 125). Ainda segundo Vggotskg, o 

processo de aquisição da escrita passa por uma apropriação 
progressiva da idéia de representação e tem como base a fala. 

É este aspecto, exatamente, que percebi pouco 
reconhecido nas práticas das professoras pesquisadas. O 

reconhecimento de que a linguagem escrita se constitui como um 

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

esta representação inicialmente materializada pelo desenho, 
passa gradativamente - e como designações dos simbolos verbais - 

a concretização pelos simbolos escritos: a pedagogia prática, 
considera Uggotskg, “apesar da existência de muitos métodos de

4
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ensinar a ler e escrever, tem dependido de um treinamento 
artificial" (idem, ibidem. p. 119). Tal treinamento, por exigir 
grande esforço, tanto do protessor quanto do aluno, acaba 
"relegando a linguagem escrita viva a segundo plano." (idem, 

ibidem). Nesta passagem fica explicito que, para Vygotsky, o 

ensino tem que ser organizado de tal _?orma que a leitura e a 

escrita se tornem necessárias às criancas: que sejam 
incorporadas a uma tarefa relevante para a vida. 

Segundo entendo, é sobre estas mesmas bases que Freinet 
vê a aquisição da escrita como um processo que envolve a 

passagem pelo desenho e pela organização da linguagem oral, até 
a escrita. Buscando dar significado a este processo, sobretudo 
para aquelas criancas que não veêm a escrita como prática social 
no seu cotidiano, Freinet' passou a desenvolver algumas 
estratégias de ensino. Estas estratégias envolvem, ao mesmo 
tempo, a atividade da crianca (pelo “tateio e×perimental“) e 

recursos da comunicacão, tais como: a tipogra$ia, o jornal, a 

correspondência (escolar e inter~escolar), tomando o texto como 
base para o desenvolvimento do ensino da lingua. Numa tentativa 
de superar os entraves dos métodos tradicionais e tecendo 
critica aos métodos novos, o Método Natural (Freinet) busca 
partir do desenho livre (trabalhado coletivamente) associando~o 
a escrita (pelas anotações, registros e correspondências) para 
chegar à independência e ao dominio signiticativo 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 
vão se delineando. A escola atrelada à idéia de que é preciso 
dosar, reduzir, o conteúdo a ser trabalhado proporcionalmente ao 
"tamanho" 'da crianca, restringe a al€abetizacão ao palavras 
curtas, simples e descontextualizadas. E quando usaz textos, 
estes não são mais do que pequenos conjuntos de frases um tanto 
quanto estanques. Por esta ótica, só se pode ler e escrever 
quando já se sabe fazê-lo per$eitamente. Isto cria uma espécie 
de entrave: a crianca não pode ler porque ainda não reconhece 
todas as letras e não pode escrever porque também ainda não sabe 
grafar de~$orma totalmente legível. Essa atitude tomada, na 

lingua escrita, corresponde ao absurdo de não permitirmos, no 

desenvolvimento da tala, os balbucios. Seria o mesmo absurdo se 
se só permitissemos que as criancas Çalassem quando já soubessem 
articular as palavras de torma absolutamente compreensível. Tal 

pratica acarreta um adiamento do uso da linguagem escrita 
retardando a sua apropriação. 

É na denúncia contra estes entraves, contra a excessiva 
importância atribuida ao periodo preparatório. ao treino de 

habilidades e aos exercicios grato-motores, que considero 
extremamente relevantes e inovadoras as pesquisas de Ferreiro 
(1982 e 1985). Suas pesquisas explicitam o equívoco cometido 
quando se deslocam as tais “atividades iniciais", que deveriam 
ser trabalhadas como acessórios, para serem o sustentáculo do 

processo de altabetizacão. Para - mim, uma das maiores
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contribuicões de Ferreiro para' a reversão da $orma_pela qual se 

dá este processo na escola, principalmente na publica, está nos 
estudos que fez sobre o processo de aquisicão da linguagem. os 

quais vieram demonstrar que a escrita não corresponde a uma 
simples transcricão da expressão oral e que, portanto, não 
depende somente do tipo de treinamento feito pela escola. Nas 
palavras da própria Ferreiro: 

“O problema das criancas não é compreender tal 
ou qual regra de correspondência sonora com tal 
ou qual escrita. O problema da crianca é 
compreender a natureza do sistema de escrita que 
a sociedade lhe oterece." (FERREIRO, .1985. 
P. 95). 

Para a autora, a apreensão desta natureza simbólica se 

dá, na crianca, por um processo construtivo e por um caminho 
bastante regular que decorre do próprio pensamento da crianca. A 

“Psicogênese da Linguagem Escrita” descreve esta construcão como 
um processo progressivo de conceitualizacão, determinado 
internamente, ao qual correspondem os niveis: pré-silábico. 
silábico, silábico-alfabético e alfabético *“”. ' 

Baseada em suas investigacões, Ferreiro Faz questão de 

alertar que precisamos mudar o eixo central de nossas discussões
1 

a respeito da altabetizacãoz 
"Temos uma imagem empobrecida da «língua escrita: 
é preciso reintroduzir, quando consideramos a 

5 Este processo, assim como a caracteristica de cada um destes 
niveis. tem sido amplamente divulgado entre nós, 
especialmente a partir de 1982. A esse respeito ver: 
FERREIRO (1985 e 1986 a), NEIS (1985), GEEMPA (1986).
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altabetizacão, a ,escrita como sistema de 
representação da linguagem. Temos uma imagem 
empobrecida da crianca que aprende: a reduzimos 
a um par de olhos, uma mão que pega um 
instrumento para marcar e um aparelho tonador 
que emite sons. Atrás disso há um sujeito 
cognoscente, alguém que pensa, que constrói 
interpretações, que age sobre o real para ?azê~ 
lo seu.” (FERREIRO, 1985. p. 17) 

Este ponto de vista, da mesma $orma que na teoria
I 

piagetiana, tem dado margem a uma leitura e a uma pratica 
pedagógica extremamente limitadas. Colocando o aluno como centro 

do processo de aprendizagem (mas sob uma perspectiva 
au individualista), as propostas de altabetizacao que tem sido 

elaboradas tomando como base estes estudos tem dado grande 

ênFase ao “ambiente alfabetizador". Em conseqüência disto, o 

papel do protessor acaba sendo relegado a um plano secundário, 
cuja tareta consiste em realizar uma mediação (“passiva“) entre 

o sujeito e a escrita, atuando muito mais como um organizador da 
n.: acao do aprendiz; exatamente como vimos ocorrer nos programas 

pré-escolares de cunho construtivista, onde prevalece a acão 

espontânea no processo de cada um. 

Ainda que eu gostasse de acrescentar as considerações de 
Ferreiro que o sujeito do qual ela, ?ala, è situado histórica e 

Í' 

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

não poderia deixar de considerar a conclusão dela como um marco

z.
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deiinitivo para a superação dos conceitos tradicionais de 

altabetizacão “““ 

Concordo que a razão de ser da linguagem, o seu 
conteúdo, tem sido deixado de lado tavorecendo ~ se apenas o 

suposto domínio do código escrito. Hoje já sabemos que é lendo e 

escrevendo em um contexto signiticativo que a crianca se 

aliabetizará de fato. Sabemos também que tomando o texto (oral e 

escrito) como eixo da al$abetizacäo, e que conseguiremos tazer 
com que a crianca mergulhe no universo da escrita: inFormando, 
expressando e lendo signiticados que ampliaram (e ampliarão) a 

sua compreensão sobre a realidade. 

A visão da linguagem escrita como algo externo a ser 

adquirido, está presente também na pré~escola. Apesar dela não 

vir privilegiando explicitamente os exercicios de "prontidão" 

para a altabetizacão, tal concepcão insiste em permanecer. Entre 
os educadores da pré-escola, chega até a haver um consenso 
quanto à ineficiência do treino de habilidades especificas, mas 

não há uma posição determinada quanto a qual .deve ser o 

tratamento dado a esta questão. 

Se no ensino de 19 grau, a concepção de altabetiaacão se 
:v caracteriza, sobretudo, por uma "visao Formal" que' reduz a 

linguagem a meros conteúdos a serem assimilados, na pré-escola, 

6 Sobre os pressupostos epistemologicos da “Psicogênese da 
Linguagem Escrita" e, _sobretudo, sobre contribuicões 
criticas a ela, ver: SMOLKA (1988) e OSNALD (1989). ~ f
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M a linguagem assume a Forma da “livre expressao", excluindo a 

Forma escrita. Apesar disto, ela desempenha ai um papel 

importante: em todos os momentos é incentivada e motivada a 

comunicação oral (pelas narrativas), são contadas histórias, são 
Feitas dramatizacões, desenhos, relatos, etc.. Mesmo não sendo 
generalizada, esta ênlase na linguagem (oral e pictórica) marca, 
entre as classes de pre-escolar que foram observadas, uma 
di$erenciaÇão em relação ao 19 grau, onde a comunicação é 

restrita ao proPessor e onde não ha, para as criancas, outras 
oportunidades de maniiestacão da linguagem. 

Por outro lado, a ênPase dada na pré-escola ao 

desenvolvimento da linguagem oral, acaba resultando, muitas 
vezes, em uma postura extrema; manter o espaco para a expressão 
oral, correndo o risco de cair numa conversação “vazia“. Nos 

momentos da “rodinha” (comum nas duas classes, Pré A e Pré B),
~ por exemplo, freqüentemente a conversacão nao se desenvolve como 

diálogo e interação. As lalas ficavam soltas e não eram 
articuladas em torno de uma mesma discussão; cada qual, ao ser 

questionado, respondia, mas não havia propriamente uma 

conversação; 
Pro$ëz - “Carlos, o que você $ez?“; 

Crianca 1; ~ "Eu desenhei uma árvore.“¡ 

Proiëz ~ “Uma árvore?“; 
- “Ele iez uma arvore.“, 

(diz, dirigindo-se as demais criancas)
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- “E você, fez o que?“, 

Crianca 2: - “Um céu com chuva."r 
Profëf - “Ah! Um céu com chuva!“. 

(vide anexo - Turma Pré A) 

Esta “conversa” seguia-se assim, repetidamente, até 
passar por todas as criancas, sem acrescentar qualquer outro 
comentário. Ao final, os trabalhos ficavam simplesmente 
abandonados pela sala, e alguns eram aleatoriamente guardados no 
armário pelas próprias criancas. Embora, por um polo oposto, 
este comportamento acaba convergindo para aquela postura 
assumida pelo 19 grau, pois aqui também não se dá sentido às 
expressões das criancas, mantendo-as "soltas", sem 
"significado", deixando assim de contribuir para uma maior 
compreensão da realidade. ~ 

Mesmo na turma Pré B, onde a escrita aparecia 
cotidianamente nos murais, nos cartazes, etc., havia uma ênfase 
maior na linguagem de forma geral e não uma preocupação com a 

escrita. A propria professora afirmou, durante a entrevista, 
:v que, apesar dela ter uma preocupacao com a aprendizagem 

posterior das criancas, não sabe como resolver isto na pratica. 

É interessante frisar que o “Programa de Educacão Pré- 
Escolar" (PREFEITURA MUNICIPAL DE FLORIANÓPOLIS, 1988) enfatiza 
o desenvolvimento da linguagem oral e da capacidade 
representativa (desenho/jogo simbólico) em detrimento Vda 

linguagem escrita (p. 18). A professora acaba seguindo esta
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orientação, mas procura complementar com atividades que Possam, 
no seu entender, “ajudar” na alfabetização, sem contudo ter 

muita certeza quanto às estrategias a serem utilizadas. (vide 

anexo - Pré B). U “Programa” mesmo, dá ,poucas pistas que 

favoreçam o entendimento do professor quanto à inclusão da 

escrita como mais uma ' forma representativa: sugere a 
‹ . 

incorporacão de atividades de registro e de leitura em 

diferentes situacões, mas acaba concluindo da seguinte forma: 
"Trata-se nada mais nada menos do que oferecer~lhe a matéria 
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 ação da crianca, 
através de um ambiente estimulador, acredita-se que estariam 
dadas as condições para que o individuo passe a conhecer. 

Esta posicão foi diretamente influenciada pelo PROEPRE 
onde a escrita nem mesmo era incluida; conforme vimos nos 
capitulo II: "Se a pré-escola oferecer os estímulos necessários 
para que a crianca se desenvolva, conseqüentemente, suas 
possibilidades de enfrentar com êxito a escola de primeiro grau 
serão maiores “ (MEC - PROEPRE, 1983. p. 3). Por este caminho, 
acabou se impregnando a idéia de que a alfabetização poderia 
estar forçando as criancas e, talvez, queimando etapas. Não se 

discutia, naquele momento, uma revisão do conceito de 

alfabetização que se tomava por base: o mais importante era
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romper com uma pre-escola que se caracterizava cada vez mais 
como um “longo periodo preparatório". 

Mérito por um_lado, risco por outro, porque o que acabou 
prevalecendo toi uma total negação da linguagem escrita, 
chegando-se até mesmo a proibir o uso de lapis, de cadernos, ou 

de qualquer outro material ou atividade que pudesse se 

relacionar com a escrita. Desta torma, ao negar a alfabetização 
antes mesmo de rever a sua perspectiva, a pré-escola acaba por

~ diticultar, e nao por favorecer, o processo de apropriação da 

linguagem escrita pela crianca; acaba por não viabilizar sua 
nz sistematizacao nem mesmo quando há uma oportunidade ou uma 

exigência. 

Durante as observações nas classes pré~escolares, quando 
apareceu a linguagem escrita, o seu uso *oi fortuito. Aparece 
como algo meticuloso e mistilicado (seguindo o mesmo caminho do 

19 grau) cuja apropriação só poderá se dar: quando "for a hora", 

quando “tiver maturidade", ou quando “estiverem na escola", como 

dizia a professora do Pré B. É exatamente neste aspecto que mais 
uma vez a pré-escola e a escola voltam a convergir para um mesmo 
nexo, voltam a se “unir” negativamente na sua diversidade: a 

crença na determinação unidirecional do processo do 

conhecimento. 
. / 

fu 1 Nao podemos nos esquecer, porem, que a forma pela qual 

se dá ai alfabetização esta intimamente ligada à própria

"\
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experiência dos protessores, enquanto alunos que toram, e 

enquanto leitores (de mundo) e escritores que deveriam ser, quer 
dizer, está ligada à prática social global em todos os niveis; 
desde a relacão professor/aluno, aluno/aluno, até as mais 
complexas relações de producão da existência material e 

cultural. As condições objetivas de sobrevivência têm cerceado 
as possibilidades do protessor ser um leitor, de ser um Fruidor 
da cultura produzida pelo conjunto da sociedade (da mesma torma 
como tem sido cerceado o mesmo a seus alunos), e isto acaba 
também impondo um limite. Como pode a leitura e a escrita serem 
percebidas como um bem cultural util e prazeiroso quando o 

protessor não possui ele próprio esta relação 7 A colocação 
destas questões, aqui, signiticam um alerta constante que 

devemos nos impor no sentido de compreender que a luta pela 
conquista de uma escola de qualidade passa necessariamente. pela 
organização dos pro?essores enquanto cidadãos, e pela conquista 

au da dignidade do trabalho docente, isto é, nao se trata apenas de 
"descobrir" as Falhas internas do processo pedagógico.
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A proposta deste trabalho foi a de examinar a prática 
pedagógica desenvolvida na pré-escola e na 1Ê série do 19 grau 
das escolas municipais de Florianópolis. Identificamos que, de 

lorma geral, as concepções de aprendizagem e ensino estão 
completamente mescladas de modo que o resultado iinal, em ambos 
os casos, é muito parecido. 

Não obstante isso, ?oi possível observar uma aparente 
diversidade nas práticas desenvolvidas. No 19 grau, a prática 
demonstrada tinha tracos mais marcantemente aproximados de um 

modelo “escolastico“, onde o professor tem um espaco 
predominante e o aluno se situa como mero receptor. Já no pré- 

escolar, predomina o modelo ”construtivista“, onde a ênfase 
recai no processo de construção das "estruturas cognitivas" de 

cada sujeito, prevalecendo então, o espaco do aluno e não mais o 

do prolessor.
i 

Essa aparente diversidade marcada pela ênfase, ora de um 

ora de outro sujeito no processo pedagógico, resulta em uma 

unidade que subjaz aos dois modelos: tanto o professor quanto o 

aluno, ao serem colocados ocupando um maior ou menor espaco no 

interior= da relação pedagogica. não necessariamente estão 

garantidos como sujeitos que, marcados pela sua história social, 
imprimem marcas na produção de suas existências. 

O protessor, alijado dos instrumentos teórico- 
metodológicos necessários ä definição e organização de seu 

‹. _
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trabalho (seja pela inconsistência de sua Formação, seja pela 
estagnação imposta à sua prática) se vê a mercê das orientações 

~ 1 advindas das mais diFerentes conduçoes politico pedagógicas que 

se implantam, a cada momento, nos sistemas de ensino e que no 

mais das vezes, apresentam orientações antagõnicas. Sem dispor 
dos elementos que lhe permita estabelecer critérios para 
selecionar a prática que dê mais conta de sua realidade, acaba 
assumindo acriticamente determinadas posturas: seja para 
reproduzir as “práticas ultrapassadas“, seja para assumir "novas 
práticas".

~ Assim, subtraido da distribuiçao do saber que ele 

próprio ajudou a construir, não domina seus instrumentos de 

trabalho e se vê dependente de conduções externas, que podem não 
só ter objetivos irreveláveis (e que portanto “revelam~se“ como 
inde$inidos), como as vezes até o convencem da excelência de sua 

zu injustiça. Apesar disto, como as contradiçoes presentes no 

cotidiano da prática escolar constituem um $ato social concreto, 
muitos professores começam a despertar para a identiPicação da 

causa real de seus problemas e para os limites impostos à sua 

atuação. Não é incomum que esse despertar se dê, inicialmente, 
com a maniiestação de uma grande insatisfação para com' os 

resultados do próprio trabalho: 
- "Eu ando decepcionada comigo (...). Talvez as 

outras proPessoras que tenham ieito magistério 
no E9 grau tenham um preparo melhor. Nem sempre 
o magistério ajuda, mas eu acho que é 
indispensável para que a gente possa prever o 
que vai acontecer na sala de aula. Se nao
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acontece o que estava previsto, ao menos já se 
sabe o que pode acontecer. Eu não tenho 
tundamento, faço as coisa tão jogadas, não tenho 

no sequencia... . 

(pro$Ê Pré B - que está cursando 39 grau, 
habilitação Magistério de pré~escolar, curso de 
Pedagogia, mas não cursou Magistério no B9 
grau). " 

Podemos notar neste depoimento um enorme bom~senso em 

relação ao diagnóstico de sua própria prática por parte da 

protessora, embora subsista, ainda, 'uma certa diFiculdade em 

identiticar mais amplamente as reais causas desta sua situação. 

Para quem não cursou ,o Magistério E9 grau, a culpa da 

insegurança na execução de seu trabalho recai no Pato de não 

ter o curso, no entanto, para aqueles que cursaram o magistério 
este sentimento é justificado pela inadequação do curso a 

realidade da escola pública (o que é uma evidência 
considerável). De uma forma, ou de outra, entendo que esteja 

havendo por parte dos professores uma percepção da necessidade 
de dispor de elementos suticientemente articulados para lidar 

com a realidade concreta. 

Muitos estudos tem apontado para os problemas dos cursos 
de Magistério e para a necessidade de um redirecionamento na 

$ormação do educador, sobretudo para atuar no ensino 

Fundâüëfltal tl”. Sem duvida, a Formação do educador não tem dado 

conta da complexidade que envolve o Processo educativo no 

1 A este respeito, ver; MELLO (1988) e PIMENTA (199%).
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sentido de tavorecer a construção de uma escola interessada na 
transformação: deste modelo de sociedade que aí está, para uma 
sociedade mais justa e equãnime. Os cursos em geral, apresentam 
uma prática pouco inquiridora da realidade, pouco articuladora 
da atividade concreta e, não raro, nada aproximada das criancas 
e das escolas reais: ora encaminham abordagens acriticas (meras 
reproduções) de teorias, ora apresentam Fragmentos de diversas 
teorias (sem uma responsabilidade de aprofundamento) que, 

supostamente, serviriam para orientar o trabalho docente ““*. 

A consequência desta prática é a construção de um 

“ideário pedagógico" calcado em “velhos conceitos" e em “velhas 
solucões“ para problemas que permanecem os mesmos. ou então, que

~ redunda na adesao aligeirada a "novas propostas" numa crenca na 

existência de uma fórmula mágica que dê conta de resolver as 

dificuldades. Esta crença de que deve haver uma determinada 
Fórmula para resolver os problemas sociais concretos, tem 

marcado $ortemente o ideário pedagógico brasileiro e reforcado a 

busca de soluções que primam por um viés meramente metodológico; 
“acreditava-se que, desde que os métodos fossem adequados, o 

curriculo poderia ser cumprido. Dai a importância atribuida aos 

métodos pedagógicos, que, se tossem bons, cientilicamente 
tormulados, tudo alcancariam. “ (SILQA, 1989. p. 8). ' 

E Uer: GHIRÉLDELLI (i?Bó) E (ÍÊBY), LIBÃNED (i?B5) e SAUIÉNI 
(1983) e (19B5l.
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Muito embora, esteja havendo por parte dos professores 
uma certa percepção e uma inquietação com relação ao trabalho 
que eles têm executado, não se pode dizer que a reflexão mais 
critica esteja universalizada. A própria pesquisa demonstrou que 

apenas uma ou outra professora conseguia ter uma visão mais 
lúcida do processo que estava realizando. No dizer de PINTO 
(1979) z 

"há diferentes niveis de consciência sobre a realidade 
e este grau de consciência irá, de alguma forma, determinar as

l 
`.'

! 

relações do trabalhador com seu processo de trabalho. “ 

Analisando o contexto da educação escolar. podemos 
deduzir que a prática de organizar o trabalho pedagógico entre 

aqueles que pensam e aqueles que fazem, não favorece a tomada de 
consciência dos professores para que se tornem sujeitos de suas 
próprias ações L 

A professora da Turma D nos forneceu um depoimento que, 

a meu ver, é 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 
começando a aplicar o “método Piaget". Eu fui, 
mas não sabia que isso existia, nunca tinha 
feito um curso, não tinha nada, nem curso de 
pré-escolar (...).Mas a gente sabe como tratar as 
crianças porque vê outras professoras 
trabalharem.' 
Quando eu comecei a trabalhar lá, tinha uma 
supervisora, mas para ela, nada do que nos 
fazíamos estava certo, nada. Eu acho que nem 
elas sabiam " aplicar o método". (...) Eu 
mostrava uma coisa para as crianças e dizia; ~ é
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O 
redondo, um circulo, coisas assim. ; e ela 
dizia: - pode ! você não pode dizer isto! 

Então eu pensei, o que eu vou tazer? Porque eu 
estou querendo aprender, mas ninguém me explica. 
A gente só sabia o que não era para Fazer, mas 
não sabia o que era para Fazer. Então chegou um 
Ponto que eu disse assim; eu não vou fazer mais 
nada com estas crianças. Eu dava material para 
eles Fazerem o que quizessem, mas sozinhos. “ 

_ 
Este relato, se bem que um pouco longo, taz com que nos 

deparemos trontalmente com uma evidência: a dos diversos 
caminhos pelos quais se`esvazia a ?unção da escola e se aniquila 
o protessor como um dos sujeitos do processo de construção desta 
prática social. Além disto, evidencia que muito da 

caracteristica da Pre~escola, hoje, se deve a disseminação de 

apenas partes de teorias, fragmentos que acabam resultando em 

preconceitos e estereótipos, produtos de uma educação 
idealizada. 

Temos que considerar, ainda, os desvios de “leitura” que 

ocorrem na relação supervisor/professor e também o tato de que 

o próprio supervisor escolar sotreu, da mesma torma que o 

professor, os eteitos do processo de esvaziamento de sua 
competência. D autoritarismo que se implantou com as tendências 
mais aproximadas do tecnicismo educacional, contribuiu, 
enormemente, para que as relações no interior da escola 
passassem muito mais pela via burocrática formal, do que pela 
competência técnica e politica. Esta processo dividiu o espaco 
escolar e restringiu as possibilidades da organização interna de 
um trabalho calcado na cooperação, na troca de experiência e no
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compromisso pro?issional e social: “Não há entrosamento nem 
troca entre os pro$essores de uma mesma escola, é cada um por 
si. “ (depoimento de uma protessora recém-chegada a uma das 
escolas). 

Não estou querendo dizer com isto, que os mecanismos de
~ conservacao da hegemonia dominante são absolutamente impeditivos 

do movimento de trans?ormacão. Ao contrário, quero ressaltar o 
nz quanto a superacao do L“velho" depende de um projeto coletivo de 

trabalho, a partir desse "velho", 

Ao não seri considerado como sujeito, o professor, da 

mesma forma, passa por um total alheiamento quanto a sua Função 
de educador, muitas vezes deixa de olhar para o aluno a Partir 
do que ele é e do que ele representa, não só no seu contexto 
social, como também, no próprio processo de apropriacão do 

conhecimento. Quando manifesta preocupacões com a qualidade do 

seu trabalho, quando busca introduzir alterações em sua acão na 

tentativa de acertar (ainda que às vezes desconexas), os 

proFessores revelam um aspecto que considero altamente positivo 
na permanente' contradição (revelada pelas diversidades) que 

vivemos na prática social hoje: por um lado, o projeto de uma 

sociedade regulada pela equanimidade e justica (nosso PROJETO), 
por outro lado,as condicões objetivamente adversas que é preciso 
desarticular e rearticular para conseguir realizar uma tal 

proposta .`
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Acredito na luta que os professores da escola e da pré~ 

escola realizam no seu cotidiano escolar, buscando construir a 

UNIDADE entre estes espaços educacionais. Acredito também que a 

realização deste objetivo será tão mais historicamente 
necessário, quanto mais esta UNIDADE for entendida no sentido de 

uma prática significativa para a superação da injustiça social e 

para a conquista da cidadania a que todo o povo brasileiro tem 
direito. Está trajetória exigirá uma reapropriação do 

conhecimento do professor sobre seu próprio saber/fazer, no 

sentido de consolidar cada vez mais uma pratica pedagógica que 

não só seja articulada a realidade concreta, mas que sobretudo 
situe seus sujeitos como os construtores de sua própria 
historia. 

Vale ainda dizer que estas considerações longe de serem 
um ponto final sobre a questão mostram que há muito o que 

descobrir. Revelam aspectos que merecem um maior esforço de 

pesquisa e aprofundamento tais como; o papel das relações entre 
os sujeitos da prática escolar (professor e aluno ~ aluno e 

aluno) - professor e professor, professor e demais profissionais 
da escola); a disciplina no _interior da sala de aula; o 

tratamento dado aos conteudos especificos durante o início da 

alfabetização; e outros que não puderam ser aqui mais longamente 
estudados, mas que são fundamentais para a construção da 

totalidade do processo educativo.



REFERÊNCIAS BIBLIOGRÁFICAS 

LIVROS, REVISTAS, PERIÓDICOS, TESES. PROGRAMAS E OUTRâS 
PUBLICAÇÕES CONSULTADAS E CITADAS.



143 

QBRAHOVAY, Mirian & KRAMER,S0nia. "O rei está nu": um debate 
sobre a Pré-Escola. Cadernos do CEDE8, n.9, P. E7 - 38, 1983. 

ARROYO, Miguel Gonzalez. A escola e o movimento social: 
relativizando a escola. Revista da Associação Nacional de 
Educacão ( ANDE ), n.18, P. 15-20, 1987. 

BAKHTIN, M. Marxismo e $iloso?ia da linguagem. 5.ed. São Paulo: 
Hucitec, 1990. 

BARBOSA, José Juvêncio (coord.) Alfabetieacãoz catálogo da base 
de dados. São Paulo: FDE. 1990. EV. 

BOURDIEU, Pierre & PaSSERON,Jean C. â reprodução; elementos para 
uma teoria do aietema de eneino. äio de daneiroz, Francisco 
Alves, 1975. z 

ERANDÃÚ. Zaiav et al. Elaboraeão de um erograma de iormacão de 
proressores para as 1ës.Séries do iggrau. Rio de Janeiro: 
PUC:CEAT, 1980. 

BRASIL. Ministério da Educacão e- Cultura. Coordenadoria de 
Educacão_ Pré-Escolar. PRUEPRE: Programa de Educacão Pré- 
Escolar, Brasilia, 19831

_ 

BRASIL. Constituição: República Federativa do Brasil. Brasilia; 
Senado Federal: Centro Gráfico, 1988. " 

CADERNOS DO CEDES. Educacão e Politica: Gramsci e o problema da 
hegemonia. São 'Pauloz Cortez; Autores Associados, n. 3, 
(19B_). 

CABLlaRI, Luiz C. Aliabetieacäo & Linguistica. ãäo Paulo: 
Scipione, 1989. ' 

CAMPUS, Maria Malta et al. Profissionais de Creche. Cadernos 
CEDES. Ea.reimpressão. n.9. p. 39 - qó. 1987.‹

. 

CERIZàRA. Ana Beatriz. Rousseau a educacão na iniância. São 
Paulo: Scipione, 1990. 

CHQRLUT, Bernard. â mistiiicacão Pedagógica. Rio de Janeiro: 
Zahar, 1979. ' 

CHDMEKY. Noam. aspectos da teoria da ãintaxe. in: Coleção “Ds 
Pensadores", São Paulo; Abril Cultural, 1978. 

COELHO, Teixeira. 0 que é utopia. 8.ed. São Paulo; Brasiliense, 
1989.



Á 

144 

CUNHA, Luiz Antonio. Educacão e desenvolvimento social no 
Brasil. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1977. 

CURITIBA. Prefeitura Municipal de Curitiba. Secretaria Municipal 
de Educacão. Currículo Básico. Curitiba, dez. 1988 

CURY, Carlos Roberto J. Educaçäo e contradição. São Paulo; 
Cortez Autores Associados, 1985. 

DAUIS, Cláudia & DLIUEIRA,Zilma de. Psicologia na Educação. ãão 
Paulo: Cortez, 1990. ` 

Dëvlâ. Claudia et al. Paael e valor dae' interacãea em aala de 
aula. Cadernos de Pesquisa, n.71, p. 49~54, i989. 

EDUCACÃO` PRÉ-ESCOLAR: PROGRAMA NACIONAL. Mec, Secretaria de 
Ensino de 19 e 89 graus. Coordenadoria de Educação Pré- 
Escolar. Brasilia, jun. 1988. 

FERRARI, A. Evolução da educação pré~escolar no Brasil de 1968 a 
1986. Revista Brasileira de Estudos 
Peda9dgicos,Brasilia,n.161, p. 55 - 74, jan./abr. 1988. _,` 

FERREIRO, Emilia & TEBERUSKY, Ana. Psicogênese da lingua 
escrita. Porto Alegre: Artes Nèdicas,198é a. 

FERREIRO. Emilia. A representação da linguagem e o processo de 
altabetiaaeão. Cadernos de Pesauiaa. São Paulo, n.Sã. e. 7 ~ 
17, $ev.1985. 

FERREIRD, Emilia. Reflexões sobre a alfabetização. São Paulo: 
Cortez, 1986 b.

_ 

FILP, Johana et. al. Eteitos da educação pré-escolar de crianças 
no final do primeiro ano básico; um estudo de acompanhamento 
no Chile. Cadernos de Pesquisa, São Paulo, n.49, p. 15 - 25, 
maio 1984. 

FRANCHI; Eglê. Pedagogia da Alfabetização: da oralidade à 
eaorita. âão Rauloz_Cortea. 1988. 

FREINET, Celestin. O método natural I: a aprendizagem da lingua. 
Lisboa Estampa,i977 a. ` 

FREINET, Celestin. O método natural II: a aprendizagem do 
desenho . Lisboa:Estampa,i977 b. 

FREINET, Celestin. 0 método natural III: a aprendizagem da 
escrita. Lisboa Estampa,1977 c. 

FREINET, Celestin. O_te×to livre. 8.ed. Lisboa: Dinalivro, 1976.



V 

145
e 

FREIRE, Madalena. A paixão de conhecer o mundoz relato de uma 
professora. Rio de Janeiro Paz e Terra, 1983. 

GATTI, Bernardete et al. A reprovacão na iãsérie do 1Qgrau. São 
Paulo; USP, 1981. 

BEENPA ~ Bruso de Estudos sobre Educacão - Metodologia de 
Pesquisa e Acão. Alfabetização em classes populares. Porto 
Alegre; Kuarup, 1986. 

BHIRALDELLI JR., Paulo. O que é Pedagogia ? 4.ed. São Paulo: 
Brasiliense, (1987) 

GHIRALDELLI JR., Paulo. Reelaboracão da didática e história 
concreta. Educacão & Sociedade. São Paulo, n.E3. p. 136 - 
i4?, abr. 1986. 

GRANSCI, Antonio. Concepção dialética da História. 6.ed. Rio de 
Janeiro: Civilização Brasileira, 1986. 

KAMII, Constance. A teoria de Piaget e a educação pré-escolar. 
Lisboa: Instituto Piaget, Ci97_). 

KLEIN, Ligia R¬ alfabetização. in; Proposta Curricular; uma 
contribuição para a Escola Pública. Florianópolis: Secretaria 
de Estado da Educacão, 1991. 

KRAMER. Sonia §coord.). Com a Pré~Escola nas mãos: uma 
alternativa curricular para a educação infantil. São Paulo: 
Ática, 1989 b. 

KRANER, Sonia. â Politica do pré~escolar no Brasil: a arte do 
distarce. Rio de Janeiro: Achiamé. 1988 b. ` 

KRQNER, Sonia. Melhoria da qualidade de ensino; o desatio da 
lormacäo de protessores. em servico. Revista Brasileira de 
Estudos Pedagdgicos, Brasilia. v.?®, n.1é5. P. i89FE@?. 
maio/ago. 1989 a. 

KRANER, Sonia. Privacäo Cultural e Educacão Compensatória: uma 
análise critica. Cadernos de Pesquisa, São Paulo, n. 48, p. 
60-62, ago. 1988 a.

š 

KRAMER. Sonia. Um mergulho na alFabetizacão (ou: há muito o que 
revelar sobre o cotidiano da escola). Revista Brasileira de 
Estudos Pedagógicos, Brasilia. v.éB, n.i5B. p. 65 ~ 97, 
jan /abr. 1987. 

LEÍTÉ. Sérgio antonio da 5. G ãracasso escolar no ensino de 
iãgrau, Revista Brasileira de Estudos Pedagógicos, 
v.ó9,n.1ó3, p. 510 - 540,set./dez.1988.



*i 

146 

LEMLE, Miriam. Guia teórico do alfabetizador. 2.ed. São Paulo; 
Ática, 1988. 

LIBÂNED, José Carlos. Democratização da Escola Pública; a 
pedagogia critico-social dos conteúdos. São Paulo : Loyola, 
1985. 

LIBÃNEO. José Carlos. Tendências pedagógicas na prática escolar. 
Revista da Associação Nacional de Educacão (ANDE), n.6, 
D. 11-19, 1983. ' 

LIMA; Lauro de Oliveira. Piaget para principiantes. São Paulo: 
Summus, 1989. 

LIMA, Márcia Regina M. Pré-Escola} solução para o fracasso. Rio 
de Janeiro: 1983. Dissertação de Mestrado ~ IESAB, 1983. 

MANACORDA, Mario A. El principio educativo en Gramsci. 
Salamanca: Sigueme, 1977. 

MARX, Karl. Contribuição para a critica da Economia Politica. 
B.ed. Lisboa; Estampa,1973. 

MEC - SEEC. Estatisticas Educacionais z Brasil 1985 - 1988. 
E.ed. atualizada. Brasilia SEEC, 1988. 

MELLO. Guiomar Namo de. Magistério de 19grau: Da Competência 
Técnica ao compromisso politico. São Paulo: Cortez Autores 
Associados, 1988. 

MELLO. Guiomar Namo de.( org.) Escola Nova,tecnicismo e educação 
compensatória. 2.ed. São Paulo; Lo5ola,i98ó. 

MILHOLLAN, Frank & FORISHA,Bill E. Skinner × Rogers: maneiras 
contrastantes de encarar a educação. São Paulo: Summus 
C197_). 

MIZUKAMI, Maria da Graça N. Ensinoz As abordagens do processo. 
São Paulo; EPU. 1986. ' 

NAGLE, Jorge. Educacão e Sociedade na _Primeira República. São 
Paulo: EPU NEC, 1976. 

NORONHA, M.C. Os mecanismos de transmissão cultural na escola: 
um estudo de caso. Rio de Janeiro; FGVzIESAE, 1977. 

NUSELLA, Paolo. Educação tradicional e educação moderna Educaçäo 
& Sociedade. São Paulo, n.&3, p. 106-135, abr 1986. 

OLIVEIRA, Betta' A. & UUARTE,Newton. Socialização do saber 
escolar.São Paulo: Cortez. 1985. V



147 

OLIVEIRA, Zilma de M. Ramos de. L.S.Vggotsk9: àalgumas idéias 
sobre desenvolvimento e jogo intantil. A pré~escola, hoje. 

n.a| P. _ 46;
_ 

OLIVEIRA, Zilma de Moraes R. de. Aprendizagem e desenvolvimento 
infantil: idéias de Vygotsky e de Piaget. Idéias. n_E, p. 43 
- 46, 1988. 

OSUALD. Maria Luiza M.B. Altabetizacão: a construção histórico- 
social da~ linguagem. Rio de Janeiro: 1989 Dissertacao 
(Mestrado em Educacão) - Departamento de Educacão da PUC/RJ, 
#ev.1989. 

PARANA. 8ecretaria de Estado da Educacão. Politicas de Acão da 
SEED. Curitiba, 1983. . 

PENIN. -Sonia. Cotidiano e escola; a obra em construção. São 
Paulo: Cortez,i989. 

PIAGET, Jean & INHELDER,B. A Psicologia da crianca. i0.ed. Rio 
de Janeiro; Bertrand, 1989. 

PIAGET, Jean. Psicologia e Pedagogia. 1.ed.oítava reimpressão. 
Rio de Janeiro; Forense Universitária, 1988. 

PIMENTA, Selma G. Redetinindo a habilitacão Magistério no 
89grau. Revista da Associacão Nacional de Educacão (ANDE), 
São Paulo, n 15, p. 37 ~50, 1990. 

PINO, Ivana. A nova lei de diretrizes e bases da Educacão 
Nacional. Educacão & Sociedade, São Paulo, n.35, 'p. 162 - 
179, abr. 1999. `

A 

PINTO, álvaro Vieira. Ciência e Existência. E.ed. São Paulo: Paz 
e Terra, 1979. 

PDNCE, Anibal. Educacão e luta de classes. é.ed. São Paulo: 
Cortez Autores Associados, 1986. 

POPPOUIC, Ana Maria. Altabetizacãoz um problema 
interdisciplinar. Cadernos de Pesquisa,São Paulo, n.8, p. 1 ~ 
43, nov. 1971 f 

_.
~ 

_ _ , 

PROGRAMA DE EDUCAÇÃO PRÉ-ESCOLAR (primeira parte)Í Preteitura 
Municipal de Florianópolis. Secretaria Municipal de Educacão. 
Divisão de Educacão Pré~Escolar. Florianopolis, 1988. 

RIBEIRO. Maria Luisa S. A importância politica da realizacão da 
especiticidade da educação. Revista da Associação Nacional de 
Educacão (ANDE), n.12, p.8E-E6, 1987.



` 

148 

RIBEIRO, Maria Luisa S. Introducão a história da educacäo 
brasileira. São Paulo: Cortez & Moraes, 1978. 

RIZZD, Gilda. Ds diversos métodos de ensino .da leitura e da 
escrita.Rio de Janeiro:Francisco Alves, 1989.

_ 

ROCHA, Eloisa A.C. Proposta Curricular para a Pré-Escola. in: 
Proprosta Curricular uma -contribuição para a Escola Pública. 
Secretaria de Estado da Educacão: Florianópolis,i991. 

ROSEMBERG, Lia. Educacão e desigualdade social. 3.ed. São Paulo: 
M 

Logola, (1984). 

SAVIANI, Dermeval. Educacão: do Senso Comum à consciência 
iilosóiica. 6.ed. São Paulo: Cortez; Autores Associados. 
i985b. 

SAVIANI. Dermeval. Escola e Democracia. E.ed. São Paulo: Cortez. 
1984.

_ 

SAVIANI, Dermeval. Pedagogia histórico - critica: primeiras 
aproximacões. São Paulo: Cortez, 1991. 

SAUIANI, Dermeval. Tendências e correntes da educacão 
brasileira. in: Filosofia da Educacão Brasileira. Coordenacão 
de Dumerval Trigueiro Mendes. 8.ed. Rio de Janeiro; 

. Civilizacão Brasi1eira,i985 a. - 

SCHAFF, Adami História e verdade. São Paulo; Martins 
Fontes,1978. 

SILVA. Maria Alice 8.8. e. & ESPINOSA.Rita de C.N. A leitura e a 
escrita numa abordagem interacionista. Revista da Associacao 
Nacional de Educacão <ANDE>, n.iã.p. 17-êá, 1990. . 

SILVA, Teresa R.N. da. InFluências teóricas no ensino e 
currículo no Brasil.Cadernos de Pesquisa, n.7®, p. .5-19, ago. 
1989. ~ 

SMOLKA, Ana Luiza B. A crianca na Çase inicial da escrita. São 
Paulo: Cortez UNICAMP. 1988. ` 

SMDLKA, Ana Luiza B. A prática discursiva -na sala de' aula. 
Cadernos do CEDE8, n. E4. p. 51 -65, 1991.

_ 

SNYDERS. Georges. Pedagogia progressista. Coimbra: Almeida, 
1974. 

_ 

- 
. à 

SOARES, Magda B. Aliabetizacäo no Brasil: o estado do 
conhecimento. Brasilia: INEP, 1989.



149 

SOARES, Magda B. Linguagem e Escola: uma perspectiva social. São 
Paulo; Ática, 1986. 

SOARES, Magda. As muitas iacetas da alfabetização. Cadernos de 
Pesquisa, n.5E, P. 19 - E4, $ev.1985. 

SOUZA, Solange J. & KRAMER,Sonia. Educacão e Tutela: a criança 
de 0 a 6 anos. São Paulo; Lo3ola.1988. 

SDUZA. Solange J. & KRAMER.Sonia. D debate Piaget/Vsgotskg e as 
politicas educacionais. Cadernos de Pesguisa, n.77, p. 69-8%, 
maio 1991. 

UYGDTSKY, -L.8. Pensamento e linguagem. São ~ Paulo; Martins 
Fontes, 1987. 

UYGDTSKY, Lev Semsonovich. A $ormacão social da mente. São 
Paulo; Martins Fontes, 1984. 

WEIZ, Telma. Repensando a prática da alfabetização. As idéias de 
Emilia Ferreiro na sala de aula. Cadernos de Pesquisa, n.5E, 
P, 115-119, Pev. i985. 

z \ 

›ú

1'



UNIUERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA 
CENTRO DE CIÊNCIAS DA EDUCAÇÃO 
PROGRAMA DE MESTRADO EH EDUCAÇÃO 

DISSERTACÃD DE MESTRADO 

_. _I.= A_. 1:1 1.1 :.. 1:1 'P 

POR 

ELDISA ACIRES CANDAL ROCHA 

šäfiišfiâšílšä 

“ 4' 

FLORIANÓPOLIS 
1991



fiufláfllflwflflämfiflñäflñ

í

É 

3

4 

_ RELQTÓRIÚ 8ÍNTE$E EOS ÉAHERNDÉ DE CGHPD 
Turma Pré A . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 

Q. Turma Pré E . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
3. Turma ä . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
4. Turma E . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
ñ. Turma C . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 
6. Turma U . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .. 

5.» 

ROTEIRO BÁÊICÚ PfiRfi ENTREVISTAS . . . . . . . . . . . .. 

UÚCUHENTÚ SÍNTESE Hà PRUPÚSTA HU PRÉ~EBCüLñR 
3.1. Fundamentaçãm Filosófica . . . . . . . . . . . .. 
3.8 Hiratvixmfi pavm atuaçäu . . . . . . . . . . . . .. 
3.3 Confiepçäo de a1Fab@tixacäo . . . . . . . . . .. 

QUAÚRÚ KÉQUEMÁTICU HH PRÚEPRE . . . . . . . . . . . . . .. 

..1 

.E6 

.4? 

.YÊ 
ifiá 
iäñ 

145 

íëó 
ifië 
15? 

iéi



F'RÉ-ESCOLA E ESCOLA: UNIUAIIE. OU lÍIIUEF<SI[|(3\UE 

` FLoR1âNóPoLIs 
1991



âÊ\. 

IDENTIFICÊQÃD 

Série 

N” Médio de Alunos 

Turno 

Formacäo do docente 
Tipo de Escola 

Frequência de Obs 

z Pré A 

III* Perío 

11 

Manhã 

E” Grau 
Desdobrada 

14 semanas

do



E 

A - PROCEDIMENTOS PEDAGÓGICOS 

E ! 
il. .| 

| 

_ . . . 

' 1 

Durante todo o ano não se observaram, nos 
planejamentos e relatórios, atividades que objetivassem 
intencionalmente a aprendizagem da escrita. Durante a 

entrevista, inclusive, a professora revelou uma posição 
contrária à introdução de qualquer trabalho relativo à 

allabetização. 
É óbvio que, mesmo não havendo intenção, algumas das 

atividades desenvolvidas .acabaram favorecendo o processo de 
construção da linguagem escrita. Digo,l apenas Quderam 
iavorecer, porque não havia esta intenção e, portanto, não 
havia também nenhuma sistematização que viesse favorecer, 

seja a compreensão da lunção social da lingua escrita, seja 

a codificação/decodificação do código escrito. 
Apesar da tônica do trabalho pedagógico ser a 

atividade espontânea e a brincadeira, muitos procedimentos 
demonstravam a preocupação com o dominio de habilidades, ou 

o desenvolvimento das discriminações perceptivasz 
- Exploração de ?ormas/espessuras/texturas 

(Blocos lógicos) (Conhecimento Físico/Discriminação 
perceptiva) 

- Fazer laços nos sapatos (coordenação motora-lina) 
- Dobraduras (coordenação motora ?ina)
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Houve momentos em que pôde ser percebido o uso da 

escrita na sala de aula. Um,foi o momento do estabelecimento 
das regras (escrita acompanhada de desenho. (Ver B.E), 

outro, ao nomear as Figuras recortadas, como p. ex.: todas 
as criancas recortam e colam animais ~ a professora escreve 
embaixo o nome do animal. 

Outro momento onde se pode perceber uma maior 
sistematização utilizando-se o registro escrito foi na hora 
do lanche: - “Hoje temos .( X ). criancas". Para cada um há: 

3 - Bolachas 
1 - Copo de Nescau 

Este registro, no entanto, não era sistemático, e esta 
foi a única vez que se realizou em todo o periodo de 

observações.
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Todo o trabalho se desenvolvia tendo como base três 
tipos de aciviúadesz ~. que envolviam 
exploracão de jogos de montar, faz-de-conta, modelagem, 
quebra-cabeca, manipulacão de livrinhos e as brincadeiras no 
pátio (de correr, de balanco, na areia, etc), g§_gLQgQ5Lg§ 
gg1g_ggQ£g§§QL5, de menor duracão e sempre propostas a 

Partir de um motivo especíiico ou de um assunto. Este 
assunto não caracteriza um tema ou uma unidade ~ apenas 
servia como "motivação" na execução das atividades de 

dobraduras, recorte, colagem, desenho livre, música, 
imitações, dramatizacões com Fantoches e histórias. As 

demais se referiam às gg¿ziggggg*_gg_~LQL¿naz rodinha, 
higiene, limpeza de sala, lanche e almoco. 

A releitura das observações permitiu este agrupamento 
das atividades ~ no decorrer do trabalho a ialta de 

organizacão da rotina e do próprio desenvolvimento dos 
trabalhos em classe não permitia esta visualizacão (ver 

B.1.).
u 

É importante ressaltar que a maior parte do tempo era 
ocupada com a recreação livre no pátio (cerca de 1 hora e 

meia por dia, as vezes mais), e com a arrumacão da sala. 
Vale dizer, que esta arrumação não se caracterizava nem pela 
distribuicão de tarefas determinadas, e nem pela 
participacão de todos. Em geral apenas alguns trabalhavam 
(varrendo/limpando as mesas, erguendo cadeiras, etc), os 

demais ficavam brincando, “perambulando" Pela sala.
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As atividades cotidianas mais comuns eram: o recorte e 

colagem (de ilustracões) e o desenho livre. A base do 

trabalho é o recortar/colar/desenhar/modelar. 
Das atividades previstas nos planos diários eram 

realizadas apenas as mais corriqueiras, em geral, o que 

representava uma maior sistematizacão ou uma inovacão não 
era concretizada. (ver D.2.) 

Exemplo: Ao final de uma atividade de dobradura a professora 
levanta do meio de uma série de criancas que a 

rodeiam e diz; 
- "Quem terminou comeca a limpeza da sala". 

Imediatamente quatro criancas comecam a varrer. 

'Muitos se juntam no local onde há pás e vassouras. 
Dois meninos lutam no chão. Três terminam as 

dobraduras. A professora junta as tesouras. 
Uns pedem para ver livrinhos e para desenhar, mas a 

professora diz que irão para o pátio. 

Algumas meninas desenham no quadro de giz (apagam e 

desenham constantemente). 
Quando terminam de limpar o chão as cadeiras estão 
todas sob as mesas - a professora chama para fazer 
uma fila_ na frente da porta. Todos vão até la e 

~ formam a fila para sair.
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~ Rodinha/conversacao (sobre animais, conhecimento do 
corpo/profissões/sobre desenhos €eitos e meios de 

comunicação); 
Histórias lidas (diversas vezes); 
Dramatizacão com fantoches/Faz-de-conta (1ivre); 

Impressão de folhas de papel/modelagem com massinha; 
Músicas simples/diversas; ~ 

Jogos de montar; 
Quebra-cabecas.
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As atividades extra-classe se reduziam às aulas de 
ou 4 1 educacao fisica diferentemente da outra pre escola 

observada aqui as aulas de educacão fisica não tinham 
qualquer relação com as atividades de sala de aula. Esta 
falta de relacão, aliás, também foi característica no ensino 
de 1* Grau. A professora de educacao fisica apanhava as 

criancas 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 observações, foi realizado um 
passeio nas proximidades da escola e uma visita à casa de 
uma colega doente - não houve qualquer aproveitamento na 

continuidade deste trabalho na sala de aula.

\
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O conteúdo é aqui identificado com a própria 
atividade. Isto pôde ser percebido no dia-a-dia da classe, 
no transcorrer do trabalho pedagógico, 
Planos Mensais e Diários. 

Vejamos o quadro do Plano Mensal 
apresentado Pela Professora; 
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= 'Objetivo Geral Objetivo Específico. 
Conhecimento Físico 
do objeto de modo a 

Cognitivo descobrir suas prof 
priedades. 

Aspecto

I 
¡'+ -›»«¬.... _.:-.ati-r_3¡,__,;_:->_J~___, ,_¬ ‹-ê¬;-;z.¬~ ,fz-.. ¬ . 
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pesquisa. 
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Quer saber. ' 
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Interacão com os 
pares 
- adultos - amigos. 

Coordenação Motora- 
-Fina 
Habilidades com as 
mãos 

Orientar atividades 
livres 
Mãos e Dentes 

Social 

Perceptivo- 
-Motor 

Recreacão 

Higiene 
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_ , 1 .¿.,'.. Conteudos '

» 

Cores, forma, tem- 
peratura, textura, 
Peso/Corpo/Consise 
tência. 

z--M-_-.----,.._._¿._,-._¡ -‹_ .¬¿¬-w--› ArtesÇ*" `ÍMúsica§ 
Dramatizacão, His- 
tórias de Contos. 
Trabalhos em grupo 
Jogos de regras 

Encaixes, lacos, 
recorte, dobradu- 
ra 

Parque/Pega~Pega 

Saúde - cabeca 
limpa 

desenvolvimento são 
colocados como os próprios objetivos gerais ~ isto acaba 
centrando o trabalho no desenvolvimento e não na 

aprendiza9em,tal influência se dá principalmente pelo 

construtivismo de Piaget que norteou a orientação geral do 

trabalho nas pré-escolas da rede municiPal - (ver PROEPRE). 

ui 

....-¬ «

�
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É importante observar, contudo. que este plano revela 
interpretações fragmentadas e incompletas das propostas 
pedagógicas baseadas no construtivismo. Os objetivos 
especificos apontam para os aspectos decorrentes, em cada 
área de desenvolvimento. Apesar de não estar descrito 
claramente, em alguns casos, nota-se haver a intenção de 
"atacar" cada uma das partes das áreas gerais. A dificuldade 
de descrição do plano revela, contudo, uma falta de 

percepção da totalidade a ser trabalhada. Assim, ao 

“selecionar uma, parte, esta fica inviabilizadal Nãošhá um * 

critério de seleção do aspecto a ser trabalhado - šoderia 
ser tanto um, como outro qualquer, pois não há uma sequência 
prevista de forma global. . 

__... ›-A »».-=- .._--~°' _, 
_ 

› _ 

_ . -_ ,. ,‹ú..._¿~¿ - ›~,'-.:_¬w. ¿__`.T¡\__¿,› . ,_--¬.-. H¿V_ 
x 

` 

' ' 

Ha em todo o Plano, problemas de ordem conceitual e 

ordem "técnica" - ou seja, em termos de instrumento de apoio 
e de planejamento do trabalho pedagógico, o Plano não define 
os objetivos, e nem tampouco como estes serão trabalhados. 

Com excessão do aspecto cognitivo, onde se define 
quais as propriedades fisicas dos objetos que se irá 

enfatizar - como conteúdos, nas demais áreas g__5gjg1g§gg 

Isto nos revela uma UMDME em relação aos conteúdos 
trabalhados no 1* Grau - onde, muitas vezes, não se tem o 

conteúdo bem claro e definido. O conteúdo trabalhado é a 

própria atividade e está bem definida, assumindo o núcleo do 
trabalho pedagógico. Enquanto na pré~escola a ação sob o 

objeto é posta como parte da aprendizagem, no io Grau o
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exercicio é posto como o processo essencial capaz de 
revelar o conhecimento em si ~ a aprendizagem se reduz, 

identificada ao exercicio. Não ao exercicio prático que 

envolve ação, uso e intercomunicacão entre os individuos, 

mas o exercicio posto como treino de mecanismos (no cálculo 

e na escrita) e exigindo apenas memorização, mesmo quando 

estão envolvidas algumas abstracões. 
Vimos que mesmo quando são discutidas questões 

relativas a Animais, Meios de Comunicacão. Corpo Humano, 

etc., não são trabalhados os conhecimentos referentes a 
na estas questões. Apenas sao feitas exploracões superficiais a 

partir do que é dito pelas criancas. 

Ex.: Numa rodinha separando figuras de Animais da 

Fazenda, de uma revista, a professora pergunta: 
- "O que o Boi dá para nós?" 
- “Quem dá leite. Quem ? O que mais?“ 
- "Vamos sentar em grupos para recortar os animais que 

eu vou dar para vocês." 

Notadamente o objetivo é a atividade de recorte - e 

não o conteúdo: 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 nível da 

crianca: as informações que já dispunha ou à compreensão que 

já possuia sobre a questão. Não se buscava ampliar esta 

perspectiva ou contrapô-la a outras informações ou idéias. 
Aquilo que a crianca trazia consigo era considerado o ponto 

de chegada. e não o .
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É 5 E I 
4 É 

Não Foram observados quaisquer procedimentos de 

acompanhamento ou avaliação do. aluno, do trabalho ou do 

prolessor e da escola. '

\
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B - ORGANIZÊCÃO DO TRABALHO PEDAGÓGICO 

Para caracterizar melhor a dinâmica do trabalho 
docente nesta turma é preciso primeiro situar o espaco 
fisico da sala, seus limites e possibilidades em relação ao 
ensino. 

Esta sala situa-se no interior de uma Escola de 1” 

Grau e foi implantada numa "sala de biblioteca", o espaco 
fisico é mais reduzido do. que- as salas de aula 
convencionais, mas permite acomodar tranquilamente os móveis 
(5 mesas de quatro cadeiras e um armário). Como não se trata 
de uma sala própria para o Pré-Escolar (como é comum nas 
Escolas da Rede) o ambiente foi se adequando no decorrer do 
ano dependendo das condições da Escola para adquirir os 
materiais necessários. Isto acarretou uma certa 
desorganização no espaço: os materiais eram guardados em 

caixas no chão, ou acomodados em prateleiras com tijolos, 
etc. 

Além disto não havia um provimento de materiais 
suficiente para o trabalho, haviam poucos lápis e papéis - 

mas havia muita disponibilidade de jogos e alguns livros 

infantis, além de brinquedos para o faz-de-conta. 

A arrumação da sala desta forma não favorecia uma 
I Al separacao dos materiais a serem utilizados a cada momento - 

as mesas ficavam bastante próximas aos "cantos" que foram 

sendo organizados.
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Some-se a este dado concreto o fato da professora 
também não se preocupar com uma maior organizacão da sala, 

distinguindo os espacos para que fosse facilitado seu uso . 

Um exemplo desta despreocupacão com uma organizacão 
que facilitasse o desenvolvimento do trabalho era a 

acomodacão das criancas nas mesas. Invariavelmente ficavam 
mesinhas vazias e outras com até ó(seis) criancas, sendo que 

em cada uma cabem somente quatro criancas. A disposicão das 
mesas na sala também nunca permaneceu numa forma que 

garantisse o trânsito das criancas e a visualizacão da 

professora. Sempre estavam todas de um lado ou de outro da
~ sala ao mesmo tempo ~ dificultando até mesmo a mobilizacao. 

A variedade de jogos favorecia que a professora, 
muitas vezes, optasse Pelas atividades" livres, ou seja, 

manipulacão dos Jogos e brinquedos. Era comum haver uma 
diversidade de atividades ocorrendo simultaneamente. Esta 
diversidade não significava que fosse feito um trabalho 
diversificado. â diversidade se dava praticamente pelo 

acaso, acontecendo, inclusive, o caso de algumas criancas 
ficarem "sem atividade". 

As observacões revelaram que a prática da “brincadeira 
livre" foi gradativamente ocupando o espaco, em detrimento 
de um trabalho pedagógico mais intencional. 

Foram poucos os momentos em que se estabeleceu um 

trabalho com todas as criancas da turma, como grupo, com a 

professora assumindo a direção do processo. Em geral havia 

uma grande dispersão e a professora atendia e orientava 
individualmente quando solicitada.
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Havia uma rotina prevista para cada dia,mas esta quase 
não era percebida em função da dispersão das atividades, e 

pelo Fato das criancas não trabalharem em uníssono. 

Rotina prevista; 
Entrada - 8:00h 
Chamada 
Lanche 
Ajudante do dia 
Atividade 

Limpeša/da sala 
Pátio - 9:30h às iizøøh 

Almoco - 11 15h - 11z3øh ' 

Higiene 
Saida 

Mesmo sendo pequeno o número de criancas que 

Frequentavam regularmente as aulas. não se percebeu um ganho 
qualitativo do trabalho pedagógico - ao contrário - quanto 

UIEOOY O HÚMBTO de CTÍEHCBS fla 5313-, ÍflEI"\O`f` ETE. O I'\Ú|TI€Y`O CÍBS 

atividades realizadas. 
A própria professora costumava justiiicar que com 

poucas criancas não iria fazer nada, iria deixa-los mais a 

vontade
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Em relacão a proposicão das atividades a serem 
realizadas, o que se pôde observar foi a falta de ordens Q 

instrucões claras sobre o que iria se realizar. Muitas 
vezes. a .dificuldade de« trabalhar com todo o grupo 
envolvido devia-se a falta de orientacão por parte da 

professora quanto ao que seria feito, quais os materiais que 

seriam utilizados e qual a continuidade. 

Uma pequena descricão do inicio de um dia de aula, 

pode ilustrar estas constatacõesz 

+ - ~ ~ - - - - - - - - - - - - - - - ~ - - - --+ 
l 19/04/89 - Atividade 1“z Bggighâz l 

Cantam algumas músicas. A professora procura 
perguntar que outras músicas querem cantar e isto 
provoca alguma dispersão. Ao mesmo tempo, a professora 
tenta contar quantas criancas vieram. mas várias 
criancas levantam e outras contam junto com ela. A 

professora desiste e convida todos para cantarem a 

música do índio. Algumas criancas dizem que não querem e 

ela procura perguntar o que as criancas conhecem sobre 
os indios. mas ela mesma acaba respondendo. 

As criancas falam alto e a professora pede 
repetidamente que levantem a mão para falar . 

Há muita agitacão - mas a professora acaba 
conseguindo fazer a chamada. 

Afinal, todos se sentam nos lugares - 

distribuindo-se irregularmente nas mesas.
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A merendeira traz uma bandeja com bananas - 

a professora distribui para quem está “mais quietinho“. 

As crianças que trouxeram lanche de casa tiram da bolsa 

e comem. Repentinamente a professora sai da sala com uma 
criança com dor de dente. Não avisa nada para as outras 

crianças, mas volta logo. 

Ao voltar escreve o nome dos ajudantes do 
dia no quadro e avisa a todos quem são. Em seguida 
distribui folhas para desenho. Algumas crianças ainda 
COMGITI. 

- " Vocês vão desenhar qualquer coisa sobre os indios. “ 

Os ajudantes distribuem os lápis, que não 

são suficientes, provocando discussões pela posse dos 
lápis mais coloridos. 

A professora passa escrevendo os nomes de 

cada um nas folhas - às vezes, manda as criancas 
sentarem. 
I 

'

I 

+ - - - - - - ~ - ~ ~ - - - - - - - - - - - - - - - ~-+ 

De maneira geral, o que se pôde concluir quanto a 

dinâmica do trabalho docente, é que esta não favorecia a 

aprendizagem, na medida em que não havia uma preocupação com 
qualquer sistematização que pudesse garanti~la. 

Tanto a ação docente, quanto a própria rotina 
estabelecida e a organização do espaço fisico, nos levaram a 

reconhecer o caráter "espontaneísta“ do trabalho pedagógico 
nesta turma.
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Este caráter vincula-se a uma concepção da infância 
como algo a ser "preservado" , e da aprendizagem como algo 
que se dá pela simples ação sobre o meio. Estas idéias são 
depois reafirmadas pelas colocações da professora durante a 

entrevista. (Ver Capítulo E no corpo da dissertação).
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Ea Dl 11.' 

Em termos gerais, na Rede Municipal, nas classes de 
Pré-Escolar, as regras do grupo são organizadas com as 

criancas L O estabelecimento das regras tem como base a 

idéia de que para garantir a "disciplina" e o bom 

desenvolvimento do trabalho, é preciso que as crianças 
compreendam os motivos dasú regras, e mais do que isto, 

participem de sua determinação a partir das necessidades 
sentidas (respeito, organização, uso do material, etc). Este 

procedimento permitiria não só uma constante avaliação 
au ,quanto ao cumprimento das regras, como a busca de soluçao em 

conjunto para problemas surgidos no grupo _ 

Por outro lado, tradicionalmente, as "regras" são 

ditadas pela escola ou pelo protessor como “normas de 

conduta". Não tem sido, na verdade, decididas pelo grupo e, 

quase sempre, não tem relação com questões discutidas ou 

compreendidas pelas crianças. São estabelecidas, de tora 

para dentro, sem qualquer relação signilicativa para o 

grupo, e têm como meta apenas o controle disciplinar. 

Nesta turma, observou-se que as regras apareceram 
muito mais como “normas de conduta” do que como "regras de 
grupo" : a proFessora determinou-as e procurou trabalhar 
para que as crianças as assimilassem. Assim, por exemplo, a 

professora, no inicio do ano, escreve no quadro os 

seguintes "deveres" ( 'procurando usar desenhos para 
representa-los):

×
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- Higiene da sala (com um balde e uma vassoura) 
- “Olhem o balde e a vassoura! É para todos ajudarem 

na limpeza da salat quando precisar. Não são só os* 

ajudantes do dia, todos tem que ajudarš" 
- “Agora vamos colar os desenhos na parede." 

A professora somente *ez colocações sobre estas duas 
primeiras regras. Depois, como houveram muitas dispersões na 
"rodinha", e mesmo no momento de colar os desenhos na 

parede, a própria professora colou os trabalhos na parede. 

No decorrer das observações apenas uma vez as 

"regras" Foram novamente lembradas: por oca "Olhem o 

balde e a vassoura! É para todos ajudarem na limpeza 

da sala quando precisar. Não são só os ajudantes do 

dia, todos tem que ajudari" 
- “Agora vamos colar os desenhos na parede." 

A protessora somente fez colocações sobre estas duas 

primeiras regras. Depois, como houveram muitas dispersões na 
"rodinha", e mesmo no momento de colar os desenhos na 

parede, a própria professora colou os trabalhos na parede. 

No decorrer das observações apenas uma vez as "regras" 

toram novamente lembradas: por ocasião de uma repreensão 
feita pela diretora. As criancas haviam utilizado, no dia 

anterior, as canetas "hidrocor“ da escola e devolveram sem 

as tampas.
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Ao chegar, a diretora foi até a sala do III” periodo 
e ameaçou-os, dizendo que poderiam ficar sem nenhum material 
na sala: 

- “Vocês estragam tudo que usam, têm quebrado todos os 
brinquedos e jogos.f *

` 

- “Vocês não sabem bem as regrinhas?!“ 

A não ser nesta ocasião, a disciplina, de forma geral, 
era mantida com chamados individuais e tentativas de 

correção com recompensas: -"Vou chamar só quem estiver mais 
quietinhol" 

Muitas vezes, percebe¬se na atitude do Proiessor a 

reprodução do modelo escolar convencional. No caso da 

“chamada do dia", por exemplo, a pro?essora_ procura 
z ou controlar o barulho dizendo: "Olha" aqui, o! Quem nao 

responder vai levar falta." 

Qual o signiiicado da "falta" para criancas de III” 

Periodo que estão na escola pela primeira vez? Í0 que 

signiiica não ir à escola e levar falta, ou ir à escola, mas 

não receber Presença? 
Este é um mecanismo de controle usado pela escola de 

1o.Grau relacionado ao rendimento escolar, a aprovação, 

entim, ao desempenho do aluno. Esta ,mesma "reprodução" do 

modelo é percebida quando, ao pedir para que as criancas 
contem uma história sobre umas ilustrações reierentes ao Dia 
do Índio, a proiessora ameaça: 

- "Quem não estiver quietinho eu ygg chamar." 
- “Quem estiver em silêncio eu n§Q_ggu chamar."
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Tal colocação leva justamente a uma idéia de que contar 
a histõria é uma coisa ruim, assim, serão recompensados (não 

tendo que contar) aqueles que ficarem em silêncio. Este 

controle disciplinar, no entanto, não é sistemático e 

continuo, ele foi aparecendo com maior sistematicidade no 
transcorrer do ano e, mesmo assim. absolutamente dissociado 
de uma preocupação com a organização do trabalho em classe.



~c.`?______,_.-z 
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O que caracteriza a relacão professor x aluno nesta 
turma, é o "deixar fazer": não se pode afirmar que a 

professora determina as regras e nem que o ponto de vista 
infantil é levado em conta. Por um lado, há uma liberdade 

:u de espaco para o aluno, contudo, esta liberdade nao se 

traduz em participacão e interferência produtiva. A fala do 

aluno, na verdade, não é ouvida, é solta no espaco. As 

relacões com o professor se dão de forma superficial e não 

são marcadas pela troca, pela comunicacão pela 
“interlocucão" significativa. 

Os diálogos, em geral, só se dão no momento da 

"rodinha", e ai, praticamente, se resumem a perguntas cujas 

respostas já estão previstas, ou a "aparentes" comentários 
sobre as producões das criancas (desenhos, colagens, etc). 

Pela caracteristica do trabalho pedagógico 
desenvolvido, que enfatiza a “atividade espontânea", há 

muito espaco para as interacoes crianca × crianca, as 

criancas se articulam muito entre si, formando grupos e 

brincando. As interacões significativas (de troca) entre 
professor × crianca ou professor x criancas, não são 

percebidas. Os momentos onde o relacionamento é mais 

próximo, são os momentos~ do parque. Ai, a professora cuida 
das criancas de forma geral e conversa sobre os interesses 
delas descompromissadamente. “Descompromissadamente" porque 

não tem como preocupacão discutir as respostas obtidas ou 
orientar a formulacão de novas hipóteses, tal como nos
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apontam DNHS e ULWEHA (1989) ao discutir a atuação docente n 

desenvolvimento da crianca. 

Nota-se uma intencão em abrir a Participacão e 

estabelecer o diálogo, no entanto, o objetivo desta 
abertura não parece estar definido. Não chega a se 

estabelecer uma rede de participações de tal Forma que 

comportamentos como: perguntar, expor, escutar, debater, 

explicar e ilustrar, resultem numa construção sistemática do 

conhecimento . 

Esta prática não tavorece a dominio dos instrumentos 
científicos e tecnológicos imprescindíveis para a insercão 
do cidadão na sociedade (politica e civil). A atividade de 

:u não diferenciacao entre o_ principal e o secundário, fla

M relacao pedagógica, faz com que toda a dinâmica docente e os 

procedimentos de ensino contribuam para a consolidação do 

senso-comum. 
Por esta via, a aprendizagem escolar se constrói de 

forma distanciada e desenraizada da prática social. Se dá 

independentemente da história e das condicões de existência 
de seus sujeitos.

O
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O maior exemplo desta *alta de relacionamento como 
interlocutores foi a atividade proposta em seguida à 

interferência da Diretora (citada anteriormente): 
- "Agora vamos voltar! Eu quero que vocês imitem um 

carro!" 

Todos estão sentados na rodinha. alguns imitem o som. 
- “Agora um leão!“ 
- “Um cachorroë" 

E só. Depois que imitam um cachorro,alguns 
levantam,dispersam pela sala e simplesmente não há 
continuidade...
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O professor organiza seu trabalho a partir de um 

Plano Mensal conforme citamos no item _;_fl*1*_QgflLgQQQ. O 

que orienta esta elaboração não esta bem claro' para mim. 

Melhor dizendo, percebe-se a utilização de diferentes partes 
inclusive do Programa Municipal. O que prevalece, no 

entanto, é uma “síntese precária" da professora em relação 
ou às referências usadas, de tal forma, .que nao se pode 

identificar qual o aspecto que se refere a cada uma das 
referências. Não se Pode _ 

identificar os principios 
no norteadores dos planos e da ação pedagógica ao menos nao 

se pode enxerga-los a "olho nu". 

Por muitas vezes foi observada a não correspondência 
entre o "planejado" e o "executado", o que leva a crer que o 

que prevalece no momento da ação é a prática convencional 
estabelecida e ,construida pelo professor no desenvolvimento 
de seu trabalho. Este “fazer", quando não está associado a 

uma incorporação e a uma reflexão de seus principios, de 

forma critica consciente, leva a uma simples reprodução ~ 

não se constitui em "práxis" (uma prática surgida da 

necessidade, planejada e orientada por uma reflexão teórica 
que tem como critério de verdade os seus resultados práticos 
e sociais coletivos mais abrangentes).
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No caso desta professora salienta-se o *ato de ser seu 

primeiro ano de magistério e de ter sido contratada como 
professora substituta. Não integra o quadro próprio do 

magistério municipal e nem tem uma história na rede de Forma 
que esta Possa influencia-la mais contundentemente, em 

termos de orientação pedagógica. 
Percebe-se uma ?a1ta de apoio ao protessor quanto ao 

material pedagógico disponivel e à orientação pedagógica 
ou propriamente dita. Há um servico de orientacao que tunciona 

em termos de região: a mesma orientadora atende esta escola 
e a creche mais pró×ima,mas suas visitas no periodo da manhã 
são mais esporádicas e não chegaram a ser sistemáticas 
durante o ano, porque a P.M. optou pela suspensão do quadro 
de orientadoras. Como todas eram proiessoras lotadas em 

caráter especial na 'Secretaria de Educacão, na mudanca de 

governo foram removidas para assumir classes nos Núcleos de 

Educacão Iniantil ou creches.



IDENTIFICQCÃO 

Série 

Número médio de alunos 

Turno 

_formacäo do docente 

Escola 

Aübsarvafiöesz 

_¶incu1o Empregatícío/Cargo 

: Pré B 

Pré - III* Periodo 

12 alunos (B/16) 

Manhã 

2” Grau - fiproFundamento em 
Ciências 

3“ Grau - Em fase de Conclusão 

Núcleo de Educacão InFanti1 

21 dias, 10 meses, +/-42 horas 

Professor substituto em caráter 
temporário



A - PROCEDIMENTOS PEDAGÓGICOS 

i 5-. ...._..:'_. .___.?_ 
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Durante todo o ano, as atividades que objetivavam uma 
/, 

"preparação" para a alfabetização, tais vcomoz treino de 

coordenação-motora e exercicios de discriminação perceptiva, 
foram trabalhadas apenas de Forma esporádica. Em todo o 

periodo de observação Foram realizadas, em termos de 

"preparação", as seguintes atividades: 
- Exercicios de traçado (grafo-motores) (uma vez); 
- Cópia do nome a partir do modelo, constantemente; 
- Apresentação das vogais, cópia e associação-com as 

palavras a partir de sua inicial; 
- Desenhar, recortar e colar objetos e tiguras que 

comecem com as vogais. 

ou Estas, no entanto, nao foram as atividades mais 

enfatizadas. Cotidianamente a escrita aparecia nos murais 
relativos aos temas (alimentos, profissões, etc) e -nos 

cartazes relativos a Freqüência, ao tempo, etc. 

Havia sim, uma ênfase quanto ao desenvolvimento da 

linguagem de forma geral, e não especificamente à 

sistematização da escrita. às atividades relacionadas à 

“linguagem de Forma geral", se faziam sistematicamente 
presentes no dia-a-dia da classe , como por exemplo;



- Histórias contadas, lidas, criadas pelas crianças, 
recontadas pelas crianças, ouvidas dos discos, etc; 

- Dramatização de histórias livres, a partir da 

história contada. com fantoches, com fantasias.. 
- Conversação na rodinha a partir da "surpresa" (ver 

item a.2). 

Contudo, não' se pode afirmar que havia uma direção 
intencional em nenhum dos dois casos. Contorme a própria 

professora atirmou em uma entrevista, ela tem uma 

preocupação com a aprendizagem posterior das crianças, mas 

não sabe como realizar isto. A orientação do "Programa" 

(síntese em anexo), por sua vez, eniatiza o desenvolvimento 
da linguagem em termos de expressão oral e da capacidade 
representativa (desenho/jogo simbólico) sem referir-se à 

linguagem escrita. 
A professora acaba seguindo esta orientação, mas 

procura complementar com atividades que possam, no seu 

entender, ajudar na alfabetização, contudo, sem muita 
certeza quanto às estratégias utilizadas. Isto explicaria a 

pouca ênfase dada aos “exercicios preparatórios". 

Já na matemática havia, por parte da proFessora, uma 

freqüente preocupação em aproveitar as situações surgidas em 
classe para sistematizar conhecimentos elementares. 

No primeiro dia de aula, por exemplo, a Protessora já 

anotava no quadro-negro o número de meninas e meninos 
presentes. Este era um procedimento comum, assim como;



dividi-105 em grupos para uma atividade, (dando o 

número máximo de elementos do grupo), dividindo as bolachas 
no lanche. contando as folhas ou as cadeiras que faltam, 

etc. 

Sempre se procurou partir de situações concretas e da 

problematização (com a participação das criancas) para 

estabelecer as quantidades, agrupamentos e demais relações 
lógicas . 

Na escrita este não era o procedimento. Quando surgiu 
a escrita foi preciso “$ormalizar“, criar uma situação para 
que pudesse aparecer, aos poucos, quando muito, vogal por 

vogal, palavras avulsas acompanhando desenhos ou 
1» identiticando gravuras. Uma situacao sempre desenraizada e 

estanque, separada do uso social, da vida cotidiana. Seu uso 

só é permitido fortuitamente. Só aparece como algo 

mistificado e meticuloso, cuja apropriação só poderá se dar 
quando “for a hora", quando “tiver maturidade" ou “quando 

Porem 'à escola", como dizia a professora. Mesmo esta 

$ormalizacão, ou melhor, esta intenção em trabalhar com a 

escrita, não tem continuidade como poderia parecer a 

principio. 
Ainda no mês de Abril, por exemplo, o tema trabalhado 

girou em torno da "Semana do Livro" - as criancas visitaram 

uma livraria no centro da cidade e compraram livrinhos (com 

um Fundo de recursos da escola). No outro dia. fizeram seus 
próprios livros, copiaram de cartões “Meu Livro" e fizeram 

desenhos livres. Na primeira página a professora pede para



copiarem qualquer uma das palavras do quadro que 

comece com a letra Ê. No dia seguinte, fizeram ainda uma 

história a partir da história contada. pela proFessora. A 

professora atuava como "escriba", anotando para cada um em 
baixo dos desenhos dos livrinhos. As histórias são muito 
criativas, diferem uma das outras, e aparecem muitos ensaio 
de escrita junto aos desenhos. Neste dia, a protessora vem 
conversar comigo por ter dúvidas quanto ao tipo de letra que 

deveria usar. Me pergunta qual é a utilizada na escola do 1” 

Grau (para a qual vão as criancas) - e concluiu sobre o uso 
simultâneo da "script" e da “cursiva“. 

ou ' Este tipo de atividade, contudo, nao ganhou torca no 
decorrer do ano. DA máximo que aconteceu foi a repetição 
quanto ä apresentação das vogais e à anotação da escrita 
junto a desenhos livres.
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As atividades mais comuns sob as quais se baseava o 

trabalho desenvolvido diariamente eram; o desenho 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 jogos de montar de regras simples (dominó, ludo, 

:u baralho, memória), construcoes com sucata, etc. 

No principio do ano, todas as atividades se davam a 

partir de *um tema escolhido pelos proiessores nas reuniões 
pedagógicas (ver ítem d.E). Depois gradativamente as 

atividades iam se organizando aleatoriamente. A rotina se 
constituia de uma sequência de atividades propostas sem 
qualquer articulação intencional. 

Observe-se, por exemplo, estas duas anotações datadas 
do im e do último bimestresz 
1” Bimestre: Eu_gQmQ_gg5§ga.Em Feira - Conversação: "Eu" 

Jogo do espelho 
Desenho: Meu retrato 

- Montagem do painel 

com os retratos 

“” Bimestre: E” Feira - Passeio na praia 
Coleção de conchas 

- livre com Desenho 
colagem de conchinhas 

- Contagem das conchas 
Desenho livre ("o que 

quiser“)



Mais para o final do ano. houve uma ênfase nos 
trabalhos de construcao com sucata, a partir de modelo. Ex.: 

flor, boneco, robô, centopéia. caminhão, etc, feito com 

caixas, Jornais, palitos, etc. Repetidamente (em 3 dias 
seguidos de observacäo) esta era a atividade realizada 
durante todo o Periodo.

*Q



A atividade extra-classe mais ksistemática era a aula 
au `de educacao física. Elas eram dadas três(3) vezes por semana 

durante quarenta (40') minutos e havia uma professora 
especial para ministra-las. Em geral a professora da classe 
não acompanhava diretamente estas aulas mas algumas vezes 
observava. 

Geralmente eram dados jogos simples e competitivos e 

algumas vezes eram feitos exercicios coordenados (e×.z 

circuito integrado). Notava-se uma preocupação da professora 
(assim como a professora de classe) em chamar as criancas 
para contar os elementos de um grupo, quantos acertaram, 
quem ganhou o maior número de pontos, etc. 

O recreio também se caracterizava, neste caso, como 

atividade extra-classe. porque havia um acompanhamento e uma
M orientaçao sistemática da professora de classe. Propunha 

brincadeiras, organizava outras surgidas espontaneamente, 
auxiliava com os materiais quando necessário, etc. O tempo 
do recreio era prolongado e durava cerca de uma hora. 

Regularmente eram realizados passeios relacionados ao 
tema que estava sendo trabalhado, como no exemplo da visita 

a Livraria. Realizavam-se também festas com a Participação 

das criancas e dos professores para comemorar alguma data 

especial como o "Dia da crianca", "Páscoa", "Primavera", 

etc. Nestas festas, como acontece comumente nas pré-escolas 
- as professoras ensaiavam com as criancas músicas 
gesticuladas ou danças escolhidas pelo professor para serem 
apresentadas.
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Todo o trabalho pedagógico nesta escola (N.E I.) se 

organizava em termos de Aspectos do Desenvolvimento (social, 

afetivo, psicomotor e cognitivo) segundo modelo do PRM?¶ 
(Mec). (ver B 4.) 

Os aspectos que deviam ser ,trabalhados eram 
determinados mensalmente, e semanalmente eram definidas as 
Unidades de trabalho (e×.z Animais/Profissões) 

Vê-se bem claramente aqui que os temas eram apenas 
para dar um tratamento mais "pedagógico" as atividades que 

objetivavam o desenvolvimento de algum aspecto especifico. 
Tanto é que primeiro eram definidos os aspectos (no interior 
de cada área, e depois se detinia qual a Unidade da Semana). 

De acordo com uma orientação geral dada pelo órgão 
zu central, os conteúdos sao assim definidos. Por exemplo: 

Mês de Junho: Aspecto Cognitivo: - Linguagem oral 
~ Cores 
- Formas 
~ Espaco 
- Imitacao 
- Familia 

Aspecto Social: - Trabalho em Qrupo 
~ Jogos e regras 
- Etc. 

Ao mesmo tempo, são detinidos detalhamentos referentes
az



1. Coordenação Motora z desenho, pintura, recorte e colagem 
' dobradura. traçado de letras e 

números” 

2. Discriminação Uisualz maior, menor, Fino, grosso, igual, 

diterente, longe e perto... 

3. Disc. Auditiva z sons Fortes e fracos, ouvir 
histórias. 

4. Disc. Gustativa z doce, salgado, azedo e amargo. 

5. Percepção Tátil z distinguir áspero, liso, macio. 

6. Matematica z conjuntos (muito e pouco). Numerais 
de 0 a 9: Leitura e escrita. Formas 
geométricas. 

7. Esquema Corporal z partes do corpo/Figura humana. 
8. Orientação Espaco- z em cima, em baixo, longe. perto, 

-Temporal dentro, fora, direita, esquerda. 

Nota-se que o conteúdo é considerado como os 

diterentes aspectos no interior dos grandes grupos 
(Cognitivo, Social, Afetivo e Psicomotor). Ex.. 

+---+--+ 

1 

1

1

1 

1

1 

1 

1

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1

1 

1 

1 

1 

1 

1

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1

1 

1 

1 

1 

1

1

1 

1

1 

+---+--+ 

1 

1

1

1 

1

1 

1 

1

1

1 

1 

1 

1 

1 

1

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1

1 

+---+--+ 

1 

1

1

1 

1 

1

1 

1

1 

1 

1 

1 

1 

1

1 

1 

1 

1 

1 

1

1

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1

1 

1 

1

1

1 

1

1

1 

1 

1

1 

1

1 

+---+--+ 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1

1 

1 

1

1 

1 

1

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1

1 

+---+--+ 

Objetivo Objetivo 
Geral Especítico Conteúdo Unidade 

Aspecto 
Social Interação com Trabalho em Familia 

adultos e com grupo 
seus pares Jogos



5.5, flvaliagão 

Não foram observados procedimentos sistemáticos de 

avaliação. No entanto. enquanto foram realizadas de forma 
mais sistemáticas, as reuniões de planejamento (antes de 

mudar a direção do N.E.I., em setembro), eram feitas 

avaliações referentes aos procedimentos usados no mês 

anterior; sua adequação a faixa etária, os recursos 
utilizados, os resultados percebidos, etc. Nestas reuniões, 
cada professor relatava, informalmente, sobre estes aspectos 
de tal forma que destas avaliacoes surgiam as idéias para 
os planejamentos seguintes. 

‹- z~



B - ORGANIZÊCÃO DO TRABALHO PEDÊGÓGICO 

Ei1__1i1ânisa_1a_tLa1alha_aaca1Le 

Todo o trabalho se organizava em torno de uma rotina. 
de tal forma que havia uma tranquilidade na realizacão das 
atividades. Os procedimentos eram conhecidos pelas criancas 
nas diferentes situações propostas uma vez que a professora 
sempre orientava quanto ao que iriam fazer, qual o material 

iria ser utilizado, como deveriam se organizar, etc. 

Exemplo z 

---

+ I 1 
Diaz oe/øó/89 5* Feira Pré B

n 

---

+ 

Depois das criancas brincarem livremente com jogos, 
o professor chama todas as criancas para sentarem, em 

circulo, sobre um tapete. Avisa que agora vão formar 

equipes de quatro elementos. Pede ajuda para uma 

crianca na contagem. 
- “Quantos mais você precisará para tormar seu grupo?“ 

A menina chama mais três colegas. 
- “Agora vocês vão combinar uma história, cada grupo no 
seu cantinho. Bem baixinho para os outros não ouvirem". 
- "D que vocês querem, máscaras ou ?antoches?“ 

Pergunta, se aproximando de um dos grupos. 
.

. 

Todos trabalham. A professora atende grupo a grupo. 

Uoltam para o grande grupo. A professora deiine e 

explica a ordem de apresentacao das histórias.
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Cada grupo se apresenta.Em geral não há uma sequência 
na história e a tala não é clara. 

A professora reune novamente a rodinha e faz uma 

avaliação quanto ao volume da voz, a combinação prévia 
+_....._._ 

I I I I I I I I I I I I I I I |

.

I 

+.._..__.._ a caracterização dos personagens, etc. 

Adotando sempre esta torma de orientação das 
atividades havia uma garantia quanto a sua realização - 

favorecendo, sem dúvida aquele aspecto do desenvolvimento 
que se pretendia trabalhar. 

Pode-se dizer que esta dinâmica de trabalho favorecia 
a aprendizagem uma vez que o ponto de vista da criança era 
levado em conta e o professor garantia o seu papel de 

interferência e organização. Eu diria até que esta dinâmica 
poderia ter permitido uma maior . sistematização de 

conhecimentos, se assim se pretendesse. (ver item B.3 ) 

A rotina de trabalho fazia com que as crianças 
conhecessem os procedimentos (e×.: buscar os tapetes para 
sentar. apanhar os potes com lápis para a mesa, etc.). E as 

orientações claras sob a sequência do trabalho a ser 

realizado no dia faziam com que as crianças trabalhassem de 
modo organizado e tranquilo. 

O ambiente e as condiçöes do espaço certamente são 

iavorecedores de um bom desenvolvimento pedagógico. 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 mesas (em termos de cores). Para se ter 

uma idéia do quão agradável era o ambiente: as mesinhas eram 
enteitadas com trabalhinhos e vasinhos de flores de papel



feitas pelas crianças. Quando chegavam pela manhã, 
imediatamente dobravam as toalhas e guardavam os vasos até o 

*im do dia. 

Ainda em termos de espaco havia uma “sala de recursos" 
completamente equipada com todo o tipo de recursos 
necessários para uma pré-escola. Esta sala era de uso comum 
da Escola e o Pré B a utilizava todas as Smfl Egizgg. 

A sala dispunha de equipamento de som. guarda-roupa 
para dramatizar, cozinha (mini), canto de jogos de montar, 
de memória, quebra-cabeças, canto de brinquedos 
(pedagógicos), biblioteca (com tapete), almofadöes e.. 

muito espaco! 
Seu uso era dividido geralmente em "exploração livre" 

por escolha, em grupos e atividade dirigida pelo professor 
como dramatizações, histórias, etc. 

Sem dúvida que esta condição de materiais ä disposição, 
não correspondia a realidade geral dos Núcleos de Educaçäo 
Infantil da Rede Municipal. Havia por parte da Preteitura 
uma distribuição periódica de materiais e brinquedos, mas 
não era suficiente e não correspondia ao nivel de qualidade 

na que foi encontrado aqui. Ocorre que a Direcao desta N.E.I. 
estabeleceu a “melhoria das condições fisicas e materiais" 
como uma prioridade. E conseguiu atingi-la através de 

promoções com a comunidade, colaboração de empresas e até 
mesmo por_ uma “pressão” sistemática junto ao setor 

rt 

competente da Administração Municipal. .



Rotina: 

1. Rodinha - inicial. Aqui o protessor teve pelo menos três 
tipos de encaminhamentosz 

- Conversação livre - “Hora de Novidades" 
- Conversação em termos de Temas (da semana) 
- “Surpresa” - descoberta de um objeto escondido num saco 

ou embrulho. Explorando suas propriedades 
fisicas. Ex: 

. 
“É mole ou duro? Grande ou pequeno? 
Comprido ou curto? Etc". 

E. Lanche 
3. Atividade principal - Histórias, recortes de gravuras, 

construções, etc. 

4. Atividade Decorrente - Desenhos, mural, pintura, etc. 

5. nrrumasäo de sala
_ 

6. Apresentação ~ Volta ao grande grupo 

7. Recreio - com a participação do protessor - no parque 

8. Almoto ~ (Quando havia alimentação suficiente) 

9. Atividade final - Jogos de montar, recreação dirigida, 
livrinhos de história, $az~de-conta. 

V 

etc. 

A rotina e a dinâmica de trabalho não se alteravam 
.vu mesmo quando havia a substituiçao do protessor. Havia uma 

integração tal entre os docentes da escola (3 professoras, E 

auxiliares e 1 professor de Educacão Fisica), neste turno, 

que garantia uma coerência do trabalho pedagógico (ver item 

A.3.).



E É Q. . 

Ii 

Para todas as situações as regras eram colocadas 
claramente no principio. O protessor se encarregava de 

lembrar o seu cumprimento sempre que necessario. 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 à atencão para que 

guardassem. Imediatamente alguns vinham guardar. 
Isto era usado; em relação à permanência nos lugares 

durante o trabalho, ao Palar baixo na sala, etc. E sempre 
era obedecido quando lembrada a regra. hs vezes-reforcava-se 
o motivo pelo qual aquilo tora estabelecido. E×.z “Precisa 

_ :u- falar mais baixo. porque atrapalha o que os outros estao 
Fazendo". 

Quando alguém se negava a fazer o combinado. A 

protessora insistia: - “Foi combinado, tem que Fazer”. 

Havia uma permanente insistência quanto ao cumprimento 
das regras. Ex.: No almoço - cada dia uma crianca desenhava 
no quadro-negro uma boca com um X em cima, que significava: 
"Não talar enquanto come". Ainda no almoco: as criancas 
serviam~se sozinhas e diariamente o professor alertavaz 
“Peguem somente aquilo que conseguirem comer". 
“Solucäo Coletiva": algumas vezes a protessora discutia com 
as criancas soluções para questoes/problemas surgidos, como 
por ex.: no dia em que um menino talouz- “Uelho Uiado“. Logo 

todos vieram contar para a professora e ela perguntou para 
a classez~”0 que se Faz com quem diz palavrão?“



Imediatamente sugerem sanções como - “Dá um cascudo!“ - 

“Bate na bocal" - “Tranca no banheirol" - Etc. 

Profa.: ~ “Mas aqui na escola se faz isso?“ 

Criancas: ~ “Não .....!“ 

Profa.: - “Então vamos ver ....!" - vamos fazer ele 

fazer alguma tarefa". 

Profa.: - "Mas o que é isso? Me e×plica.....“ Se 

aproximando do menino. 
- “Não se diz o que não se sabe o que é". “Você 

sabe o que é?“
u 

D menino chora. A professora diz que tudo bem, que 

não é para falar mais. Tudo beml. 
Algumas vezes a ida ao recreio foi usada como ameaça, 

quando o controle da agitação estava dificil. E algumas 
vezes esta ameaca foi cumprida para uma ou outra crianca que 

não obedeceu às regras. 
Sempre as regras foram colocadas a partir da 

nz necessidade do trabalho e da organização coletiva, e nao 

como atitude meramente autoritária do professor. A 

explicacão quanto a consequência decorrente do não 

cumprimento da regra, em relação ao funcionamento do 

trabalho, tinha efeitos muito positivos.



n H ~
. 

Além do que já se colocou no ítem B.E., cabe relatar 
que a professora desta classe constantemente abria espaço 
para o ponto de vista infantil ~ solicitando inclusive que 

expusessem suas idéias quanto à organização do trabalho. 
Ex.: "Como podemos colocar as cadeiras Para que todos 
enxerguem o quadro?“ - “Como podemos fazer para dividir 

estas bolachas por igual, para todos?" 

Havia uma preocupação para com a autonomia das 

criancas - a professora os incentivava para que 

solucionassem sozinhos questões praticas - participando 
junto nas brincadeiras, sentando alternadamente nas mesinhas 
enquanto trabalhavam. 

Todo o trabalho era organizado em termos de grupo; as 

criancas trocavam informações e trabalhavam num sistema de 
entre-ajuda. 

Em relação ao conhecimento e as informações mais 

sistematizadas, no entanto, havia uma postura de extremo 
“respeito às posições e ao ponto de vista infantil”. Em 

várias situações as criancas tinham dúvidas ou pediam 
informações para a professora e ela: ou devolvia para o 

grupo ou limitava-se a reforçar a idéia no nivel em que a 

crianca a tinha manifestado. 
E×.z Durante um gg§gQhg_1igLg a professora parava nas 

mesas e conversava sobre os desenhos. as cores, etc., 

perguntando: - "O que é isto?“, “Para que serve?“ - “Qual é 

o nome desta cor?", etc. Jamais contrapunha-se ao que as 

crianças diziam. Num certo momento surgiu entre duas



criancas uma dúvida quanto a cor de um lápis. Um dos meninos 
dizia Que um lápis amarelo era laranja. O seu colega 
contestou e chamou a professora. Ela imediatamente devolveu 
a questão para o menino que havia se contundidoz - “Que cor 
è essa? E essa? âh é? Ah tá...!(o menino continuava 
errando). ' 

O 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. 
Freqüentemente a afirmativa: "Ah tá....!“, era usada 

pela protessora como uma Porma de não afirmar e nem negar, 

só aceitar as respostas das criancas. 

(No caso acima, a protessora chamou a 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 questão de chamar de Tm" - 

Desde os primeiros dias a professora insistiu 
Para que a chamassem pelo nome e não como “Tia". 

Has, É tão comum esta Forma de tratamento que as 
criancas tem dificuldade em não repeti-lo. 
A professora insiste: “Eu não sou tia“.“Eu já disse, 
só atendo pelo meu nome!“ 

Mas não adianta.



A relação professor x aluno nesta turma se 

caracterizava especialmente por uma participação conjunta em 
todos os trabalhos: o pro$essor não as deixava trabalhar 
sem que estivessem opinando, sugerindo, reconduzindo suas 
ações. Havia uma cooperação recíproca garantindo sobretudo 
o espaço da criança.
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E ^ "._¿¡:z.u:¡ 2 Q. _._:_ " :' z.uz. 

O Planejamento era sistemático (mensal e semanal) - 

baseava-se no quadro do PMEHE (em anexo), em pesquisas 
teitas durante a reunião pedagógica, além _das intormacães 
pela troca de experiências entre os proiessores. No decorrer 
do ano usou-se como referência, também, o “Programa de 

Educacão Municipal", elaborado em 1988 pela S.M.E. ~ Divisão 
de Educacão Pré-Escolar. 

~A pro$essora mantinha regularmente um caderno diário e 

um relatório dia~a-dia das atividades desenvolvidas, de 

situações surgidas em classe e do desenvolvimento de cada 
crianca (grupo a grupo). 

Nas reuniões eram definidos os temas (para cada 

semana) e os 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 $ormaz 

Diario: Composto do plano do dia - com objetivos por 
Semana e Relatórios também diários com referências à 

participação das criancas, tatos, etc.

\
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Objetivo Objetivo 
Geral Específico Conteúdo Unidade 

(Aspecto do (Aspectos (O que?) (Tema) 
desenvolvi- Específicos) 
mento) 

Nota-se que havia uma correlação entre os Planos e a 

prática desenvolvida - ressaltando apenas que em geral as 

alterações eram no sentido de repetir as atividades 
costumeiras, e não no sentido de apresentar inovações. 

Os temas serviam apenas como organizadores das 
atividades - não se trabalhava sistematicamente os 

conhecimentos no interior dos temas. 
Buscava-se seguir uma coerência quanto aos principios 

- apesar da fonte de informações ser exclusiva . A 

incoerência aparecia apenas naquilo que dizia respeito aos 
"treinos de habilidades" (Ver item A.1).



_ 

Nos N.E.I's as condicões de trabalho docente eram mais 
Favoráveis - havia em geral auxiliares de classe que cobriam 
os dias de Polga* e possíveis necessidades de estudo e 

preparação de aulas durante o periodo. 
Aconteceram duas greves durante o ano, por melhores 

salários e bene$icios (hora-atividade). que atingiram não só 
o pré-escolar, mas toda a Rede Municipal. 

* Dia de lolga - As pro$essoras se reunem fora de horário 
para o Planejamento. Em troca podem (de 

acordo com a Direção) tirar o correspon- 
dente em dias de folga.



IDENTIFICAÇÃO z Hwmaâ 

Série : 
im Série 

Número médio de alunos z 26 

Turno z Tarde 

formação do Pro$essor z 2” Grau - Magistério 

*§sC01a z Básica - 1” a 8” Série 

mübservacõesz z 18 dias (em 6 meses) 
+/-42 horas - ?requência 12



A - PROCEDIMENTOS Pcnâdósicos 

âiii_âIl!lQanE$_1NLQLâl§ 

As atividades iniciais indicavam uma "preparação" para 
alfabetização uma vez que Qrivilegiavam .o treino de 

habilidades especiticas como:
_ 

- Exercicios de discriminação visual: Ex: Ligar 
Figuras iguais/marcar maior e menor. 

- Exercicios de coordenação motora: Ex: Pintar 
desenhos mimeografados, cobrir traçados diversos e 

traçados de vogais (traçando no quadro, no ar e na 

carteira), amassar e colar bolinhas de papel sobre 
um circulo. 

Os exercicios de traçado eram os mais ?reqüentes.No 
dia 23/02 por exemplo, foram feitas 5 Folhas em sala, além 
das que toram mandadas para casa como deveres. 

Além disso todos os exercicios que vinham com 

ilustrações eram pintado depois por aqueles que tivessem 
lápis de cor. Os demais não faziam e esperavam (B.1). 

Eram realizadas também outras atividades que não 
implicavam somente em treino, mas estas apenas ocupavam um 
minimo do tempo de trabalho, senão vejamos: 

- Linguagem oral - Histórias contadas e músicas. 
especialmente no tinal do periodo antes de terminar 
a aula. 

Conversação: No início com duração de +/- 1 minuto - o 

que vocês tizeram em casa, o que comeram?



O uso destas atividades objetivava especialmente 
preencher o tempo, uma vez que não se pretendia iniciar a 

“aliabetizacão propriamente dita". Nestes 30/45 primeiros 
dias - a idéia era "ir devagar" para adapta-los à escola, 

depois iniciar a aprendizagem. 
Tal “conversação” me remeteu à idéia de que o 

proPessor estava preocupado em considerar a “participação da 
crianca", mas sem muita convicção. 

Escrita - As criancas podiam, e eram até solicitadas a 

escrever os seus nomes ànas Folhas. A professora 
fazia uso do cabeçalho (local e data) desde os 

primeiros dias. 
Cartão com nomes - ioram apresentados crachás para 
modelo de cópia do nome completo em letra cursiva. 
Cópia de encontros vocálicos e ditado. 

Em toda esta Çase foram utilizados exclusivamente 
folhas mimeografadas e cartazes com vogais, na parede.0 
material para execução dos trabalhos era trazido pelas 
criancas.



fliši_âIl!lflâR£§_§flIlDlâHâ§ 

As atividades cotidianas praticamente se reduziam a 

uma unica tormaz Os gägggigigâ - a pro$essora passava uma 
série por dia, iniciando já no primeiro momento, e às 

criancas cabia copiá-los e resolvê-los. 

Os exercícios mais utilizados, conforme veremos a 

seguir, referiam-se particularmente à MATEMÁTICA e 

LINGUAGEM. Nesta turma durante as observações feitas não 

Foram trabalhadas atividades referentes a Estudos Socias, a 

não ser no dia de Tiradentes em que foi pintado o retrato 

mimeografado dele. 

Matemática; 
- Apresentação dos numerais até 9 - com cartazes com o 

número correspondente. 
- Corresponder número ao numeral 

Ex; Desenhe 8 bolinhas 
Desenhe uma dezena de laranjas 

- Sequência de numerais 
Ex: Cópia/complementar numerais em sequência. 

~ Soma - de algarismo (1, 8 e 3 elementos) 
Q - Problemas com soma simples (introdução explicação da 

situação/exercicios) a.2. 
~ Subtração simples
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Língua Portuguesa; 
- Silabagão - Cópia de sílabas e palavras correlatas. 
- Leitura em conjunto - "Silabando“. 
- Encontros vocálicos - Ex; ligue os iguais. 
- Leitura individual de silabas e palavras correlatas. 
- Identificação de iniciais. Ex: Recortes em cartilhas 

(velhas) palavras que iniciam com a vogal dada. 

Obs.: As criancas em geral recortam só a letra inicial e não 

reconhecem uma palavra inteira. 
- Formação de palavras - a partir das sílabas dadas e 

encontros vocálicos, e "somando" sílabas (continha). 
- Associação do tipo de letra ~ cursiva e script - Ex: 

Ligue .... ou passe para a.. 
- Qópia - do quadro das familias silábicas e de 

palavras avulsas (chegaram até 22 palavras numa 
vez), também no caderno de caligra$ia. 

- Cópia do nome - no caderno. 
- Ditado de palavras simples (ver B.1. e B.E.) 
- Separação em silabas 
- Leitura de fzase - todos e por fila. 

Estas mesmas atividades apareciam diversas vezes a 

cada nova familia silábica apresentada. O único recurso que 

variava em termos de lápis e caderno era o uso das cartilhas 
velhas para localizar, colar e recortar palavras.



Ê 3 ellfllnâmšâ gxIBe-§¡e§§E 

As atividades extraeclasse se caracterizavam desta 
forma: os deveres e as aulas de Educacão Fisica. 

A Educacão Fisica, apesar de não ser _proPriamente 
extra-classe, ganhou aqui este sentido por ter sido 
desenvolvida totalmente à parte do trabalho do proFessor de 
classe. Da mesma forma que o recreio do qual a proFessora 
não Participava e nem dava continuidade às experiêncas 
ocorridas. Inclusive quando coincidia o horário com a 

primeira ou ou com a última aula o professor não permanecia 
na escola (*). 

Os deveres sempre apareciam como repetições dos 

exercicios trabalhados em aula com o sentido de reforço e 

treino. 

(*) Esta dispensa está relacionada a um problema da 

categoria docente vinculada ao municipio; os proFessores 
de 1* a 4” série recebem 40% de hora-atividade mas usam 
estas brechas como uma espécie de "compensação", com a 

aquiescência das direcões.
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Os conteúdos trabalhados puderam ser verificados 
apenas a partir dos exercicios/atividades dados uma vez que 

não se dispunha nem de planejamento, nem de diário de classe 
ou relatório. (B 4.) 

Em termos de abordagem. pode-se dizer que poucas vezes 
os conteúdos $oram tratados de Forma a sistematizá-los: 
tudo era apresentado em termos de exercícios, não se 

discutia nem se apresentava o conhecimento que cada um deles 
envolvia. Pode-se afirmar, portanto que a perspectiva era 
sempre a do protessor. O conhecimento era posto como algo 

pronto e imutável a ser apreendido. A crianca deveria 
responder somente quando solicitada, tendo em vista` o 

prenchimento e a resposta das lacunas. (B.3.).



â_.â.._B5¿âJ._I.â_C_ë.Q 

Rotineiramente os exercicios eram passados no quadro 
em sequência e copiados pelas criancas que depois respondiam 
no caderno. A correcäo era feita no quadro. O professor 
chamava algumas criancas para colocarem as respostas e 

auxiliava quando necessário. Periodicamente o professor 
recolhia os cadernos para corrigi-los. Às vezes as criancas 
levavam até a mesa para que o proiessor corrigisse, assim 
que terminassem a tarefa. 

O ditado diário passou a servir também como 
instrumento de avaliacao. Em 18/05, por exemplo, a 

proiessora me otereceu os cadernos de ditado para ver. Ela 

dizia que estava muito contente porque estava tazendo 

diariamente ditado e eles estavam muito melhores. 
- "Dá para ver do comeco até agora! Estou gostando!“ 
A cada dia as correções eram feitas em voz alta para 

toda a turma, (ver c.8.). O numero de erros era enfatizado. 
Mensalmente eram Feitos os testes que seguiam 

praticamente a forma do primeiro realizado - variando apenas 
a familia silabica e número de palavras reierentes às 

familias trabalhadas anteriormente (modelo anexo). ` 

O conjunto de exercicios que constavam do teste eram 
do mesmo tipo usado em classe - assim como os aspectos 
exigidos; - Identificação de sílabas; 

- Formar palavras; 
- Ligar palavras iguais; 
- etc.



B - ORGANIZAÇÃO DO TRABALHO DOCENTE
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Entre os aspectos que caracterizam a dinamica do 

trabalho em classe, as estratégias colocam-se como aquelas 
formas pelas quais o professor orienta, explica e introduz o 

conteúdo. . 

No inicio do ano o professor seguia sempre a mesma 
dinâmica; distribuia as folhas mimeografadas ou os cadernos 
com os exercicios de traçado e, em pé na frente da sala 

explicava. onde, e o quê, era para fazer. As criancas 
avisavam quando acabavam e o professor passava para olhar. 
Em alguns casos auxiliava umípouco. 

Invarialvelmente as criancas trabalhavam de forma 

individual ~ em carteiras umas atrás das outras. A sala não 

se alterou do primeiro ao último dia de observações. Os 

trabalhos de desenho (mimeografados) que foram postos nos 
Varais no fundo da sala no “periodo preparatório", ali 

permaneceram.
_ 

O únicol recurso diferente do quadro de giz e das 

cartilhas velhas foram os Pequenos cartazes que continham: 
os numerais e o número correspondente - as familias 
silábicas com o desenho correspondente à palavra 
chave/familias.



Após o "período Preparatório" o trabalho em classe 
passou a organizar-se em torno da execução de exercicios. 
Logo no início da aula eram Passados os exercícios (cópia, 

forme palavras, etc), Para serem copiados e respondidos 
pelas criancas nos cadernos. Isto causava uma dificuldade 
para as criancas: a falta de explicacão sobre como organizar 
e usar o caderno provocava uma constante interrogacãoz - "É 

para virar a folha?“ - “É para pular linha?“ etc. Havia uma 
completa falta de compreensão quanto ao uso do caderno e 

isto gerava muita dependência da professora em todos os 

momentos. 

L.e_i._t_ux:_a: 

Para as leituras feitas no quadro a professora 
costumava indicar com a régua cada sílaba, ou melhor sílaba 
a sílaba, pausadamente. Ao dar esta paradinha entre uma e 

outra sílaba fazia com que o "coro" se confundisse: a 

leitura ficava "cruzada",pois as criancas que já sabiam ler 
seguiam falando ininterruptamente a palavra, ou o conjunto 
de sílabas indicado. 

Depois disso a professora chamava alguns alunos, 

individualmente, sempre variando as palavras indicadas no 

quadro; 
no - “Para não repetirem por memorizacao“. Explicava a 

professora.(A sílaba inicial das palavras era 

continuamente relacionada pelo professor à palavra- 

chave) (*). 

* E×.z - "Aqui, vejam! O QQ da família da barriga.



Ditado: 

A partir de abril a rotina desta turma constituiu-se 
basicamente de ` no inicio da aula, leitura no quadro e Ditado 
cópia e resolução dos exercicios. Após o recreio em geral(*) 

eram passados ekercicios de matemática e as vezes de 

caligrafia para, em seguida,passar a cópia dos deveres e 

aguardar o sinal. 

Sempre que entravam na sala, as criancas 
automaticamente tiravam os cadernos e copiavam o cabeçalho e 

o nome, enquanto a professora fazia a chamada. Em seguida a 

protessora perguntava: - “Prontos para o ditado?“ Ao que 

uma ou outra crianca questionava; - “Pode deixar ver?“ - 

-“Não, não pode deixar ver!“ , respondia a 

professora...nisto todos arrumavam seus cadernos para que os 

outros não pudessem enxergar, usando, inclusive, penais e 

livros para fazer “muretas“. 

O professor seguia: 
- “Escutem primeiro, depois repitam e facam!“ 
- “Dgdol Todos diziam “dgdo". - "Agora Facam!“ 
- “É o da do dado e o do do dado". 

nv Esta explicacao fazia com as criancas perguntassem: 
“Duas vezes tia?" - “É". 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 estava o cartaz, e perguntava; 
“Pronto?". . E continuava com outras palavras.



A reterência da palavra-chave servia em todos os 

casos. por exemplo: - "Dedo!" de de dado e do de dado. A 

reterência é do conjunto de sílabas, ou seja, não concreta e 

dissociada da relação Fonema/grafema, pois o óbvio é que da 

não se representa da mesma forma que o de. 

Esta dinâmica leva sem dúvida a uma automatização em 
relação à aprendizagem da lingua escrita - $avorece apenas à 

aquisição “ mecânica” da escrita. 

A pobreza da utilizacão do espaco não tavorecia nem 
mesmo a aquisição/dominio do mecanismo da escrita/leitura - 

não eram usados nem mesmo os reforços visuais. A criancas 
não participavam do espaco da sala e da escola - apenas 
transitavam por ele, sem integra-lo. '
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Desde os primeiros dias de aula a proiessora procurava 
manter as criancas sentadas e em silêncio, como pré- 

requisito para desenvolver o trabalho. Para isto, usava 

chamar a atencão individualmente Pelo nome. Já no terceiro 
dia , quando um menino levantou-se na hora de cantar em 
conjunto, a professora tomou a seguinte atitude: 

- “Fulano! Quieto, senta se não vai lá para trás de 

pel" 

Em um outro momento, onde houve muita dúvida sobre o 

uso do caderno, as criancas ialavam muito, e alto. Face a 

isto, a professora procurava coibir em tom bem alto. 
- "Ah! mas que ieio! 'Tá muito Feio! Que falta de 

educacäo!“ . 

Como as criancas continuassem a conversar alto, e 

alguns, até batucassem na carteira, a professora disse: 
- “fihegaš Com vocês é só no grito! Silêncio! Agora 

todo mundo copiando oi que está' no quadro.( A 

professora senta. Muitos cantam ou murmuram enquanto 
copiam e a proiessora ' chama atenção 
individualmente). 

Outra hora, as criancas reclamaram demais de uma 

leitura no quadro, e a proiessora ameacouz - “Vão ficar sem 

Educacão Fisica de novo! É assim que vocês querem aprender a 

ler e escrever, é?“ ( Silêncio total. As criancas se calaram 
imediatamente).



As criancas cada vez menos se concentravam na cópia 

das tarefas passadas no quadro - levantavam do lugar, 

perguntavam alto, o professor respondia também em alto tom. 

Neste quadro, mandava um e outro sentar, colocava outros nas 

carteiras, mas eles levantavam tanto que a alguns ela não 
chegava a repreender. De repente uma menina se levantou e 

dirigiu-se para os fundos da sala. A professora foi até lá, 

e, enquanto ela estava de costas, deu~lhe uma palmada. E 

ameaçou: ~ “Agora eu vou dar uma palmada em quem estiver de 

pé! Vocês ai também vão querer? Estão falando desde 0 inicio 

da aula " 

Depois. com o ambiente mais tranquilo, a professora 
procurou orientar para que levantassem o braco para falar. 

H" . 
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Ao sair da sala a professora costumava deixar um aluno 
para “ficar olhando". Assim que ela punha o pé para fora da 

sala ficava um silêncio absoluto. As criancas apenas se 

comunicavam por sinais e era possível ouvir os menores 

ruídos. Quando a professora voltava, imediatamente todos se 

punham a falar; queriam contar quem tinha se mexido, 

levantavam-se do lugar, se alvoroçavam e chegavam a até 

brigar. A professora ameacou não deixar que fossem para a 

quadra e chamou quatro ou cinco de “bagunceiros“.
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Enquanto aguardava que todos concluissem os 

exercicios, a protessora chamava uma crianca lá para a 

frente que deveria escolher outra para a substituir que 

estivesse bem quieta. O "jogo" não luncionava para manter o 

silêncio mas quando quem estava lá na *rente era um aluno 
que tinha maior liderança e preferência. o silêncio voltava. 
O "jogo" era usado em diversos momentos _quando havia 
tumulto. 

Ditado x Disciplina 
Com a sistematização do ditado a protessora passou a 

usa-lo como um recurso disciplinar. Enquanto as criancas 
taziam as tarefas do dia, a protessora ia dizendo em voz 
alta os resultados da correcão do ditado do dia, um a um: 

- "Fulano, nota 8. Errou 2!", etc. 

Esta sistemática acabou criando uma competição tal 

entre as criancas, que cada um queria mostrar que era mais 

esforcado que o outro. Ao mesmo tempo que faziam a tareFa, 

Picavam atentos aos resultados anunciados - comentando 
vaiando, debochando, etc. 

A nota passou a ser usada então, como uma 
"recompensa", A sua divulgacão "pública" fazia com que a 

imagem de cada um perante o grupo se tortalecesse, ou não. 

Não eram trabalhadas as diticuldades encontradas no ditado, 
nem tampouco consideravam-se os erros como parte do 

processo de dominio da escrita. Desde o inicio se exigia e 

se passava para a crianca a expectativa de que ela já sabia 
tudo. Errar se colocava como motivo de vergonha. (ver B.3.).



Estes mecanismos demonstram claramente por onde 
caminha a construção da Falta de contiança da criança em sua 
capacidade de aprender, levando~a a uma perda da auto-estima 
e a um possivel fracasso.. 

As regras não são absolutamente articuladas a uma 
necessidade de organização do trabalho. Como o que se exige, 

é uma produção mecânica (a base de exercicios) e individual, 

as regras, e as conseqüentes sanções, têm como meta a 

manutenção do silêncio e da postura necessária para essa 
prática ~ 0 que pode ser também percebido pelas relações 
professor x aluno e aluno × aluno.

cf
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Muitas vezes se ouve dizer, como uma forma de critica 
às propostas escolanovistas, que não se pode esperar que as 

questões a serem trabalhadas surjam espontaneamente das 

criancas, sob o risco de deixarmos de Fora questões 
Fundamentais. Contudo, não há dúvida que articular os 

conhecimentos aos interesses das criancas, ou melhor, partir 

do interesse delas e de situacões significativas para elas, 
Faz com que a aprendizagem ganhe Forca e vitalidade. 

Vejamos, nesta turma, um exemplo da diticuldade de se 
trabalhar com esta situacão que se comenta; 

Enquanto as criancas faziam um exercicio de tracado 
(mmmm) passava pelo muro, um gato. Ele parou, se lambeu e 

continuou. As criancas se voltaram todas para a janela: 

chamando, miando e comentando. 
A atitude da professora foi a de chamar a atencão para 

que sentassem corretamente e ficassem em silêncio. 
O gato?... Parece que não passou por ali. 

No inicio do ano, o espaco de intervencão das criancas 
era maior. Aos poucos a lei do “silêncio” levou a uma 

desconsideracäo pelas intervencões orais - mesmo quando eram 
relacionadas a aprendizagem - como perguntas e comentários 
sobra as palavras, etc.



Durante o "periodo preparatório" as criancas reclamam 
muito - "Ah!, demora muito!“; - "Que canseira!“ etc. A 

protessora procurava estimular e não as repreendia por terem 
se manifestado; - “Quem faz rápido não aprende, tem que 

fazer devagarl". - “Isto, isto mesmo, continuem!“ 
Mais tarde, a reação as intervencões passaram a ser do 

tipo: não considerar as Falas das criancas. Por exemplo: no 

dia em que introduziu os problemas simples, a protessora 
usou o exemplo do "papai comprou 18 abacaxis e 5 cajus. 

Quantas frutas Papai comprou?“ E dizia - “Vocês tem que 

tazer a continha. Qual é o numero maior? Qual continha temos 
que fazer?“ - enquanto passava pela sala olhando nos 

cadernos. Ai, um menino comentou: 
- “Õ tia!. Meu pai não comprou nenhuma truta. Zero 

frutas mais zero Frutas, é zero $rutas!“ 

A professora não respondia ao menino e continuava a 

dizerz - "Olha, não pode esquecer da linha da continha!“ 

Sem dúvida foi uma intervencão muito rica, o menino 
re?letia sobre a sua realidade. ao mesmo tempo em que 

revelava o nivel do seu conhecimento sobre a adição. Teria 

sido, certamente, o momento de levantar situações concretas 
para criar novos problemas. 

Noutra situação onde as criancas iriam fazer Palavras 

que comecassem com gg, um menino perguntou: -“Tia. vale 

Dedé? Ao que a professora respondeu: - ”Não!, olhem lá no 

quadro (apontando para as cartilhas' das tamilias 
silábicas)."



Quer dizer, só valem as palavras já apresentadas pelo 
professor. Caberia a pergunta; porque não vale “Dedé“? Não 

comeca com dg? 

Nesta mesma tarefa notava-se que as criancas 
procuravam se ajudar. Um mostrava para o outro, dava uma 
idéia. Uma das criancas disse para a professora que copiou e 

a professora insistiu que era para fazer sozinha, sem ajuda. 

De tal forma que as criancas passaram a fazer "muros" em 
volta do caderno, usando penal, caderno, etc. 

Algumas formas de relacionamento instituído entre 0 

professor e os alunos acabam sendo incorporados pelo 
conjunto dos alunos. No caso da expectativa sobre a 

capacidade de aprender de alguns alunos isto fica bem 
marcado. Por ex.: No ditado feito no Teste de Lingua 
Portuguesa, ao serem ditadas as primeiras vogais, uma 
crianca comecou a chorar: 

Professora; - "Miriam, porque você está chorando? O 

que foi? Não `tá fazendo certo? Todo dia você chora! Choras 
demais!“ 

A menina responde: 
- "Eu quero fazer mas eu não sei!“ A professora diz: 
Professora - “Foi mandado estudar em casa. Não estudou 

porque não quiz! 
- “O problema é que vocês falam demais".



Isto foi assumido pelas criancas de tal forma, que 

passaram a censurar a aprendizagem e o comportamento dos 

outros, e o seu próprio 
- “Ô tia! Bota ela de castigo que ela 'tá querendo 

fazer bagunca.“( comentário de uma crianca). 
- “Ha!ha!ha! a Miriam tirou zero! Ha, Ha. Tirou, tia?" 

(outra crianca). 

A Professora, incisivaz * “Não interessa para vocês!“ 

No caso do comentário da nota a própria professora 
incentivou o controle dos resultados obtidos por cada um. De 

tal forma que torna-se necessário coibir quanto as 

tentativas de menosprezar os colegas. 

Em um dia de leitura no quadro, a professora só não 
chamou uma das alunas, todos questionaram. A professora 
disse que não era para se preocupar com ela, que ela estava 

aprendendo com a professora Sandra (reeducadora), e ainda 
iria “passar na frente de vocês". 

Criancaz ~ “Uai nada, duvido!“ 

Profa.: - " Duvida é? Você vai ver." 

Crianca; - “ Na minha frente, nãoë" 

Profa.: - “ Cala a boca!“ Disse, encerrando o assunto. 

A interacão crianca × crianca não era de forma alguma 

estimulada, digo até que não 'era permitida. Todas as 

situações de “entre-ajuda” e de troca foram coibidas. Disto 

resultou uma total dependência do professor para resolver os 
Problemas enfrentados. D Professor indubitavelmente se situa 
como o centro do processo e senhor das decisões e atitudes.



_~ 
0 proFessor não seguia nenhum programa previamente 

estabelecido. Houve um planejamento conjunto elaborado pelas 
pro?essoras da Primeira série (ver reuniõesi dos 

professores), mas -esta professora seguia as sugestões de 

livros/apostilas e das atividades usadas pelos colegas, 
mesmo Porque, o conteúdo básico 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* série da rede municipal de 

ensino recebem, como direito, em seus salários, um 

percentual de 40% relativo à hora-atividade. Os professores 
de 5” a 8” série e especialistas também têm 49% de hora- 
atividade em seu regime de trabalho (a cada 20 horas, 
somente 12 horas são com aulas). Por algum motivo, os 

professores de ii a 4i série entendem que também teriam 
direito a uma liberação de aulas. Não estando resolvida esta 
questão "oficialmente", as diretoras dispensam as 

Professoras no horário da aula de Educacão Física, como 
forma de compensação desta perda. Isto acarreta uma completa 
falta de relação entre o professor de classe e o professor 
de Educacão Fisica. Por iniciativa própria das escolas são 
feitos, inclusive, revezamentos nos horários de aula de 

Educacão Física, de tal forma que, alternadamente, os 

professores de 1” a 4” série possam chegar 40 minutos mais 
tarde e sair 40 minutos mais cedo. Sem dúvida, os baixos 
salários fazem com que a hora-atividade e as .aulas de 

Educacão Fisica sejam consideradas como horário de folga dos 
professores.



As dificuldades econômicas dos professores não 
permitem que eles tenham as questões básicas resolvidas, de 

tal Forma que possam dedicareseHpro$issionalmente ao 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 próxima à 

escola para que cuidasse. É óbvio que ela não dispunha de 
tranquilidade para dedicar~se, inclusive porque a distância 
da escola em relação a sua casa *azia com que perdesse muito 
tempo na locomoção.
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A - PROCEDIMENTOS PEDAGÓGICOS

_ gr _ âi1i_âIlMl1llE§_lHl£Lá1ã 

Nesta turma tambem as atividades iniciais , . . . . . . se 

desenrolaram em torno de uma "preparação" para a 

altabetizacão. Por orientação da escola (supervisão) todas 
as professoras deveriam seguir a mesma rotina de atividades 
durante o periodo fpreparatório“. 

As atividades variaram em torno das seguintes 
práticas: 

Tratados grafo-motores (em Folhas mimeografadas) 
Co1agemL Pintura a dedoi Picar Amassar papéis. 
Exercicios com o contorno das vogais. 
fipresentacäo das vogais (todos os tipos de letra 
ao mesmo tempo) Ex.: A a (ver B.1) ` 

ou De acordo com algumas observacoes do Diário de Classe 
nota~se que eram previstos vários objetivos, mas na prática 
enfatizava-se a fixacão das vogais. Os obgetivos estavam 
voltados para o treinamento. como pode ser visto (na maioria 
deles): 

- Identificar cores (não foi trabalhado). 
- Desenvolver a coordenação-motora. 
- Linguagem oral e auditiva (sic) - transmitir recados 

(este objetivo, que não implicaria em simples 
. treino, mas em desenvolvimento da oralidade, não foi 

trabalhado.



- Desenvolver memória auditiva - (músicas religiosas). 
- Deslocar-se no espaco com mobilidade e movimentos 

coordenados - (não foi trabalhado). 
- Identificar Posicão/espessura e tamanhos (não 

observado l. 

- Perceber semelhanças e diferenças (não observado). 

Ao enfatizar a fixação do traçado das vogais a 

professora explicou que as letras eram só para exercitar a 

coordenação motora - não se falava o nome, e nem mesmo o que 

era uma letra. 
~ “Por enquanto só alguns sabem porque já vem de casa! 

As mães dizem!“(profa. Turma B) 

A execução de--infinitos exercicios Vem *letras 

maiúsculas, minúsculas, manuscritas e em tipo de imprensa me 
davam a impressão de estar assistindo a uma fabricação de 
“pequenas máquinas de escrever” cuja principal funcão era 
"imprimir" letras. Não estava se ensinando a escrever, no 

sentido de alfabetizar, mas sim, e apenas, no sentido de 
aprender a grafar sinais. 

Durante todo o periodo inicial (e veremos que durante 

todo o periodo observado), não se fez uso da palavra escrita 
como comunicação. Não se percebeu sequer o seu sentido. Nem 

mesmo os nomes foram vistos ou escritos _ . (somente mais 
tarde). 

Qual o sentido disto?



Sem dúvida o que se tinha em vista era apenas o 

domínio do sistema gráfico. 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 “facilitação” 

nesta aquisição da escrita, porque ela é muito dificil. Por 
isso não se dá a informação sobre o que era letra, para que 

serve, como se usa, que relação tem com a fala. etc.desta 
forma não se favorece a compreensão da criança sobre como se 
organiza a liguagem no sistema escrito. 

Ao não se fazer uso da escrita no dia-a-dia da sala de 
aula ~ em seus usos e funções reais - está se impedindo 
também a compreensão de sua função social. A lingua escrita 
era apresentada como algo artificial e seu uso só permitido 
na “versão escolar". Bilaba a sílaba, palavra a palavra, 

juntando pedaços, adivinhando sons que nem sempre fazem 

sentido, apenas servem para memorização de novos “desenhos” 

de letras. 

Qual o fundamento desta prática? Qual a concepção de 
linguagem (e de alfabetização) implícita? Onde estão o 

professor e o aluno na relaçäo com o conhecimento nesta 
forma de “alfabetizar“?

V
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Nesta turma as atividades cotidianas também referiam- 

se exclusivamente à Linguagem (al?abetizacão) e à 

Matemática. 
Q 

No trabalho com a Escrita eram privilegiados os 

exercicios de cópia, ditado individual no quadro negro e 

exercicios a partir das familias silábicas trabalhadas da 
seguinte Forma: 

- Cópia de palavras simples. Ex.: ema, uva, ovo e ave. 
- Leitura oral das vogais no quadro. 
- Apresentação da im fgmjljg §j1áQi;az apresentação do 
Q (ver A 4). Apresentação do bo~bi-be-bu~ba (nesta 
ordem) (*). 

- “A letrinha Q com a vogal Q, Faz bo, a letrinha Q 
com... , etc". 

- Leitura conjunta das sílabas e de palavras a partir 
da Çamilia silábica. 

~ Ditado no guadro de palavras com b - individualmente 
- Ditado de uma Frase no quadro; “A baba e o bebê". 

*) A Professora justiiica a mudanca de ordem na leitura da 
familia silábica como uma iórmula para que as criancas 

eu nao “decorem“ sem ler. A professora explica: “Fazendo“. 

ba-be~bi-bo-bu, eles conhecem o ritmo e iazem a 

“cantoria“ por repetição sem ler. variando a ordem eles 
tem que ler. Isto nos revela um BOM SENSD.



- Apresentacao da $amilia 'silábica - em manuscrito 
maiúsculo - imprensa minúscula - imprensa maiúscula. 

¬ Releitura de algumas palavras e das sílabas.
V 

Fora o procedimento de introdução .das iamilias 
silábicas que praticamente se repetiam a cada`nova familia - 

as atividades de escrita mais usadas eram: ' 

- cópias do Quadra. (inicio da au1á*› <*›~ 

- Formar frases com: exercicios rotineiros no caderno 
- Formar _palavras com: exercicios rotineiros no 

caderno 'é _ 

- Ditado no guadro “ 

- E outros exercicios repetidos continuamente como; 
"Junte os pedacinhos". _ 

. Escrever o nome dos desenhos. Ex. D e a 

. Separe os pedacinhos, ' 

. Completar palavras. 

. Escrever o nome completo. 

. Dar as familias. Por ex. anjg - ja,je,ji,jo,ju. 
. Dar o masculino e Feminino. 

*) Nas cópias do quadro em geral eram .passados textos 
como os utilizados nas cartilhas (alguns inclusive eram 
copiados de cartilhas que o professor dispunha) 
Ex.: Edu caiu 

O dedo de Edu dói. 
Bia cuida de Edu. 

Bia era boa e educada. 

cocada - bebida - cabide



As atividades de Leitura e Escrita eram constantemente 
repetidas. Por exemplo, mesmo quando já estava trabalhando a 

4” ou 5” família. Este procedimento revelava a intenção de 
se fazer um “reforco de aprendizagem" através da repetição 
dos exercícios já trabalhados para uma "fixacão“. 

_ 
O texto do exemplo era fragmentado, as sílabas não 

eram complementares e seu sentido se perdia. Isto foi 

percebido até mesmo pela professora (não ide forma 

explícita), quando ao fazer uma leitura individual no quadro 
procurou auxiliar a aluna dizendo: 

- “O Edu caiu e cortou o dedo. então o dedo de Edu . 

o que?“ A menina repetiu a resposta dada por outros 
alunos: -“Dói!"

I 

A professora insistia na indicação da leitura e a 

menina não conseguia ler, a professora lia para ela e a 

fazia repetir. 
Percebia-se também. que toda e qualquer palavra 

uv trabalhada sofria um controle quanto a sua composicão. Nao 

eram apresentadas e nem mesmo eram permitidas as palavras ou 
frases que contivessem sílabas novas, especialmente 'se 

fossem as consideradas "complexas". Assim cada vez que se 

apresentava uma "nova família" se ampliava o universo 
vocabular, uma .vez que aumentavam as possibilidades de 

descoberta de novas composições de sílaba. 
A medida que o trabalho ia se desenvolvendo o 

"controle" ia ficando cada vez mais difícil, havia uma 
variedade de letras e sílabas permitidas, o que em alguns 
casos poderia até facilitar, contudo isto não ocorreu: por 
um lado porque o professor mantinha o controle sobre as



escritas das criancas (que aparecem apenas nas respostas dos 
exercícios) sugerindo muitas vezes a resposta esperada; por 

outro, porque as próprias criancas acabam aprendendo a não 
criar outras escritas senão aquelas permitidas, de tal forma 
que raramente surgiram nos exercícios de formação de 

palavras e de frases, outras palavras que não fossem as já 

usadas pela protessora. (*) 

Desta Forma é que vai se estabelecendo a “versão 

escolar" da escrita, distanciada do seu uso verdadeiro. 
social e comunicativo. 

Na matemática todo o conteúdo era trabalhado em Forma 
de exercicios. Algumas relações Fundamentais como 
identificação de semelhanças e diferenças e união de 

conjuntos eram apresentadas em uma única vez durante as 

observações. Rotineiramente eram trabalhados exercicios 
relativos az 

- Relação Número = numeral 
- Ordenação de numerais. Ex.: - Dê os vizinhos. 

- Faça de B0 a E9. 

- Soma/Subtração simples. 
- Unidade/Dezena. 

.__.___-___.---__....--.--_....__..._~....-_..-_._.__.__...._.-z--..- 

* Observando os enunciados dos exercícios um menino pergunta 
para a protessora o que significava o gl, apontando para a 

palavra complete. ñ professora responde que era o E 
do pato. Note-se que nunca eram lidos os enunciados - 

apenas copiados.



Como na Turma A deveres se const1tu1am d 

U lr _ 

' 

II II ' ' 

repetições dos exercícios trabalhados em classe. Sempre 
abordando habilidades de escrita e matemática. 

Quanto à Educacão Física - o processo era o mesmo da 
Turma A.

E



â_Ai_QQNI§áflQ§ 

A prática desenvolvida nesta classe-baseava-se) como 
vimos, nas atividades de leitura e cópia e na execução de 
exercicios. A professora mantinha um caderno Diário onde 
registrava os objetivos/atividades - nos quais se Podia 
identificar o conteúdo trabalhado. No entanto, o que era 

previsto nem sempre era o trabalhado - a rotina vencia as 

"inovações" (em termos de atividade). E o que era trabalhado 
em termos de conteúdo não variava, como pode ser notado nos 
seguintes casos; 

0bJetivos_Previstos Realizado? 

(1) Saber transmitir recados - Não 

(2) Desenvolvimento motricidade -' Sim 
fina

V 

(3) Identificar cores - Não 

(4) Linguagem Oral e Memória ~ Sim 
Auditiva 

(5) Perceber semelhanças e - Sim 
diferenças 

Nos exemplos acima cabe explicar 

Conteúdos 

Oralidade 
Desenvolvimento/ 
habilidade 
Desenvolvimento 
Discriminante 
Perspectiva 
Memória Auditiva 

Discriminante 
Visual 

que no periodo 
inicial todos os dias eram trabalhados exercícios que 

visavam o desenvolvimento da coordenação motora-iina.

z



Percebi que quando eles apareciam não eram realizados 
de Pato ou eram trabalhados uma única vez como no caso da 
“Percepcão de semelhancas e di$erencas“. Neste dia Foram 
dadas quatro folhas mimeogratadas onde as criancas teriam 
que marcar o objeto menor ou maior, e ligar as figuras 
iguais. 

D mais significativo de ressaltar quanto a questão dos 
conteúdos nesta turma, se refere a como o protessor abordava 
o conteudo no decorrer do ano, após o “Periodo 

Preparatório". No decorrer do ano notou*se dois aspectos 
importantes quanto ao tratamento do conteúdo por parte do 
professor: os artifícios para "facilitar" a aprendizagem; e 

a exclusividade da perspectiva do adulto no trabalho 
pedagógico. 

No último caso pôde-se notar a inexistência da 

participação da crianca no processo de conhecimento desde o 

inicio da alfabetiaacão. Já na apresentação da 1” Família 
silábica Cb), por exemplo, a professora apresentava a 

“letrinha“ Q, e iniciava o levantamento de palavras que 

comecassem com a letra Q. induzindo o aparecimento das 
respostas. Não havia tempo nem mesmo para ouvir as 

tentativas das criancas porque a protessora já havia 
detinido anteriormente quais as palavras que deveriam 
aparecer. Por exemplo:



- "Quem cuida do bebê quando a mamãe trabalha fora?" 

(Uma-crianca diz o que se esperava) 
- "A babá, muito bem!“ 
- “D que os meninos gostam de chutar?" 
- "Bola“. 

Nota-se que já havia uma definiflão prévia das palavras 
porque apesar de serem dadas outras repostas a professora só 
ouve o que lhe interessa. e desconsidera completamente as 

demais interferências. Ex.: 
- "Quando a gente tem em casa uma crianca pequena. 

Como é que se chama?“ 

As criancas responderam: - “Nenê“. 

A professora imediatamente disse; 
- “Bebêl É o bebê. 

E escreveu no quadro, “bebê". 

Da mesma forma. quando a maioria das criancas 
respondia que quem cuidava do bebê era a avó, a tia. a 

cunhada, etc, a professora ignorava sem qualquer retorno ou 
explicação - apenas quando a professora deu a dica “ba 

. 
". 

foi que uma menina disse: - "Babá". 

Assim, em todos os momentos em que haviam 
interferências, perguntas e comentários sobre o assunto 

apresentado estes não eram considerados. A Professora 
continuava falando, explicando e muitas vezes exigindo o 

silêncio por parte daqueles que se manifestavam.

1



Em um dos momentos em que se viu a professora pedindo 
sugestões de frases sem induzi-las, uma menina sugeriu; - 

^-nu “Edu caiu bebe . A partir dai a professora passou a definir 
o que ia ser escrito, dizendo. -"Entãoz - Edu caiu". . E 

continuou sugerindo frases. É interessante perceber que a 

frase sugerida pela crianca em questão reflete a falta de 
sentido das palavras, frases e textos usados em classe. 

Estes procedimentos vão delineando uma aprendizagem 
que não inclui a participação das criancas na elaboração de 
seu próprio conhecimento. 

Em relação ao conteúdo especificamente, observou-se um 
outro mecanismo muito revelador "da feição escolar” dos 

conhecimentos: o uso de “artifícios” facilitadores. 
ârtificios porque não correspondiam à explicação do 

conhecimento procurando revela-lo. Para explicar a 

existência de determinadas acentuacões a professora os 

relacionava a uma figura (correspondente a sua forma). No 

caso de "bebe“,por exemplo, sendo de beber água, não leva 

acento, o "bebê" do nenê leva. “A mãe de vocês às vezes não 
põe o chapéuainho no bebê. Entäo?“ 

Havia a idéia de que era. preciso facilitar algumas 
informações porque eram impossiveis de serem entendidas 
pelas criancas. No entanto, se demonstrasse gradativamente a 

diferenca de entonacäo, certamente estaria favorecendo a 

compreensão da regra ortográfica e a autonomia da crianca em 
suas produções escritas. Não entendendo isto, a crianca 
dependerá sempre de memorizar os "artifícios" ou de 

consultar os adultos. l



Foi isto também que ocorreu com a explicação da 

professora referente ao significado de “ frase". 
- “Olhem!" (disse olhando para o quadro onde estava 

escrito 'b a babá). "Entenderam o que é formar 
_ 

B1 a e 

uma frase? É escrever isso tudo. Não é escrever só 
uma palavrinha."

~ Nao há nesta fala elementos para que as criancas 
possam compreender a diferenca entre palavra e frase. Para 
quem está construindo sua aprendizagem sobre a escrita, 

au saber que frase nao é só um "punhado" de palavras é uma 
informacão importante. 

Neste dia a professora fez uma observação que me 

confirmou uma impressão inicial: nesta escola o fato de 

estar com o conteúdo adiantado era sinônimo de competência. 
Esta professora era considerada uma boa alfabetiaadora, 
especialemtne pelo seu tempo de servico. 

Ela me dizia. no momento em que estava trabalhando com 
frases no quadro; 

~~ “Uiu eles já estão fazendo frases! 

Para quem veio de casa, né? " (para quem não fez 
pré-escola). ` 

Isto ocorreu no inicio de abril quando as outras 
professoras recém iniciavam as familias sibálicas.



Obs.: Apenas uma vez foi considerada uma palavra fora do 
previsto. Uma crianca trouxe num papel escrito banana, 

- a professora elogiou por ser uma palavra diferente - 

passou no quadro para todos copiarem explicando que 
apesar de não terem ainda aprendido o na, do navio - 

eles iam copiar porque a colega já sabia fazer. 

A crianca aprendeu quando seu papai escreveu num papel 
para ela ir comprar banana. 

Na matemática, a soma e a subtração eram trabalhadas 
sempre a partir de "abstracões/situações hipoteticamente 
colocadas pela professora. 

no passar as contas no quadro a professora ia dizendo: 
- “Eu tenho quatro pirulitos, chupei 3. Vou ficar com _ 

Vocês vão fazendo os “risquinhos“. Repetindo 0 procedimento 
a cada continha. Ex.: 4 - 3 = 1"
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zu A correcao dos exercicios diários era *eita muitas 

vezes em sala, com a professora percorrendo as carteiras, ou 

as criancas indo até sua mesa ao terminarem a tare$a. 

Não foram observados outros procedimentos de 

avaliação. Sabe-se apenas que eram seguidos os mesmos 
procedimentos 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 eram 
"mala sucedidos". Tais avaliações eram Feitas tanto 
diretamente como de forma sub~repticia nos momentos em que 
estas criancas eram solicitadas para desempenhar alguma 

tarefa no quadro, como por exemplo: (Ver B.3.). 
- "0lha! Ela já sabe escrever o nome. Que bom se todos 

Fossem assim!“ 

Ou mais diretamente. 

_ 

- "Você não sabe nada. Isto aqui está tudo errado". 
- fülha! estes que não sabem eu vou deixar por ultimo 

para ver se vão aprendendo mais". (se reterindo a 

uma leitura no quadro).



Inúmeras situações revelavam avaliações individuais J 

na maioria das vezes de forma negativa - estigmatizando os 
destinados ao Fracasso. Hoje já se sabe que estas 
expectativas 
e o próprio 
"insucesso" 
aprendizagem 

negativas vão sendo incorporadas pelas criancas 
professor, com o tempo. passa a determinar o 

quando deixa de crer na possibilidade de 

destas criancas.
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B - ORGANIZAÇÃO DO TRABALHO DOCENTE 
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Não houve variacão quanto aos recursos utilizados 
nesta classe em relação à Turma A. Ds únicos recursos eram o 

próprio quadro-de-giz e os pequenos cartazes com a palavra 
chave e as familias correspondentes. e os cartazes com 
numerais até nove. 

Da mesma forma as criancas 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 uma fila no canto 
direito para os mais "fracos" - outros que não acompanhavam 
o nivel de participação da classe ocupavam os últimos 
lugares da fila. 

~ A professora justificou este procedimento pela 
necessidade de fazer um trabalho diversificado na propria 
sala. Ela considerava que as dificuldades advinham da 

desnutrição (diagnosticada pelo médico do posto de saude), 
de pelo menos três criancas. (Em um outro trabalho devo 
discutir a relação nutrição x aprendizagem no ideário do 

fracasso escolar). 
ao diagnosticar a heterogeneidade da classe como uma 

das dificuldades para o desenvolvimento do trabalho a 

professora optou por fazer uma diversificação no trabalho, 
passando a dar exercicios referentes ao periodo preparatório 
para os que considerava mais fracos. Por todo o ano seguiu



passando em seus cadernos exercicios de cópia de vogais, 
copia do nome, copia das famílias silabicas iniciais e dos 

numerais até 10 - especialmente para manter as criancas 
ocupados, sem preocupação com o avanço da aprendizagem. 

Como afirmei antes, o ensino se desenvolveu 
praticamente através dos exercicios. Acabava um passava para 
o outro, ininterruptamente. A forma de “ensinar o conteúdo" 
resumia se na explicacao para a execucao do exercicio. 

Nesta classe a professora entatizava a leitura no 

quadro de giz,tanto coletiva quanto individualmente. 
Atribuia grande ênfase também ao ditado individual. Sempre 
chamava um a um. Diariamente havia este exercicio de leitura 
e escrita a partir da familia silábica 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 que um ou outro acertasse. Ela ia ouvindo uma 

a uma as adivinhacões até que quando um acertava, dizia: - 

"Alguém já disse, alguém já disse!“ Ou quando ninguém 
acertavaz - “Nao, não... “ 

Algumas vezes ela pareceu perceber este processo, e 

chamou a atencão das criancas: 
- “Leitura .não é adivinhacão gente! Tem que ler, 

prestar atenção. Vocês estavam muito apressados, não 
é assim!“ 

Quando um acerta então ela pedia para repetir, e 

soletra para todos repetirem juntos.



Muitas vezes chamava alguém que quizesse escrever 
algumas palavras como um desafio. -“Quem vem escrever para 
mim a Palavra: baú?!“ 

Sempre haviam voluntários. Naturalmente entre os que 

estavam acompanhando melhor a aprendizagem. 

Na organização dos trabalhos em classe notava-se, em 

alguns casos, que a atividade ou o trabalho em si eram de 
curtissima duração, enquanto que a correção pela professora 
levava muito tempo. Durante a correção as criancas 
permaneciam sem atividade, a não ser aguardar na fila para 
mostrar o 

Por 
caderno. 
exemplo, na volta do recreio, como sempre, a 

professora passava exercicios de Matemática. Certo dia 
orientou; - “Pulem uma linha (do caderno diário) e escrevam, 
Matemática.” E Em seguida passa no quadro: 

1. Some: 

+1 +2 +3 +5 
1 E 3 5 

às criancas fizeram o exercicio em poucos minutos 
(+/-3). A professora sentou à mesa, e eles formaram uma fila 

para mostrar a tarefa. 

Ds 

descritos 
correções 
proceder, 

feito nos 

procedimentos de correção variaram entre os 

acima e as correções coletivas no quadro. Nas 

no quadro nem sempre as criancas compreendiam como 
passando a copiar novamente do quadro o que haviam 
cadernos.



A organizacão do espaco físico da classe e o da escola 

não tinha nenhuma diferenca _ Numa havia variação quanto a 

sua utilização em relação a outra turma (A).

f



~fiflflâ 
Nesta Turma analisar disciplina e relação professor × 

aluno separadamente foi ainda mais dificil do que em outras. 

D trabalho, ou melhor o dia-a-dia da classe era marcado por 
acontecimentos relacionados a estas duas questões. Elas 
estavam sem 

K 
dúvida interrelacionadas, mas era preciso 

discernir quais os procedimentos que se referiam mais 

especificamente as regras, sanções e relação disciplina x 

trabalho pedagógico. ' 

Exatamente como num protótipo de uma sala convencional 
de 1* Série a professora não estabelecia regras claras de 
trabalho ou de comportamento em classe. .O "permitido" e o 

“proibido” iam sendo definidos a partir de sua atitude 

frente aos acontecimentos e manifestações das crianças. 
Mesmo esta definição não era facilmente compreendida porque 
não havia coerência e manutenção das atitudes frente a 

situações idênticas. Em geral as reações, as ordens e mesmo 
a repreensão variavam de acordo com o estado da professora. 
Percebia-se nitidamente haver uma vulnerabilidade nas 

atitudes - elas não eram pautadas por um "bom senso” e não 
se orientavam numa mesma direção. D que era sempre regular 
era a tranquilidade quanto aquele “barulho geral" causado 
pelas conversas paralelas e pela movimentação normal das 

crianças nas carteiras quando no uso do material. Em geral a 

professora não exigia um silêncio absoluto. 
Um dos motivos de maior repreensão era o não 

cumprimento dos deveres de casa. Logo nos primeiros dias de 
aula a professora avisou que quem não trouxesse a lição de



casa não poderia ir para o recreio. Noutras situações (menos 
trequentesl ela utilizou apelos emocionais quando o 

A4 resultado do trabalho da crianca nao estava a contento: - 

"Não gostei, isto é falta de vontade!“ ou: -“Fiquei triste, 
triste mesmo!“. 

Havia sempre uma ambivalência na atitude da protessora 
em suas relações com as crianças. Assim como usava apelos 
emocionais, utilizava também elogios como recompensa pelo 
bom desempenho no trabalho. Ao mesmo tempo que por uma 

.vu simples distração do “pequeninho“. ele ganhava um "puxao de 
orelhas", a protessora punha ele no colo para Pazer um 

exercicio no quadro de giz incentivando e demonstrando 
carinho: -“Faz la em cima, e desce. Que bonitinho! Que 

graça! Uai picorucho! Esqueceu de crescer né? Queridinho!“ 
Por diversas vezes a protessora usou de agressão 

fisica como “canetadas“ nas cabeças, empurrões na carteira e 

puxões de orelha. Sempre em seguida a estas atitudes 
exacerbava uma manifestação de carinho e atenção, certamente 
(talvez não conscientemente), como torma de recompensar e 

amenizar o sentimento de culpa pelas atitudes tomadas. 
Procurava sempre chamar a atenção 

individualmente.Quando havia muita conversa usava de extrema 
rispidez mandando calar a boca e ameaçando de deixar sem 

Educação Fisica ou sem recreio. 
As ameaças de deixar sem Educação Fisica eram muito 

Freqüentes, mas durante as observações nunca as vi 

realizadas. 

Geralmente as sanções e ameaças se referiam ao não 

cumprimento das tarefas de acordo com as expectativas da



. 
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professora. Desta forma sempre os que eram mais reprimidos 
eram os que apresentavam um rendimento inferior ao esperado 

pela professora. Estas expectativas eram continuamente 
expressas (ver ítem B.3. e A.5.). 

Anote-se que as repressões eram muito mais voltadas à 

aprendizagem do que ao comportamento (como no ekemplo 
abaixo); a rispidez constante levava as criancas a uma 
submissão e “respeito” em todos os sentidos. As criancas 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 nao aprender, quem não souber ler não 
vai para o recreio". 

Noutro momento em que um menino dormia na carteira a 

professora foi chamá~1o, colocando-o de pé na frente do 

quadro, dizendo: 
- “Vai ficar aqui para ouvir de perto a leitura e 

aprender". Aos poucos ele foi se encostando e sentou 
na cadeira da professora. Ela fez ele ficar de pé 

novamente.



E V. ¡_;_â_:! 'IQ ,_.....¡.¡ 4 ~â_,,_,¡| 

Na relacão professor x aluno, a professora se 

apresentou sempre como aquela que definia as regras, as 

atitudes e o proprio _conhecimento. Havia uma centralização 
na figura do professor e uma conseqüente falta de espaço 
para a participação e interferência dos alunos em todos os 
momentos. 

A atribuição constante de valores a respeito das 
na producoes individuais, acabou configurando uma dependência 

dos alunos quanto a aceitação ou não por parte da 

professora. Ao corrigir as tarefas nas carteiras ou a frente 
da sala a professora sempre avaliava em voz alta; 

- “Você já sabe fazer." E para outros: - "você não 

sabe nada. Isto aqui está tudo errado!“ 

Este tipo de atitude fazia com que as criancas se 

sentissem extremamente inseguras quanto a sua capacidade de 

aprender, ou mesmo de realizar as tarefas. Havia sem dúvida 
uma perda de auto-confiança para aqueles que frequentemente 
não conseguiam corresponder ao exigido. 

Disto decorria também uma insegurança tal que levava 

as criancas a solicitarem frequentemente a presenca da 

professora para auxilia-las nas tarefas. Dificilmente, no 

entanto, os chamados eram respondidos, e muitas vezes os 

dedos levantados acabavam “murchando“. Da mesma forma as 

interferências e comentários das criancas a respeito do que 

estava sendo trabalhado não eram considerados. A professora 
continuava falando ou atendendo “carteira a carteira" sem 

responder, como se não os tivesse ouvido.



O aspecto central da relação 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 ia imprimindo as 
marcas na aprendizagem dos alunos ä medida que estas iam 

sendo incorporadas. 
Na primeira semana de aula já se percebia uma 

diferenciação feita pela professora a reseeito da 

aprendizagem dos alunos, quando durante a relação de uns 
exercicios (de coordenação-motora) no quadro a Professora 
dizia: “Uocë, você e você, não precisam mais, já estão com 

ou na \ ‹,?,, coordenação. Quem nao precisa mais eu nao vou chamar, ta. 

Estas atitudes foram se repetindo durante todo o ano, 

cada vez mais fazendo com que os que "sabem" (do ponto de 
vista da professora), fossem reforçados, e os que "não 

sabem” fossem cada vez mais discriminados. 
Não há dúvida de que estes juízos de valor acabam 

sendo completamente incorporados pelas crianças na sala 
øu diminuindo as possibilidades de uma interaçao positiva e 

construtiva. 

EX: 

Ao chamar uma menina que costumava responder de acordo 
^ 1 a professora pede que ela escreva “bebe'. Ao apresentar 

dificuldades, a professora imediatamente “avalia"z 
- “Bebê - todo mundo sabe. Até o nenê. 0 José ...“ 

Isto era para que a menina se esforçasse ao máximo, 

porque se até "aqueles" sabiam, ela, que a eles não 
se igualava, não poderia deixar de fazer.



E o Renê? E o José? Será que se sentiram motivados a 

desenvolver um maior esforço? 

Este tipo de comentário trequente *oi o que acabou por 
criar uma separação na sala de aula, muito bem representada 
neste diálogo;

_ 

üuando uma menina acertou a resposta de três 

resultados de exercicios no quadro a professora comentou; - 

"Ela é muito 85Dertinha!“. ` 

E a menina reage: - “Só as meninas é que são espertas, os 

meninos não. So um menino era que 

era esperto." 
Um dos meninos considerados "Fracos", retrucaz 

- “Só porque vocês sabem? E daí? Só porque 
vocês sabem e a gente não sabe? Um dia 
nós também vamos saberi. 

Menina A - - "É. Mas nós é que somos espertas“. 

Menino A z 
- “Mas vocês são choronas, qualquer coisa 

tão chorando!“_ 
Menina B - - “E dai? Chorar é uma coisa saber é 

outra." 

A protessora simplesmente encerra a discusão com um: 

-“Chega! Vamos fazer a lição." 

Não é de se estranhar esta incorporação tão acirrada, 
pois as opiniões da professora sempre Foram dadas em alto e 

bom tom. Várias vezes aproveitando minha presença como 
observadora a pro$essora comentou comigo sobre algumas 
crianças; ~



\ 

- “O "menorzinho“ aprende e desaprende. D médico do 
Ppãtü diããe que aqui tem três criancas que eram 
desnutridas. Ele era muito pequeno não entende nada, 
nada. Tem sete anos, mas é muito pequeno". 
“Este ali tem problemas. A mãe dizem que vive pela 

rua com o amante. Ele vive jogado". 

Noutras vezes aproveitava minha presenca para reforçar 
uma repreensão: 

- :“Sabe, o José `tá muito malandro, um mandrião. A 
øv família nao liga. Ele não faz nada. Não sabe nada 

que os outros sabem". 

Ao me falar isto ela se exaltou, foi até ele e "socou“ 

contra a carteira para ele sentar direito, dizendo: 
- “Né, José? Ta muito malandrol". 
- "Tratar com carinho não adianta". Disse, olhando 

para mim como que para justificar os empurrões. 

na Estas acoes não passam apenas por uma desvalorização 
verbal, têm repercusões no próprio investimento quanto à 

aprendizagem. Como que por castigo (e de forma inteiramente 
inocente), a repreensao por não “fazer nada" resulta em não 
entregar ao José a folha de tarefas do dia. O castigo era 

na nao fazer nada. 

na Outro aspecto significativo era a não percepcao da 

professora quanto a dificuldades concretas encontradas pelos 
alunos para seguirem o ritmo da aprendizagem da forma 

desejada. Especificamente um episódio me fez perceber esta 
indiferença quanto aos limites objetivos das criancas. 
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Eu vinha percebendo que justamente aqueles alunos que 

eram os considerados “fracos” não possuíam o material 

escolar, vinham sem lápis, com um caderno “despencando", de 

chinelo, ou sem calcado, com manga (de camisa) curta nos 
dias frios, etc. 

Isto no entanto parecia não ser Percebido. 
Um dia ao perceber que o José não conseguia escrever 

porque seu lápis tinha apenas uns E centimetros, eu ofereci 

para ele o meu, emprestado. Outro menino, assistindo a cena, 

veio até mim e me mostrou o seu, que era ainda menor. Eu, 

como não dispunha de outro, disse para ele pedir emprestado 
à professora. 

Ele foi até a mesa dela e falou: - “Eu não consigo 
escrever com este lápis!“ 
Profa.: - “Porque não?“ 

Aluno: - "É muito pequeno". 
Profa.: - “Como? Se eu consigo escrever com ele tu 

também consegues. `Tá com preguiça hoje?“ 

Ele voltou para a carteira, olhou para mim e sorriu 
envergonhado. 

A partir deste dia o José sempre vinha pedir um lápis 
emprestado e eu passei a levar sempre dois sobressalentes 
para os empréstimos definitivos. 

Concretamente eles não tinham lápis Para fazer a 

lição. Por que isto não era considerado relevante pela 
professora a tal ponto que buscasse uma solução ? 
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As di?erencas sócio-econômicas eram absolutamente 
ignoradas pela professora como fatores determinantes. Não u 

eram, todavia, quando se “rotu1ava" antecipadamente, Pelas 
“marcas da pobreza", aqueles que não teriam sucesso. 

"
A 
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O planejamento era feito em 'unto com participação
P 

da orientadora pedagógica da escola (supervisora). No 

periodo preparatório seguiam sugestoes de uma apostila que 

dava indicações de treino de habilidades. 
No decorrer do ano como não foram entregues as 

cartilhas, a professora tirava modelos de exercícios de 

apostilas (do Positivo - Escola Privada) e naturalmente de 

sua própria experiência. 
Ú Plãflëiãmãfltü dã im série - ieito pelas protessoras 

era dividido em disciplinas onde cada uma fazia uma parte. 
Não havia uma preocupacão em segui-lo, tanto que ele só *oi 

concluido no decorrer do Em Bime5tre_ 
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Neste particular, o único aspecto diierenciador das 

demais turmas desta mesma escola, foi que a professora desta 
turma, por motivos de saúde, teve muitas ausências. 

No segundo semestre as licenças médicas ioram 
freqüentes a tal ponto que a partir de um determinado 
periodo a auxiliar de ensino precisou assumir integralmente 

a classe. 
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_IDENTIFICACÃO : UMMAC 

Série :À 1” 

mfiflf Médio de Alunos nas obs. z 14 obs.: Grande rotatividade 

Turno z Manhã 

_Fêrmâcäd Dacênta 1 3” Grau - Magistério 

_§5ço1a z Desdobrada 

Frequência das Obs. z 22 
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As atividades iniciais realizadas nesta turma também 
indicavam uma “preparação” para a alfabetização. Todavia 
existiram algumas marcas diferenciadoras que procurarei 
relatar a seguir. 

â primeira semana de aula foi centrada nos exercicios 
de tracado e desenhos livres (sem finalidade definida). 

A.: Algumas vezes foram variados exercicios de coordenacao 
motora tais como: recorte com a mão, amassar o papel e 

costurar com lã. 

Já na primeira semana Foram introduzidas as vogais: a 

professora passou a letra “a” para copiarem em folha 
pautada. Após a escrita da letra as criancas deveriam 
desenhar numa folha grande uma Fruta que comecasse com "a" 

(individualmente). 

Recortadas as frutas, Foram coladas num cartaz onde a 

professora escreveu os nomes, identiFicando~as (ex.: 

abacaxi, abacate, etc). 

Depois, em grupos de (4) as criancas deviam recortar e 

colar no caderno as letras “a” que encontrassem nos Jornais 
e revistas trazidos de casa. 

O procedimento de apresentação das vogais seguiu sendo 
o mesmo; escrever a vogal, desenhar coisas que comecassem 
com _ ., recortar letrinhas dos jornais e revistas, etc. 

iüó



Havia bastante participação das criancas, os desenhos 
foram muito bem feitos e pintados, apesar da falta de 

material suficiente para todos. 
Paralelamente a esta introdução era feita também a 

introdução dos numerais da seguinte forma: mostrava no 

quadro o desenho de um objeto no conjunto: 

Iniciava também a sequência numérica em forma de 

exercicio (e×.z Copie; 1 - E - 3 - 4 - 5 - 6). 

Na sala estavam disponiveis jogos, quebra-cabeças, 

caixa com sucata, etc. Apesar de não ter coincidido com a 

observação nesta fase, percebia-se que este material era 
utilizado de vez em quando em momentos mais descontraídos 
como o horário próximo a saida, na falta do professor de 
Educação Fisica, etc. 

Já a partir do mês de março se estabeleceu uma rotina 
de trabalho baseada na resolução de exercicios que foram de 

certa forma repetidos cotidianamente icomo veremos no item 

â.E. 

Ressalte-se nas atividades iniciais a diversificação 
dos recursos (além do lápis/caderno) envolvendo o contato 
com o material escrito (nas revistas e jornais) e a Produção 
“original” das crianças nos desenhos e na descoberta de 

palavras que iniciam com o “som” (fonema) pedido. 
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As atividades coti 

¡› P' I› 

dianas variavam entre a resolução 
dos exercícios (passados em sequência durante o dia), a 

lu produçao em grupo ou individual de trabalhos como; 

Exploração, recorte e colagem de material impresso, 

desenhos relativos as sílabas trabalhadas, etc. 

Us trabalhos de produção individual ou em grupo foram: 
Exploração, identiiicação, recorte e colagem de 

palavras e sílabas de material impresso (jornal, 

revistas, cartilhas velhas); 
Desenhos relacionados as palavras/sílabas 
trabalhadas; 
Formação de conjuntos com palitos ou tampinhas e 

barbante; 
Desenho livre com variação de materiais - incluindo 
recorte e colagem - Dobraduras¡ 
Montagem de um vocabulário - com os desenhos Peitos 
sobre cada sílaba apresentada. Ex.: Cortar 
"vocabulário" da Pamília silábica “ba” ~ bicicleta, 

beba, bola, barco, boca, balde; 

Cópia das palavras novas no caderno, 
Jogo de palavras (cartões com sílabas); 

Con?ecção de fichas com sílabas conhecidas; 
Formação de palavras a partir das fichas e cópia no 
caderno; 

Leitura de $ichas - individual/mais cópia e 

oralmente; 

108



Os exercícios seguem o mesmo padrão das demais turmas 
observadas: 

Lingua Portuguesa: 
- Cópias de palavras do quadro; 
- Leitura em conjunto - no quadro; 
~ Forme palavras (com sílabas dadas); 
- Separe e corte as sílabas das palavras; 
- Forme palavras com . , 

Passar para manuscrito e para “letra de máquina“¡ 
- Forme frases com . , 

- Dê o plural; 
- Dê~o maculino/$eminino¡ â.

‹ 
. . › _' . u , 

J z" . y A '”J Ditado (esporadicamente)%fl “ * 

Cópia de frases e pequenos textos. 
Matemática: 
- Traçado de numerais; 
- Cartas de somar e subtrair; 
- Desenhar o número correspondente ao numeral; 

Ligar número ao numeral. 

A sistemática de construção do vocabulário, recorte e 

colagem de palavras de material impresso segue até o final 

do ano - até as "dificuldades" ortográficas. 
Não foi introduaida a cartilha - a professora optou 

por não utiliza-la. 
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Durante as observações também não Foram registradas 
atividades referentes as outras áreas do conhecimento - 

apenas duas vezes foram Feitas atividades com desenhos 
mimeografados sobre “Hábitos de Higiene" e um dia toi Feito 
desenho livre sobre o “Dia do Índio" e o "Natal" sem 

trabalhar outros aspectos ou discutir conhecimentos a este 
respeito. 

Ê:

Í

r 
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As aulas de Educacao Física não eram relacionadas ao 

trabalho desenvolvido em classe - ao menos não havia uma 
preparação, um plano e uma acão conjunta entre os 

pro$essores. 
Quando não havia aula de Educacão Fisica ~ a 

professora da classe costumava substituir por atividades de 
expressão livre ou jogos de montar/quebra-cabeças e dominó 
disponíveis. 

Ds deveres de casa, pelo que se pode observar não eram 

muito exigentes. Em geral a pro?essora pedia para trazerem 
' ` 

› fu. 

algum material, ou palavras recortadas, ou passava um ou 
1.» z 

dois exercicios sobre o que Pora trabalhado em sala de aula. 
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Como já foi demonstrado, foram trabalhadas, de forma 

sistemática, apenas os conteúdos relativos à Matemática e a 

Alfabetização propriamente dita. Os objetivos de ensino se 

situavam. portanto, no dominio da lingua escrita - incluindo 
alguma iniciação gramatical - e no dominio do sistema de 
numeração e das operações básicas (soma e subtração). 

nu Apesar de nao se ter trabalhado a aprendizagem da 

lingua numa perspectiva que já contivesse a compreensão de 

sua função social, tanto pelo uso e acesso aos diferentes 
tipos de texto quanto pela produção de. escritos 
significativos, a professora buscava sempre envolver as 

crianças na descoberta de palavras (em leitura e escrita). 

Tanto que a principio havia um grande entusiasmo” das 
criancas durante as atividades. Esta participaçãow foi 

notadamente desgastada durante o ano devido-à “rotinização“. 

De certa forma ela foi sendo também limitada no momento da 
construção de frases e textos. Estes eram sempre 
apresentados prontos pela professora, inclusive os textos 

usados nas fichas de leitura. 

Já o trabalho com material concreto permaneceu sendo 
utilizado para a introdução de novos numerais e operações. 

A.: As crianças participavam inclusive nas sugestoes de 

situações para exemplificar operações de soma e subtração. 

112



â..§_._âSL6.L.I.â£lë.l1 

Percebi que a professora, além dos testes bimestrais 
onde eram exigidos os mesmos conteúdos e exercicios dados em 
sala, fazia anotações sobre a participação das criancas nos 

grupos, na execução das tarefas em sala e em casa, como se 

pode ver na seguinte situação (e no comentario feito pela 
professora); 

- "Vocês vão pesquisar nestas revistas palavras com a 

família da faca e do gato; 
- Quem não tem tesoura vai rasgar com os dedinhos e 

colar na folha. Vão por o nome. ta bom?“. 

Algumas crianças recortaram figuras ou sílabas e não 

palavras. A professora repetia várias vezes: - "Eu quero são 

as palavrinhas e não o pedacinho". 
` Enquanto faziam (ou não) a professora ia anotando a 

participação das crianças em grupos - um a um escrevendo sim 
ou não. 

A professora comentou comigo: “Aqui há crianças que 

não sabem trabalhar em grupo. Querem tudo para si não sabem 

dividir, o Ezequiel nem fala, já tem sete anos, mas só o que 

ele fala é "presente" durante a chamada, mais nada". 
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Especialmente ate a metade do periodo letivo havia uma 
grande variação em relação a forma de organização dos alunos 

para o trabalho e quanto as atividades propostas. 

Apenas com o passar do tempo foi que a resolução de 

exercicios vai ganhando espaco e se constituindo em rotina 

na classe. . 

' Mesmo assim as atividades 'eram realizadas ora 

individualmente, ora em duplas, ora em grupos. Algumas vezes 

simplesmente havia um agrupamento das carteiras em grupos,z 
sem que se trabalhasse coletivamente. Havia uma preocupação 

I 
` ' 

A Q» 

com a diversificação do trabalho como Forma de favorecer â 

interação entre as criancas. Tanto era que a_participacão› 
Í 

Y" 
V

. 

nos grupos era registrada para efeito de avaliação do aluno; 
(ver item A.5.). 

Outra marca diferenciadora da dinâmica do trabalho 
nesta turma toi que os exercicios apesar de se estabelecerem 
como rotina, não se constituíam na única atividade 

pedagógica oFerecida. A Professora tranquilamente alterava a 

sistemática de trabalho com orientacões claras e objetivas, 

explicando a sequência do trabalho que seria realizado, 

determinando o material necessário, e acompanhando passo a 

passo até que iniciem o trabalho. (Ver ex. próxima página 
20/10/B9). 
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Neste sentido, não só na introdução de atividades, mas 
também no desenvolvimento das atividades de Forma geral a 

protessora estava junto das crianças, olhando os cadernos um 
a um e incentivando. Muitas vezes ela se sentava ao lado das 
crianças que estavam com maior dificuldade na resolução das 
taretas para auxilia-las e desa$iá~las a concluir. 

Em termos de distribuição das criancas nas carteiras 
não havia uma rigidez quanto a manutenção dos lugares, mas a 

protessora determinou que algumas criancas, que eram na sua 
opinião “mais distraidos“, se sentassem nas posições mais à 

frente. - 

e×.z ae/ie/ea 
Exertício N” E - Copie a leitura da ficha. 

Cada aluno_ tem uma” ficha na mão e vão um de cada vez 

ler para a professora. Um aluno lê em voz alta, mas os 

demais não parecem se importar. A protessora chama a atenção 
para saber se eles já terminaram de copiar. 

Em seguida passa um a um, orientando onde deve haver 
parágrafo e letra maiúscula. Segue corrigindo e orientando 

como devem tazer. Ao concluir orienta: 
"Quem já terminou de copiar a leitura vem sentar 
aqui no chão. Nós vamos procurar as figuras e os 

seus nomes (escritos)“. Haviam várias Figuras e 

palavras dentro de uma caixa no chao. 
As crianças gostam e talam todos ao mesmo tempo . 

************* 
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Ao introduzir novos conteudos a protessora sempre 
partia de um envolvimento dos alunos através de uma 

conversação. Explicava, perguntava e solicitava a 
.M participação das crianças como na seguinte situaçao: 

Exemploz 

Ao introduzir o numeral 1, a professora desenha uma 
maçã no interior do conjunto colocando o numeral. As 

crianças vão ao quadro copiar o numeral. A 

professora desenha outro conjunto e pergunta; 
- "Como podemos representar que aqui tem uma fruta?“ 

As crianças respondem; “Põe o um!“ E repetem esta 

ação nos cadernos. 

Geralmente era feita uma revisão do que Fora 

trabalhado no dia anterior. 
- “Vocês se lembram qual a letra que vimos ontem?“ 

Agora vamos recortar a letra "o" da revista e colar 

no caderno diário". 

A professora passava nos cadernos e mandava que 

copiassem duas linhas de "o" abaixo da colagem. 

Como se vê estabelecia-se uma rotina e havia uma 

organização Favorável a aprendizagem pretendida pela 
professora, qual seja; aquisição do mecanismo da escrita 

(como codificação/decoditicação do código) e dominio do 

mecanismo de cálculo e memorização do sistema numérico. 
Cabe ressaltar, no entanto, que apesar de haver uma 

organização e uma aceitação clara da Professora nos 

trabalhos, era trequente a indisposição das crianças no 

decorrer da atividade, possivelmente devido à repetição 
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exaustiva dos Procedimentos. Como veremos na análise dos 

itens seguintes, havia pouco es?orco no sentido de manter as 

criancas ocupadas na atividade. As dispersões e o não 

envolvimento eram tolerados, e pareciam, na maior parte das 
vezes, não serem notados pela protessora, o que certamente 
levava a uma “indisciplina” no sentido de não se garantir 
um esforço sistemático para o alcance da aprendizagem.
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O número de crianças _qúe frequentavam a turma e a 

torma da professora relacionar-se com os alunos deram à 

classe uma caracteristica de calma, tranquilidade, num clima// 
. A. /" 

. . ~ . de movimentaçao' normal. Momentos de inquietaçao, brigas ou 
Í/ 

ç/ agitação 'foram esporadicos e nao chegaram a ter 
interferência na rotina do trabalho. 

A protessora absolutamente não priveligiava a 

manutenção do silêncio absoluto, as crianças se levantavam e 

conversavam normalmente. As intervenções eram teitas 
especialmente quando havia necessidade de ordem para 

execução das atividades. 
Por e×emplo,l ao Final de uma atividade de grupo a 

professora pediu que retornassem as carteiras às filas para 
dar inicio a nova atividade. Como havia agitação ela 
interferiu; 

- "Deu?" Dá para fazer um pouco de silêncio? 
E começou a explicar; 
- “Como nós ainda não pesquisamos palavrinhas com 

estas sílabas, da familia da faca evdo gato“.. 

Nisto um aluno derrubou a carteira. A proiessora 
repreendez - "Assim não dá!“ Será que hoje não vou conseguir 
explicar nada para vocês? 

Fez uma pausa para que terminassem de enfileirar as 
carteiras e continuou explicando normalmente. 

Vê-se que as interferências foram sempre neste 
sentido, jamais havia uma repreensão sem um motivo 
relacionado ao trabalho. 
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Algumas regras foram estabelecidas e seguidas durante 
todo o ano no sentido de manter a organização da sala e a 

continuidade das atividades. Sempre ao final de um trabalho 
a professora pedia que limpassem os lugares à sua volta para 
continuarem noutro trabalho. Ela aguardava que todos 

concluissem de tal forma que este procedimento foi sendo 
“automatizado” pelos alunos. ` 

Dutra regra imposta que me leva a reconsiderar a 

colocação feita a respeito da falta de esforço da professora 
sobre a dispersao das crianças no decorrer das tarefas, era 

a regra de que não era permitido a qualquer aluno ir para o 

recreio sem concluir o que estava sendo realizado. 
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Durante as observações apenas uma vez foi registrada 
'Y 

uma sanção não pertinente ao problema ocorrido. Foi quando a 

professora nãov deixou algumas criançasf que fizeram mais 

bagunça realizarem a escovação dentária (esta atividade 
passou a ser' feita sistematicamente a partir do Em 

Semestre).
u 

A sanção de maior peso tomada para manter a disciplina 
de um aluno foi executada pela diretora independemente da 

professora. O menino foi privado do recreio e da Educacão 
Fisica por vários dias até que a diretora decidisse que ele 

poderia voltar.
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A professora comentou que a medida não estava 
resolvendo e que ele estava muito nervoso. irritado e 

“intratável“. Ele passava todo 0 tempo dizendo que ia 

embora. pegava seu material e ameacava sair, etc. â atitude 
da professora era de não enfrentamento - deixava que ele se 

acalmasse. Depois procurava.fazer com que ele fosse uma 

espécie 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 não vou 
fazer!“ 

Vê-se, portanto, que mesmo quando as regras não são 
-| construídas coletivamente com a participacao das criancas 

elas_ podem não assumir um caráter autoritário, e sim 

organizador do trabalho pedagógico. 
Disciplina não pode estar dissociada da organização 

para o trabalho e para que o trabalho seja produtivo é 

necessário que se: estabelecam algumas regras básicas. 
Disciplina se traduziria então em organizacão para o 

trabalho, esforço sistemático que produza resultados. 

Pôde-se observar na turma Pré A - que as “regras do 
grupo" não assumiam esta caracteristica de organizacão. e 

que, apesar de terem a conotação de regras, não passavam de 
normas de conduta ditadas externamente e sem vinculacão com 
o trabalho pedagógico. eo menos não surgiram da necessidade 
de organização do trabalho, eram ditadas à priori.



Em relação às interações criança x criança. estas eram 
extremamente favorecidas porque não lhes era proibido 

conversar, trocar idéias sobre o que estavam fazendo e 

inclusive se entre-ajudarem, ao contrário, isto era 

reforçado na $orma pela qual se dinamiaava o trabalho em 
sala (grupos, duplas, etc). 

As criancas tinham uma certa autonomia no uso dos 

materiais da escola e nos empréstimos entre si. 

No limite desta prática as crianças tinham até uma 
participação. como se deu no caso da introdução da 

subtração.
_ 

A professora sempre procurava envolvê-los: 
Prof. z 

- “Outro dia vocês aprenderam um sinal, o de “mais” 

quando nós usamos as tampinhas, lembram?" 
Hoje nós vamos aprender outro sinal. 

Aluno iz - "Eu já sei é o de menos?“ Corre até o quadro 

e faz o traço. 

Pro$. z 
- “E este sinal é para que?“ 

Aluno 1 e Ez - “É para tirar.“ 

Prof. z 
- “Vamos ver quem consegue inventar uma situação de 

tirar?“ 
Várias crianças deram sugestões. A pro$essora repetia 

para todos e eles iam trabalhando acom 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 não houve uma 
predominância do ponto de vista do professor como nas demais 
turmas observadas, ou pelo menos, houve uma tentativa de 

fazer valer a fala das criancas especialmente no tratamento 
do conteúdo. Esta consideração do ponto de vista infantil só 

não ganhou um cunho mais significativo porque a própria 
forma de trabalhar o conhecimento pela professora não 
permitia. Du seja, se não se tem como› entendimento que o 

conhecimento se constrói a partir dos sujeitos e de seu 
contexto num processo gradativo, mas sim que ele está 
Úpronto“, e que às criancas cabe apenas apreendê-lo, a sua 
participação, por mais que seja propiciada, será limitada. 

Só pode se dar dentro daquilo que já está previsto e é 
. ° ' ` 

solicitado pela professora. ' M, ` 

Quando haviam interferências das criancas, mesmo que 

pudessem ser mais significativas do que aquilo que havia 
sido previsto, isto não era levado em conta. 

, , 

Um dia, por exemplo, as criancas passaram quase toda a 

manhã com brincadeiras e provocações sobre namoros e 

casamentos entre as meninas e os meninos. Na hora dos 

exercicios as criancas estavam muito agitadas com isto e 

sugeriram: 
|¡^ Aluno 1; o tia, escreve ai; amanhã vai ser o casamento 

* do Israel e da Raquel". 
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Aluno 2: - “Faz aí tia: um conjunto de noivos!“ 
Todos riem e se interessam. 

A professora não considera o que foi dito: 

-“Todos trabalhando! Quero todo mundo trabalhando". 

Eles continuam. - 

Vários z 
~ “Olha o casamento! Olha o casamento!" 

__ Nestas interações crianca x crianca ocorreu um Fato 

original ~ numa turma de 18 criancas em média - haviam 6 

pares de irmãos. Isto formava uma cadeia de competitividade 
~ ` 

e de dependência dos irmaos menores em relacão aos maiores. 
De acordo com a propria protessora os menores estavam 

“piores” na aprendizagem em relação aos irmãos, porque eram
M muito dependentes destes na resolucao das taretas. Os mais 

velhos por sua vez taeiam "questão" de manter uma certa 

relação de poder com esta “maior” competência.
M _Fora esta Situacao a proiessora estimulava a entre- 

ajuda e ela mesma interteria no sentido de ajudar, explicar 

novamente e desatiar para encontrar a resposta. 

Numa atividade onde as criancas tinham que montar 
palavras a partir de um “jogo de sílabas", por exemplo, 

algumas criancas perguntaram se podiam montar esta ou aquela 
palavra, a professora respondeu: - "Não pergunta para mim, 

pergunta para os teus colegas." (repete isto para umas 4 

criancas). As criancas montavam animadamente. Aconteceram
› 

muitas tentativas coletivas. Quando chegavam a um resultado 
apressavam os colegas para que todos do grupo copiassem na 

tolha. Alguns não participavam só observavam os colegas. DS 

que formaram duplas trabalhavam sem parar. 
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Noutro dia quando a mesma atividade foi realizada 
ou individualmente a interação entre as criancas para resolucao 

foi constante. Um aluno que estava- muito entusiasmado em 

montar as palavras fez uma tentativa e recorreu a 

protessoraz - “Professora,`tá certo?“ Apontando para a 

última palavra que escrevera. A protessora respondeu: - “Tá 

errado." O menino Ficou em pé olhando para a Folha. Dirigiu- 
se para um colega e perguntou: - “Errado porque?" D colega 

respondeu que precisava trocar (inverter) as sílabas. Ele 

queria escrever “cabe” e Fez “beca“. Ele mudou e talou 

afirmativamente para a proFessoraz ~ "Agora está certo." E 

saiu com ar de satistacão. 

Pode-se concluir que nesta turma chegava a se 
A.: estabelecer uma rede de interacoes. A troca comunicativa era 

Favorecida pela professora, e pelas outras - criancas 
"forçando" a autonomia na resolução dos problemas e na 

aprendizagem. ' 
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alho escola ou Não havia um Plano de trab da um 

programa elaborado por série. ou por disciplina. A 

professora taaia um roteiro de suas aulas aos quais não pude 
ter muito acesso porque não houve disposição da proiessora 
em empresta-los. 

Quanto ao planejamento anual, este era Feito da 

seguinte Forma: cada professora da série fazia uma parte e 

numa reunião a diretora se incubia de trazer as partes 
elaboradas pelas protessoras da manhã para as da tarde e 

vice-versa, para que elas pudessem copiá-las. 
Notou-se claramente, como também foi notado na outra 

escola. que esta elaboração cumpria uma exigência 
burocrática, mas não servia como planejador da prática a ser 

desenvolvida. Du seja, não cumpria a Função de orientação da 
ação pedagógica que era então realizada de acordo com uma 
condução própria, individual, de cada professor. 
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~ 
Como protessora substituta a situação Funcional desta 

protessora não era diterente das demais em relação à 

instabilidade, salário e benelicios. 

O que se notava muito mais nesta escola era que os 

protessores participavam mais dos encontros, cursos e 
eu reunioes promovidas pela Secretaria de Educacão. Apesar 

disto, aqui também não se percebeu a constituição de um 

"Grupo de trabalho” entre os pro?essores e ?uncionários - 

Não haviam reuniões para discusão de aspectos pedagógicos. 
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IDENTIFICAÇÃO HHHAD 

Série im 

Na M édio de Alunos EE 

Formacäo Docente 2” Grau Cursando 3” 

Escola Escola Básica 

Obs z Esta Turma Foi incluida após o inicio da pesquisa por 
ser considerado que a proiessora tinha uma forma 

diterenciada de trabalhar. 
às observações Foram limitadas aos primeiros meses do 
ano e Foram muito prejudicadas porque a prolessora 
aderiu a greve dos professores municipais (única 
professora que aderiu na Escola de im 3 4m Série), E 

teve muitas outras ausências por motivo de licenca 
médica. A Turma Foi assumida por uma auxiliar de 

ensino durante longos periodos. 
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A - PROCEDIMENTOS PEDAGÓGICOS 

Êiii_âIlMLDHfl§§_lHlfilâl§ 

'As atividades iniciais só foram observadas a partir de 

09/03. ou seja, não observei os quinze primeiros dias de 

aula . A protessora me colocou que estava dando continuidade 
ao “periodo preparatório” e que não tinha pressa em acabar. 

Nesta fase. disse que procurava dividir o tempo 

realizando as atividades de Educacão Artística antes do 

recreio e, depois do recreio, as atividades do periodo 
preparatório. 

Pude constatar que, em geral. há mesmo esta idéia de 
que o uso de "outras linguagens" como a pintura, o desenho, 
a literatura etc., são para momentos livres e iuncionam como 

distração, como amenidades, ou até mesmo como “matacão de 
tempo" em dias de chuva (palavras da própria professora). As 

atividades neste periodo inicial incluíram z 

;_flg_fl§§gm§L¿;g z diferentes jogos com tampinhas para 

introdução dos numerais e contagem 
numérica. 

Escrita do numeralz no pátio - Passar em 

cima dos numerais desenhados no chão - 

rolar a bola sob os numerais (i a 5). 
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- História seriada - com cartazes em 

ng ggggzgg Qgázig sequência. 

g§_E;gjg§ggLg As criancas contam conforme 
entendem. 
A professora conta a “verdadeira 
história" 

- Música - O ursinho. 
- Desenho livre sobre a história. 
- Imitação/Dramatizagäo 

~ Exercicios no pátio z Correr com 

ritmo, andar equilibrando objetos 
- Imitar animais 
- Atividades com Jornal z 

~ rasgar em 
tiras,Fazer rabos e inventar o nome 

dos animais 
- Desenhar um animal 
- Jogo z “Rabo do gato". 
- Recorte e colagem: de um boneco (em 

partes). 
- Copiar do quadro: uma sequência de 

exercícios de coordenacão motora. 
- Identiticacãoz de palavras que 

iniciam e terminam com o mesmo som.
. 

n.: s - Conversacaoz sobre como vieram a 

escola, o que tizeram. 
- flgggnhaz os acontecimentos do dia. 
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- Construção de um boneco com formas 
geométricas _ 

- Dobradura de diversas coisas. ~= 
- Conieccão de tiras coloridas para introducão dos 

sinais de igual e diierente. 
- Desenhar coisas iguais e diferentes 
- Correspondência número/numeral 

A partir daí foram introduzidas atividades mais 

relacionadas com a própria escrita; 
- Escrita do nome completo da crianca e dos pais ~ em 

letra de imprensa. 
- Escrita das vogais com figuras correspondentes. 
- Escrita de encontros vocalicos. 

Nesta turma, portanto, as atividades iniciais 
pretendiam iazer uma “preparação” para a alFabetizacão, mas 

extrapolavam o rol de atividades tradicionais realizadas 
tendo em vista este Pim. 

Incluiam-se atividades que privilegiavam outras formas 

de expressão e que abrangiam uma boa diversiiicacão. 
Ds aspectos privilegiados são apontados no Plano 

Mensal de Marco, através de seus objetivos/conteudos:
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1. Desenvolvimento de - 

habilidades 

2. Coordenacão motora- 
-Ampla 

3. Coordenação motora 
-Fina 

4. Coordenação viso- 

-Motora 

_ 
5. Linguagem Verbal, 

Gestual e GráFica 

6. Coordenação Tátil 

óu 7. Percepcao Dlfativa/ 
Gustativa 

8. Percepcao Sonora/ 
Sinestésica 
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OBJETIVOS 

Levar a criança a ter dominio sobre 
O próprio corpo. 

Desenvolver grandes músculos e 

pequenos musculos; 
Preparar para a escrita. 

Coordenar movimentos do corpo com a 

visão. 

Preparar para a leitura e escrita. 

Organizar pensamentos; 
Favorecer a comunicacão corporal; 
Ser expontânea em seus pensamentos, 

na sentimentos e acoes. 

Sentir através da pele; 

Comparar e discriminar odores. 

Perceber a importância dos sons; 
Situar-se no tempo e no espaco; 

Identificar direita e esquerda



Havia diversificacão de atividades, mas a utilização 
leita não permitia que fossem significativas para as 

criancas. Não havia espaco para as “marcas” das criancas. A 

sua execução, em geral, era "absolutamente" dirigida e 

previamente estabelecida. Esta dinâmica não possibilitava a 

participação mais ativa das criancas (e suas interações). 

Todos os procedimentos utilizados nesta $ase inicial 
tinham como objetivos e conteúdos aqueles mesmos que, em 

geral, também eram trabalhados pelas turmas de pré-escolar 
no que se referia a "Preparação" para a alfabetização. 
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Assim que se considerou o fim do periodo preparatório 
as atividades começaram, cada vez mais, a se parecer com 
aquelas realizadas nas demais turmas observadas nesta 
escola.

u 

Estabeleceu-se uma rotina de resolução de exercicios 
tendo em vista o dominio da escrita (memorização do código e 

transcricão) e fixação do sistema de numeração decimal e 

operações elementares. 
Repetiam-se as atividades do tipo; 
- Cópia/recorte e colagem de letras/sílabas e palavras 

(de cartilhas velhas); 
- Exercicios de caligrafia, etc. 

Foi feita uma introdução da cópia de textos já no mês 

de junho. Foram apresentados, várias vezes.para serem 
copiados, textos curtos, rimas e versos relacionados ou não 

ä palavra chave/família silabica. 
Os momentos dedicados à Matemática foram tantos ou até 

mesmo superaram os dedicados à alfabetização.
I 

Houve também pelo menos duas oportunidades de criação 
de textos. Ex.: “O dia da Árvore" e sobre o “Fogo“. 

Algumas frases criadas nos textos sobre o fogo; 
- “D Fogo não é muito importante porque queima a 

mata". ' 

- "D Fogo é importante porque o fogo acende o 

fósforo".



L ` ' ".-'A À. _' 
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Educacão Fisica idem às turmas: T.A e T.B 

Os deveres em geral são dados como re$orco aos 
exercícios de classe, muitas vezes são apenas solicitados 
materiais ou recursos para serem explorados em classe: 

Ex.: - Trazer jornais. 
- Trazer figuras de animais. 
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Os conteúdos que foram trabalhados podem ser 

identificados nos ítens A.i e A.E. 
' Cabe ressaltar que nesta turma. da mesma forma que nas 

demais, não foram observadas aulas referentes a conteúdos de 
outras disciplinas: 
História/Beogratia/Ciências, nem mesmo' como atividades 
implícitas em outros conteúdos trabalhados. 
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De acordo com a professora ela não *az provas, procura 

dar algumas taretas onde as criancas tenham que apresentar 

resultados sozinhos, por ex.: escrever algo sobre a árvore, 
øu para ver como estão em relação a alfabetizacao- e a 

matemática. 

136



B - ORGANIZAÇÃO DO TRABALHO PEDAGÓGICO 

A professora trabalhava de tal forma que estava sempre 
atenta às acões das criancas, mantendo o controle absoluto 
sobre os seus movimentos, colocando-se estrategicamente em 
pontos da sala que lhe permitiam uma completa visualização 
da turma toda. 

Na execucão das atividades fazia com que todos 
seguissem minuciosamente os passos usando estratégias como 
as que se discutirão no item seguinte, 8.2 - Disciplina. 

Algumas vezes, dispôs as carteiras em grupos, mas 

geralmente as criancas trabalhavam enfileiradas e em lugares 

Fixos. 

À medida que ia se desenvolvendo o trabalho, começava 
a organizar as atividades, ou melhor, exercicios diterentes 
para aqueles que tconsiderava mais atrasados. Ex.: Uns 

copiavam as vogais do quadro, enquanto outros faziam 

bolinhas com papel jornal. 

Em geral, a professora mantinha um tom áspero e serio 
não gritava nem Fazia agrados,não permitia devaneios e 

controlava tudo o tempo todo para que as criancas se 

voltassem para as suas tarefas. As repreensães, muitas 

vezes, tomavam um tom bastante agressivo. 
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Durante todo o tempo a professora mantinha o 

“controle” das acões e movimentos das criancas na sala de 
aula. Não havia propriamente um conjunto de regras 
estabelecidas: as normas eram impostas e seguiam uma certa 
arbitrariedade, apesar da sua constância. A invariabilidade 
das normas se devia ao Fato da professora ter uma meta comum 
quando as determinava: manter as criancas trabalhando, 
ocupadas e nos seus lugares. 

Foram poucos os momentos em que se observou as 

criancas Fora dos lugares, conversando, brincando ou 

correndo, como era comum nas demais turmas observadas. Mesmo 
nos casos onde a professora mantinha uma atitude de controle 
disciplinar mais autoritária. estas manifestacões eram 

rotineiras. 
Era comum a torma rígida e severa que a professora 

utilizava para repreender os alunos, ou mesmo para 

responder as solicitações de atendimento. Por exemplo: 
- "Capricha mais, senão vou apagar!"; 
- “Vou botar uma rolha na boca de quem ticar só me 

chamando“; 
- “Faca até o fim da linha. não olhe para trás!“. 

Certa vez, uma menina levantou durante uma cópia e a 

proFessora disse: “A mais atrasada da sala e ainda se da ao 

luxo de levantar para conversar, né 1indinha?“ D tom era 

sempre áspero e até agressivo. 
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Nas outras turmas era comum a professora centrar as 
repreensões sobre algumas criancas 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 criancas iam se 

pondo nos lugares. 

Notava-se que a um simples sinal da protessora (como 

por exemplo: ticar em pé a Frente das carteiras). era 

suficiente para que se acomodassem. 
A professora utilizava recursos como baixar a cabeca 

na carteira ou contar até 3 pausadamente. Ao terminar de 

contar todos estavam sentadas de bracos cruzados sobre a 

carteira. 

Todas as exigências em termos de comportamentos e de
M realizacao de atividades tinham como Finalidade manter as 

criancas envolvidas com as tarefas. Neste sentido o 

autoritarismo garantia uma concentração maior e uma ocupação 
integral do tempo de aula. Pena que este esforço tosse muito 
mais no sentido do dominio de habilidades e não no sentido 
da construcao e elaboração de conhecimentos relativos à 

linguagem escrita, matemática, ciências e estudos sociais, 
conForme veremos no item seguinte, relaçäo professor H 

aluno. 
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A principal caracteristica nesta turma era que a 

professora determinava todas as regras, as ações e o saber 
sob seu ponto de vista. Neste sentido se estabelecia uma 
contradição porque esta era uma professora que parecia 
atribuir grande importância às atividades de livre-expressão 
como forma de abrir espaço para o sujeito/criança. A própria

~ professora explicitava esta contradiçao. 
- “Eu dou bastante desenho, já acabaram com vários 

cadernos. Porque se eu peco para eles dizerem alguma 
coisa eles não sabem falar. Mas se eu contar uma 
historinha eles conseguem desenhar. No desenho eles 
fazem”. 

Vê-se que havia uma preocupação implícita nesta fala; 
nú que as crianças se comunicassem e que esta comunicacao pela 

verbaliaação era importante. Como isto não se viabilizava 
(pela própria impossibilidade de se viabilizar num tal clima 
de autoritarismo), foi preciso utilizar uma outra linguagem 
io desenho) que possibilitasse uma comunicação ou expressão 
do pensamento e dos sentimentos sem a interação direta Tais 
recursos possibilitavam uma manifestação sem censura 
imediata e controle direto. 
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O controle constante para a manutenção do silêncio e 

da permanência nos lugares, também não favorecia as 

interações crianca x crianca que se davam sempre debaixo de 
øu uma vigilância da professora. Neste sentido as acoes das 

criancas eram sempre muito dependentes,pois não havia um 
estímulo à autonomia ,pelo contrário havia um cerceamento 
das iniciativas de cada um, e do grupo. 

Em relaçäo ao tratamento do conteúdo as interFerências 
ou falas das criancas' (que raramente apareceram) não eram 
consideradas como ponto de partida; aquilo-que era estudado 
se apresentava como algo "pronto", independente do sujeito 
ao qual só cabia assimilá-lo.

›

z

z

z

L 
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- “Eu não programo estas coisas, chego aqui invento e 

da certo"H ' 

Ao ouvir esta afirmação não imaginaríamos que esta 
professora mantinha um diario com todo o plano mensal e 

semanal a ser trabalhado. .De acordo com sua explicação, o 

plano é feito devido à exigência da supervisora. Sua pratica 
era a de não planejar as aulas a serem dadas. Havia uma 

no crença num certo “bom senso" na captacao daquilo que era 
necessário trabalhar. De fato as estratégias usadas pela 
protessora fugiam ao padrão exigido e aceito como

~ satisfatório para o bom desenvolvimento da aliabetizacaoz 
eram justamente as mais criativas e signiiicativas. Este 
aspecto seria indicado claramente pela professora durante a 

entrevista, onde apontou sua inadequação ao sistema desta 
escola trabalhar. i

4 
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ta protessora trabalhava em dois periodos com 

criancas, em escolas diterentes, e estudava à noite noutro 
. 1 ‹ municipio. 

As dificuldades de salário e um ritmo de atividades de 
mais de 12 horas diárias Foram sendo gradativamente sentidos 
no decorrer do ano. As faltas eram constantes, houve o 

acúmulo de licenças médicas e o próprio ânimo para trabalhar 
com as criancas foi tortemente alterado. 

Somava-se a estes problemas uma pressão realizada 
pelas colegas e pela próPria suPervisora pelo Fato de ser 

uma professora nova na Escola e por ter, em alguns momentos, 
partido para uma prática dilerenciada da convencional. 
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Razões para estar trabalhando nesta série (turma). 

Opinião sobre os critérioe para organização das turmas. 
(Quais T Acredita que isto ajude ao trabalho ?). 
Opinião eobre o trabalho da pré~escola . (Contribui ? 
Pode contribuir T Qual a tinalidade da pré~escola ?). 
Quais aspectos identifica como determinantes da 
aprendizagem das criancas ? 

Como caracteriza um “bom ensino” T (Como ee deve 
ensinar para que haja aprendizado ? 

O que considera como eeeencial para uma crianca aprender 
a ler e a escrever. (Por que? Condições prévias T). 

Qual o melhor momento para uma crianca ee alfabetizar ? 

Como acha que a crianca aprende a ler e a escrever ? 

Qual a melhor forma para altabetizar as criancas ? 

Quanto tempo considera necessário para que uma criancav 
ee aliabetize ? 

Quando considera que uma crianca está alfabetizada T 
Como avalia isto ? 

Quando considera que uma crianca deve passar do pré 
para a ia. série ? E da ia. para a Ba. série ? 

Como acha que deve ser avaliada a crianca durante o ano? 
Em que pressupostos apoia o trabalho que realiza ? 

Como vê a questão da disciplina T 

A que fatores atribui o fracasso escolar T 

Opinião sobre como se dá a Formacão dos proieseores ? 

O que acha que deveria ser moditicado no trabalho que 
realiza atualmente ?
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SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAÇÃO 
DIVISÃO DE EDUC Ã PRÉ-ESCOLAR ON ' 
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SÍNTESE DA PROPOSTA POLÍTICO PEDAGÓGICA 
DA DIVISÃO DE EDUCAÇÃO PEÉ-ESCOLAR ` 

FUNDAMENTAÇÃO EILOSÓFICA 

~ av r - ,_ A Divisao de Educaçao Pre Escolar traçou um plano de açao, 
onde as diretrizes básicas se concentram principalmente na melho-

~ ria da qualidade de ensino e no investimento na formaçao de fun - 

cionários. É fundamental que os profissionais que atuam na Pré-Es 
cola tenham a compreensão da criança de O a 6 anos sob todos os 
aspectos do seu desenvolvimento, isto é, nos aspectos afetivo, sg 
cial, percepto-motor e cognitivo. Para tanto, buscamos a fundamen 
tação teorica na teoria do Construtivismo de Piaget, pois entende 
mos que esta, viria a dar uma boa sustentação naquilo que abrange 
mos, ou seja pronunciar as crianças das camadas populares, atendi 
das pela Rede Municipal, condições para que desenvolvam sua autof

~ nomia moral e intelectual, crianças que tenham condiçoes d cons- 
truir seu conhecimento, de forma criativa com curiosidade, atra - 

vés de experiências e descobertas, crianças capazes de criticar ,

~ comprovar e nao aceitar sem refletir tudo o que lhes é proposto _ 

» Hoje não podemos negar a necessidade social da prê-ëscola, 
reivindicando pelas camadas populares do alternativo concreto pa- 
ra a liberação da mulher para O trabalho. Contudo ressaltamos ê 

necessidade de desenvolver no interior da pré-escola, um trabalho 
que resgate sua função para além do assentencialismo. 

Negando a Pré-Escola, como depósito de criança, como prepš 
ração exclusiva para o ensino de 19 grau, como corretora das ca -

~ rëncias sociais, postulamos que sua funçao reside, justamente no 
seu caráter educativo, enqunto espaço que possiblita e contribui* 

_ ~ ' 

. . para a contruçao da autonomia moral e cognitiva da criança. 
.*,.'‹:Í'l-'
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Diante do grave problema da educação escolar (fracasso, rg 
uv I ~ petência, baixa qualidade de ensino...) as Instituiçoes orgaos ' 

responsáveis pela formulação da política educacional tem colocado 
o método pedagógico como a panaceia para todos os males educacio- 
nais. Centram-se na questão do método como o elemento indispensá- 
vel junto a mudança de currículo, para dar resposta as necessidâ 
des de atendimento escolar e de transformaçao social. 

Porém, a utilização deste ou daquele método, não conseguiu 
dar conta de resolver os problemas educacionais já apontados. 

› :Entendemos que, colocar o método como central, é escamote- 
ar as causas objetivas, ou seja, as condiçoes sócio-econômicas e 
culturais de alunos e professores. 

Se a realidade social é adversa, não será um metodo com ' 

passos organizados rigidamente que garantirá sucesso da prática,e
~ a mudança da realidade. É assim. antes, a compreensao desta reali 

dade por aqueles que concretamente fazem acontecer a prática edu- 
cativa. 

Sustentamos que é imprescindível o conhecimento da criança 
(seu desenvolvimento, caracteristicas, contextualizadas), a com - 

preensão da função da pré-escola, enquanto elementos que permitam
~ uma prática efetiva, consequente e que apontem para a superaçao ' 

do que está dado, ou seja a prática da autonomia e da democracia' 
apontadas enquanto objetivas primeiras da educação, não vai acon- 
tecer na determinação de um método, que preveja esta. Acontecerá' 
pela compreensão das ações desenvolvidas pelos sujeitos envolvi - 

dos no processo educacional (professores, funcionários, diretores 
técnicos, etc...). 

Sendo os professores aqueles profissionais envolvidos na 
relação direta com as crianças e sendo estes, sujeitos histórica- 
mente determinados (trazem consigo valores, uma visão de mundo, ' 

etc) é importante investir na sua formação. no sentido de possibi 
, _ 

litar-lhes que caminhem para a construção de uma outra visão de ' 

mundo e de criança. De modo que, lhe permite exercer uma prática

â 
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reflexiva, compreendendo o que a criança necessita para sua for- 
mação enquanto sujeito de seu conhecimento. 

Ê 2 Ê Ê l Q Ê E 5 E 1 Ê 

- ABRAMOVAY, Miriam & KRAMER, sõnia. "o rei está nú: um debate ' 

' ~ sobre as funçoes da pré-escola. Cadernos Cedes. S.P. (9) : 

27-38. 1984. 
- KRAMER, Sônia. A política do pre-escolar no Brasil: a arte do 

disfarce. 2 ed., Rio de Janeiro, Achiamé, 1984. 
- & BAIA HORTA, J.s. A idéia de infância na pedagogia ' 

contemporânea. Revista de Educação AEQ (30), 1978. ' 

- KAMII. Constance. A autonomia como finalidade da educação: im- 
plicações da Teoria de Piaget. Fn: . A criança e 
o número. São Paulo, Papirus, 1984. Tradução de Regina A.de 
Assis. » 

- Educação Pré-Escolar. Documento do II9 Encontro Estadual de ' 

~ . . ~ Educaçao Municipal. Tubarao - SC, 1986. (Mimeog). 
- MEC- COEPRE. Plano de Ação de 1986. (Mimeografado). 
- KRAMER, Sônia. O pape1.social da pré-escola. Cadernos de pes - 

quisa, S.P. (58): 77-81, Agosto/85.
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' SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAÇÃO 
DIVISÃO DE EDUCAÇÃO PRÉ-ESCOLAR 

DIRETRIZES PARA ATUAÇÃO_ 

1. Considerações Gerais
_ 

Como já foi explicitado anteriormente (conforme Funda ~
~ mentaçao Filosófica) acreditamos que uma prática pedagógica conse - 

~ ou quente e competente nao passa pela determinaçao de um método. Contu 
do, apontamos a necessidade, de se estabelecer diretrizes mínimas 
que orientem o processo dos educadores na construção de uma nova ' 

prática de educação pré-escolar ou seja, paralelamente ao investi 4 
ou .mento na formaçao de educadores e profissionais que trabalham nas 

\ _ ~ unidades pré-escolares, para que avancem na construçao do seu conhe 
cimento, apresentamos diretrizes que podem contribuir no processo. 

2. Organização do trabalho diário 

Tendo determinado os aspectos que correspondem ao de - 

senvolvimento da criança pré-escolar, bem como os objetivos ineren- 
tes a cada um dos aspectos, faz-se necessário dizermos da importãn 
cia da organização destes itens básicos em forma de um planejamento 
diário. 

. Tal organização pode ser facilitada pela estruturação ' 

de "rotinas"l, que são realizadas diariamente pelo grupo e que con 
tribuem com a organização das crianças individualmente, bem como pa 

H ø» ~ l. As rotinas" sao assim chamadas em funçao de serem práticas que 
acontecem tod 

A 
os dias, sem uma imposiçao rigida mas, como pra- 

ticas flex ¿Êäë~ '
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ra a dinâmica do grupo como um todo. São estas práticas, muitas ve- 
* zes tidas como "perda de tempo" ou "bobagens", que ajudam sobrema - 

neira a criança e o grupo a se organizarem e construírem sua autono 
mia. 

Entendemos que, de nada valem atividades "lindas e mara 
vilhosas" aos olhos do adulto, se as crianças estão "perdidas" na 
desorganização da sala e da dinâmica do grupo, estão completamente' 
dependentes do professor, etc... Inclusive, a criação de uma rotina 
.para o trabalho (que deve ser construída com o grupo) orienta- as 
crianças para a construção da noção de tampo - por exemplo, a medi- 
da em que vão se dando conta do que acontece antes ou depois de uma

~ tal atividade, o que ainda nao fizeram no dia etc... 
Quanto as rotinas, sugerimos algumas: 

Planejamento do dia: Momento em que a professora discute com o gru- 
po, de forma cooperativa, o que podem fazer na 

quele dia. A professora faz sugestões e considera as sugestões das 
crianças. Assim monta com elas o planejamento do dia (pode escre- 
ver num papel, desenhar, etc...). São as "combinações". E são muito 

Qi
A 

importantes! As crianças vao se dando conta que podem expressar ' 

suas vontades, que têm que combinar, que "está marcado" o que vão ' 

fazer. etc... 

Chamada: Momento em que o grupo se reune e percebem quem veio para 
a escola, quem está faltando, etc. Pode ser montado com 

~as.crianças um painel com fichas desenhadas por eles, que represen- 
tará cada um (pode conter também o nome de cada criança). Assim to- 
dos os dias fazem a chamada, utilizando-se de modos diferentes. Por 
exemplo, a professora pode combinar com as crianças: "quem for colg 
car seu símbolo no painel, tem que dizer um nome de flor, ou carro. 
ou comida, ou de um colega, ou fazer uma careta, etc...". Ou, quan-' 
do a professora (ou uma criança, conforme combinarem) mostrar uma 
ficha, "o dono tem que dar um pulo, ou bater palmas, ou mexer a per 
na, etc...". E assim por diante, aproveitando a criatividade das 
crianças. Além do que, outros modos de montar a chamada devem ser 

'. _ 
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criados. 
Ajudante do dia: É também importante criar uma dinâmica para apon -

~ tar as crianças que ajudarao a professora e o gru- 
po naquele dia. Também aqui vários jeitos ativos podem ser utiliza- 
dos. A determinaçao do(s) ajudante(s) é interessante, quando per¢e_ 
bemos que num grupo de crianças existem sempre aquelas mais solici- 
tadas e aquelas mais timidas (que muitas vezes se negam, inglusivel 
a participarem das atividades). Desta forma, esta dinâmica contri - 
bui na socialização e não cristalização de papéis, bem como contri- 
bui para a construção do grupo e de um ambiente cooperativo. As 
crianças na própria açãozvão compreendendo que são parte do grupo e 
que podem ajudar na sua organização..Além do que, as "tarefas" não

~ ficarao centralizadas nas mãos da professora, nem ficarão dispersas 
na "espontaneidade" de algumas crianças. É importante resaltar que 
a escolha de ajudantes não exclui, em determinados momentos, a coo- 

ou peraçao de toda a turma em algumas tarefas (como por exemplo limpar 
e arrumar a sala). 

Recreio: (ou tempo livre). É um momento que ja está mais ou menos 

~- .›í_.': 'E-.:›¡l:.' z:>;¬:_;'.' ¿"_ ' 
.` 

' 

›~:.›~YZÍ*
~ 

"institucionalizado" em nossas pré-escolas por estarem es- 
truturadas segundo o modelo da escola de l9 grau. Por outro lado, 
é uma prática que traz consigo alguns mal entendidos. Por exemplo , 

o das professoras usarem este tempo para se "livrarem" das crian - 

ças. É o momento em que vai se tomar um cafezinho e descansar... Se 
queremos uma nova prática, estas atitudes devem ser rompidas. Preci 
samos conquistar um sentido para a hora do recreio. 

Entendemos que esta hora, em que preferencialmente, as 
crianças vão para o pátio, ou porque, é uma hora muito rica que '

~ acontece mil coisas, mil jogos, mil fantasias sem a intervençao da 
professora e que é necessário a professora estar por perto observap 
do atentamente: algumas vezes, pedem até a intervenção da professo- 
rã..

~ O pátio também revela como estao as relações do grupo - 

quem brinca junto, quem é excluído, como se viram independentes ou' 
_ z . 
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dependentes, como resolvem conflitos. De forma que é fundamental. a 
participação da professora até como forma de ganhar elementos para

~ compreensao de cada criança. 
Não é por ser "um tempo livre" que deixaremos as crianças' 

"se loqueando" no pátio. A professora deve ser um membro ativo do 
ou grupo e como tal, alguém que também propoe jogos, histórias, etc... 

conforme o momento. , 

Hora da merenda: Nossa rede de educação pré-escolar oferece também 
a merenda, de forma que esse momento.acontece como 

um lanche coletivo. _- ~ ~ 

É também uma hora rica, se for explorada e aprove; 
tada pela professora. ~ 

Desde a distribuição das canecas, do lanche, ~ das 
colheres, garfos. pratos. É sempre uma oportunidade para a criança 
quantificar, corresponder, classificar. Experimentar diversos sabo- 
res, sentir a teperatura dos alimentos. 

~ É interessante, por exemplo, que as crianças se 
sirvam sozinhas (ou umas ajudando as outras)- A atitude precipitada 
de professores, de não permitir a experiência "porque vão se sujar" 

" ` " se queimar", interfe- ou "porque vao derramar" ou ainda "porque vao 
ev re negativamente na construçao da independência e, inclusive, na 

auto-estima de cada criança. Essas.atitudes revelam um descrédito , 

por parte dos professores, nas capacidades da criança. 
As crianças estão sempre experimentando, se aventu 

rando, se arriscando. Cabe ao professor não barrar essas atitudes ' 

mas sim, acompanhá-las de perto, como alguém que está compreendendo 
suas necessidades. A hora da merenda também merece esta atenção , 

pois não é um simples ato mecânico de se alimentar. 
Outro aspecto relevante de ser colocado, é a possi 

bilidade de algumas vezes as próprias crianças prepararem o lanchej 
fazendo bolo, saladas, pão, sucos, gelatinas, etc. 
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geconstituição do dia: (ou avaliação). Neste momento, que poderá ' 

ser ao final do periodo de trabalho, coloca- 
se a possibilidade para o grupo de recordarem o que fizeram durante 
o dia. É uma hora de conversação, onde cada criança pode falar do 
que mais gostou de fazer, ou que não gostou, o que aconteceu de le- 
gal; quem foi o ajudante - enfim, relembrarem O que planejaram e o 
que aconteceu. 

_ Sem dúvida, é uma dinâmica que se vai cons-
~ truindo com o grupo de crianças. De modo que nao se pode esperar 

que, espontaneamente, um grupo que nunca teve esta prática passe ,a 
të-la, ficando organizado e concentrado repentinamente. Isto é um 
trabalho importantíssimo de se desenvolver na pré-escola. É a opor- 
tunidade, organizada e democrática, de cada criança avaliar e criti 
car o dia que passou, ouvir a opinião do colega. Até mesmo as criap 
ças menores, que conversam em “monólogo coletivo" tendem a ganhar 

~ ~ com esta prática. Ao recordarem suas açoes, vao ampliando sua capa- 
cidade de representaçao. -_ 

' Além do que, este momento possibilita a revi 
são do comportamento do grupo, inclusive o da professora, frente as 
regras combinadas; É importante também a professora se auto-avaliar 
junto às crianças. Com esta atitude, demonstra que os adultos tam- 
bém não são infalíveis, eles podem errar... e as crianças vão se 
sentindo mais compreendidas, mais soltas para falarem o que pensam, 
criticar e propor. . 

ç

_ 

Contudo, não podemos descer a um outro extrg 
mo de tornar este momento uma grande "sessao punitiva" - em que a 
professora descarrega suas angústias, irritações, brigando com as 
crianças, intimidando-as e mesmo reprimindo-as. O professor deve 
tentar entender o ponto de vista da criança, respeitando-a. l 

3. Tipos de atividades 
Comumente vimos acontecer em nossas pré-escolas, dentro 
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de sala, atividades coletivas na maioria das~vezes -aquelas ativi~ 
dades em que a professora diz "agora faremos pintura" e todas as 
crianças pintamç "agora vamos jogar" e todos jogam. Avaliamos hoje 
que esta prática de determinar para o grupo todo uma única ativida- 
de, é um meio pobre e mesmo ultrapassado de se desenvolver o traba- 
lho pedagógico; como também parece ser o referencial mais seguro " 
dos professores que, então se perguntam "mas, se não é assim, como 
pode ser?". 

_ 

' 

_
A 

i u Com base nestes questionamentos fazemos qui referën - 

cias a outros tipos de atividades que devem estar contidas no traba 
lho diário, para enriquecê-lo e dar mais oportunidades ã criança 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: São atividades livremente escolhidas pe- 

'~ las crianças (em grupo ou individual) . 

Ou seja, as crianças combinam que atividade vão 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 estão em atividade, mas com objetivos variados. 

' Durante as atividades diversificadas, a 

professora vai chegando em cada grupo, ou criança, interessando-se 
pelo trabalho, questionando~os, intervindo convenientemente. 

Atividades com a professora: Momento em que a professora privilegia 
- trabalhar com uma criança individual - 

mente, ou um grupinho. Por exemplo, enquanto a turma está organiza~ 
ida em atividades diversificadas, a professora aproxima-se de uma 
criança que,no caso, está trabalhando com os blocos. Interage com ' 

ela e lhe propõe alguns desafios com os blocos (por exemplo, classi 
ficá-los). A professora deve estar atenta ao interesse da criança. 
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Atividades coletivas: Quando toda a turma realiza atividade com um 
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objetivo comum. Por exemplo, ouvir histórias, 
contar, lanchar, etc... 

Atividades independentes: As crianças trabalham individualmente ou 
em grupo, sem solicitar o auxilio da pro- 

fessora. É uma dinâmica que pode acontecer num pequeno espaço de 
tempo, inicialmente. Depois, com a crescente organização do grupo 
este tempo pode ir aumentando. Por exemplo, as crianças combinam o 
que cada uma, ou cada grupo, vai_fazer. Preparam-se e a professora' 
conversa com elas, dizendo-lhes que naquele momento elas vão traba- 
lhar sem o seu auxílio (efia professora não lhes atenderá mesmo...). 
Este tipo de atividade contribui para que as crianças resolvam seus 
'conflitos entre elas sem a intervenção, do adulto.

_ 

'É uma prática que pode ir crescendo, de modo que as 
crianças cheguem a trabalharem independentes, confiantes e sobretu- 
do com organização. 

` Quando consideramos os vários tipos de atividades, esta 
mos ampliando o horizonte de experiências para as crianças. O am- 
biente torna-se flexível e agradável, porque são considerados tam- 
bém os desejos das crianças e respeitados seus pontos de vista. 
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2; Concepção de alfabetização _ 

Em nossos dias, é muito difundida a polêmica-"deve-se , 

ou não, alfabetizar na pré-escola?", indagando-se também qual a idâ 
de ideal para iniciar a alfabetização e como procedê-la. 

Respondendo tais questionamentos estão, sem dúvida, de- 

terminadas concepções de alfabetização 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 expressando-se. Uma criança começa a alfabe- 

tização, quando começa_a "leitura do mundo", quando descobre que o 

mundo é feito de coisas que pode pegar, cheirar, morder, apertar , 

etc... "e que pode ser representado: na imitação, na dramatização , 

na música, na expressão corporal, na dança, no desenho, na fotogra- 

fia, na montagem, na colagem, na palavra falada, na palavra escri- 
ta" (Kramer, 1986, p.l82). 

Num sentido restrito, a alfabetização refere-se a aqui- 

sição de uma forma superior de representação da linguagem, que é a 

leitura e a escrita. . 

\ 

É especificamente neste segundo sentido que a polêmica
~ 

se instala, vindo a tona, as diferentes concepçoes. 
- Ferreiro (l985, p.O8) aponta duas possibilidades de se 

conceber a escrita: como uma representação da linguagem ou, como um 

código de transcrição gráfica das unidades sonoras. Desta ou daque- 

.la idéia decorrem procedimentos pedagógicos distintos.
' 

de trans ' 

' Quando a escrita é compreendida como um código 
Crição que converte as unidades sonoras em unidades gráficas, o que 

se privilegia.. isegêialmente, é a discriminaçao perceptiva. A exe; 
~a*f“ 
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citação da discriminação visual e auditiva é colocada em primeiro 
plano, como central no processo. Evidencia-se a idéia de que, não 
havendo dificuldade para discriminar entre duas formas visuais ou 
auditivas próximas, não deveria haver dificuldade para a aquisiçao 
da leitura e da escrita, uma vez que se trata de uma "simples" ' 

transcrição do sonoro para o código gráfico e visual.*A`partir . de 
tal pressuposto. a aprendizagem da escrita reduz-se ã aquisição de 
uma técnica. V 

' Em contrapartida, ao se conceber a escrita como uma re- 
presentação da linguagem, sua aprendizagem significará não mais a 

OU I 0 ' ou aquisiçao de uma tecnica, mas sim a compreensao do modo de constru- 
ção deste sistema de representação. Deixa de ser um treinamento re- 
petitivo da "coordenação motora" e da discriminação visual e auditi 
va. Neste caso, a aprendizagem se desloca da simples mecanizaçao pa 
ra a "apropriação de um novo objeto de conhecimento, ou seja, 

d em 
uma aprendizagem conceitual" (Ferreiro, 1985, p.09). 

Tradicionalmente tem prevalecido em nosso sistema de en 
sino a crença no treino das habilidades motoras e perceptivas" como 

ou forma de se garantir a aquisiçao da leitura e escrita. Ou seja, pre 
valece a visão da escrita enquanto código de transcrição. Compreen- 

... ~ sao e procedimentos que nao deram conta de responder os desafios 
que a escola de primeiro grau levanta, quanto aos problemas da alfa

~ betizaçao. «

' 

Diante pois, do grave problema do analfabetismo e do 
fracasso escolar na América Latina, pesquisasl têm sido realizadas 
com base na psicolinguistica e em estudos sobre o desenvolvimento ' 

cognitivo que de certa forma, reorientam o debate sobre a alfabeti- 
zação.' - 

_ _ 

A partir de então, um novo elemento, antes desconsiderg 
do, vem se juntar ã ordem de fatores que pesam na alfabetização: as 
concepções das crianças sobre o sistema de escrita e sua evolução “ 

l. 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 - 

sentação da linguagem, considera-se também o sujeito que está cons- 
truindo este saber, que está interpretando, recriando. Considera- 
se, sobretudo que a criança que aprende é muito mais que "um par de 
olhos, uma mão que pega um instrumento para marcar e um aparelho fg 
nador que emite sons". (Ferreiro, p.l7). Atrás dessas atividades 
existe um sujeito cognoscente - alguém que pensa, que constrói in- 
terpretações, agindo sobre o real para fazê-lo seu. É necessário lg 
var em conta o ponto de vista da criança, tentando compreender os 
problemas tal qual elas os formulam. É salutar que abandonemos a 
"visão adultocëntrica" do processo, como diz Emília Ferreiro - vi- 
são e centraliza no adulto as decisões acerca do rocesso como,P 
por exemplo, "quando" e "o que" ensinar as crianças, "dosando o fá- 
cil e o dificil", marcando o "início e o fim" do processo mantendo- 
o sobre seu controle. ~

' 

~ vv Segundo nosso enfoque, pois, a alfabetizaçao nao acontg 
ce de forma controlada e num momento especifico, determinado pelo 
adulto é sim, um processo de construção dinãmico, onde a leitura e 
a escrita se constituem numa parte integrante deste. 

No contexto da pré-escola, desde a mais tenra idade; 'a 
alfabetização vai acontecendo (no sentido amplo, de reconhecimento' 
e interpretação do mundo) e vai evoluindo através de diversas manei 

~ ~ ~ ras de representaçao: imitaçao, dramatizaçao, desenho, etc..` De 
forma que ao serem trabalhadas estas modalidades de representação e 
expressão (sensoriais, motoras, simbólicas) estaremos contribuindo' 
para a aprendizagem da leitura e escrita (alfabetizaçao no sentido 
restrito) além do que, permitir as crianças "livre acesso" às prodp 
ções escritas (livros, cartazes, fichas, calendários, revistas) co- 
mo objetos que também possibilitam pesquisas, descobertas, aprendi- 
zagem (combatendo por um lado, a visão de que tais objetos são proi 
bidos para crianças não alfabetizadas, porque não compreendem o con 
teúdo e, por outro, a visão que tais objetos devem ser apresentados 
e manipulados só pelo professor) representam um avanço no caminho ' 
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da busca de respostas aos questionamentos. . _ 

As pesquisas nos orientam neste caminho, revelando que 
ou . . cu é no seio de sua funçao social que a leitura e a escrita sao melhor 

compreendidas. Ou seja, a aprendizagem da leitura e da escrita tem 
uma função 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 pen 
samos, das histórias ouvidas, dos trabalhos e brincadeiras que rea- 
lizamos, e para conhecer as idéias, produções e sentimentos dos ou- 
tros". (Kramer, 1986, p.p,fl70-l). ' 

As informaçoes sobre a língua escrita vão sendo apreen- 
didas em contextos sociais de uso - ouvindo histórias contidas num 
livro, por exemplo, é que a criança vai compreendendo que as infor- 
mações passadas sobre a história estão contidas no livro, escreven- 
do o planejamento do dia junto com as crianças, transmite-lhes que, 
a combinação feita pode ser marcada para que não esqueçamos, etc... 

V 3! " 
A 

Isso significa que a alfabetizaçao na pré-escola extra- 
pola o saber (mecânico) das vogais, o escrever o nome, ou a contar

~ e copiar de zero a dez! Significa, antes, garantir a compreensao, , 

por parte das crianças, do que é a leitura e a escrita, desenvolvep
¬ 

do as diferentes formas de expressão que já explicitamos, principal 
mente da linguagem, enfatizando a importância da leitura e escrita' 
como veículo de comunicação (para que lemos e escrevemos?). 
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