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RESUMO

Este estudo é a resposta concreta de um

posicionamento e de uma pratica que afirma que a educação

pré-escolar pode ser transformadora, de modo a
constituir-se a criança em um agente da construção do seu

prõpri.o conhecimento .

O prometo desenvolveu--se numa escola de periferi.a

de Porto Alegre. pertencente à rede estadual de educãçãor

no ano de 1989. Caractere-za-se como um estudo de natureza

qualitativa que objetivo ampliar o conhecimento sobre a

situação cognitiva e autonomia da criança na fai.xa de

cinco a seis anos .

Com base na Teoria Construtivista de Jean Piaget,

buscou-se aprofundar estudos que permitissem maior

fundamentação 'quanto ao processo de produção do

conhecimento pela cri-onça da classe trabalhadora e as

relações entre esse conhecimento e o desenvolvimento da

autonomia da criança .



Tendo a psicoqênese da lect:o-escrita de Emilia

Ferreiro como respaldo teórico, utilizaram-se ao longo da

investigação provas que informariam sobre o nível- de

lplcndizagcm cla tecto-cscrit:a. A análi.se e avaliação ricas

mesmas tiveram julgamento aproximado da realidade

observada. dentro das conde.ções naturais da criança.

O prometo apresentou à escola uma proposta de

intervenção que mudaria a prática metodológica

convenc=i.onal por outra que teria como base a reflexão

enfie teori.a e pratica que se i.ri.a desenvolvendo com a

participação das crianças. Tal concepção e prática
curro.colar buscam ser coerentes com as reais necessidades

das crianças de classes populares.

Esta prática permitiu-nos produzir coletivamente

o conllecimento educacional com vi-smas ã autonomia

cognitiva e moral da criança. A sistemati-zação cur:ricular

gUioU o agir pedagógi.co cotidiano da sala de aul-ar

permitindo que professor e aluno crescessem em seus

s adere s .

Por fim, com a intenção de mostrar esta

caminhada, são narradas histórias vivi.das na escola da

vi.la na certeza de que este relato irá sensibilizar outros

professores da pré-escola na busca de uma forma de trabalho
mais democrático e competente para com as crianças de

classes populares .



ABSTRACT

This statement curve i.s abotut the positi.on and

the practice t:hat say that tule kindergart:feri education can

be tFânsformerr i.f can to do the childreen as a

construction's agent of their own knowledge

Thls project was developed a''. as publ-ic school

located in the peryphery of Porto Alegre in 1989. The

study was characterized by a qual-itative study. The

objetive was to enlarge the knowledge about the cognitions

and autonomy oii childreen between 5 and 6 year old

We seer Jean Piaget's theories to deepen the

study of the pr'oducti-on's process of knowledqe for worr:ing
class children and the relationshi-ps between tais

knowledge and autonomy development by childreen. We used

beyond Jean Piaget an other theoretical .reference that are
Emilia Ferreiro's theories about t.he psychogenetic

perspective
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During the investigation, we usei the tese that

could i.nquire about the levei. The pro:jetc offered to the

school and intervention i.n its proposal where we could

chance the convencional practice methods for others that

has a reflection between theory and pra.coice, and will be

developed with chia-dreen's parLicipation. Tais conception

and curricular practice wi.ll be coherent with the trufa

necessity of the working class childreen.

The praxe.s allowed to produce collectively the

educacional knowLedge, havinq in the mind the autonomy and

the moral of the children. The curricular systematizati-on

went by the pedagogy action on the dai.ly's class, it

allowed in the teacher and childreen to grei up in their

knowledge

Finaly, we use trufa stories of the village in

tais experience and wehope will senso-bi-Li-ze kindergarten's

teachers to do more democratic work with the worring class

chi ].dreen .



l ONDE COMEÇA A BUSCA E PORQUE CONTINUOU

1.1 Os ensinamentos da prática profissional

Quando se tem a ousada.a de pretender transformar

uma determinada realidade, o primeiro passo ê procurar

conhece-la. Este conhecimento concreto não se faz, porém,

com o simpl-es registro do que estamos vendo, ouvindo ou

sentindo, porque nosso ver. sentir e ouvi.r são carregados

de intenciona].idade. às vezes insuspei.fada, di-recionada

por nossos saberes empíri.cos e/ou teóricos e por nossas

pressuposlções .

A construção de um prometo de pesque.sa que tenha

significado para o pesquisador esta imbricada tanto nas

nossas vivências como nos nossos sonhos e utopias A

dissertação apresentada a segui.r parte dessas vertentes.

Origina-se da experiênci.a por mim .acumulada durante

trabalho desenvolvido há alguns anos em pré'escola

particular de Porto Alegre e é a resposta concreta à

crença. já então assumida, de que a educação pré-escolar

pode ser transformada de modo a constituir-se a criança em

agente da construção de seu próprio crescimento.
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Ao inici.ar mi.lhas funções docentes, ainda sem

mui.to embasamento teórico, mas movida por alguma intuição,

trabalhei em uma sala de aula onde a palavra escrita

aparecia não só nos habituais cartazes, mas sobretudo nas

hist(5ri.as sobre os desenhos, nos livros e revistas postos

à dj.aposição das crianças, nos avisos, etc. Nessa classe,

como decorrência da linha orientadora da escola, o diálogo

entre professora e criança era uma constante, assim como a

livre expressão de pensamentos e sentimentos. Jogos e

brincadeiras tinham como ponto de partida ou refletiam as

lei.Luras de mundo realizadas pelas cri.onças naquela faixa

etária. Ao mesmo tempo, as situações de conflito não eram

escamoteadas, o que lhes criava a possibi.lidado de

aprenderem a conviver com o confronto e com a troca de

pontos de vista. Entendia-se a expressão grãfi.ca das

crianças como uma forma da função simbólica''' e, como tal,

era demonstrativa dos estágios de crescimento de cada

criança e de seu processo evolutivo. Elas se expressavam

de muitas formas, além da fala cotidiana: na dança. no

teatro, na mímica. nas canções. Tais atividades diziam do

seu mundo e revelavam suas representações+t. Todas essas

formas de expressão eram observadas e analisadas partindo-

* l: :llil ;l!=Ü.L=:1'L 3'!j;l;l.:i::E= :11
segundos(Ramozzi, 1988,P.59)

#Ü Representar é visto por Piaget como a ''uni.ao de significantes que
permite evocar os objetos ausentes com um jogo de significação que
'*' .'nn nnq plpmentos oresentes'' (1978,P.351)
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se da noção de "erro" construtivo, o que criava ambiente

avali.at:ivo bem diverso daquele encontrado na grande

maioria das escolas. Todos os momentos da rotina escolar

eram aproveitados como momentos de interação não sõ entre

professora e crianças, entre criarlça e criança, mas também

com os pais e a comum-date mais ampla.

Esta experiência profissional prazerosa e

consistente encontrou seu contraponto quando mergulhei na

realidade da pré-escola da rede pública. A parti.r de 1988,

jã como aluna do Mestrado em Educação, iniciei trabalho de

observação participante em uma classe ãe pré'escola, nível

B, de escola estadual de periferia urbana de Porto Alegre,

deparando-me com um ambiente total-mente diverso do

primeiro, ou seja, extremamente pobre em matéria de

desafios à aprendi-zagem. Os li.vãos não se achavam à

disposição das cri-anças= eram guardados no carmário da

professora para não serem danificados. A palavra escrita

aparecia apenas nos cartazes referentes ao tempo e às

datas de aniversár:i-o. M\Ji.ta.s cri.ancas negavam-se a

realizar as at.i.vi.dados propostas pela p!'o:fessora, que não

atendia as sugestões por elas apresentadas. A cri-onça e

sua realidade de vida não eram ponto de partida para

di.regi.onar as aprendizagens e desafiar o exercício do

pensamento: toda a ativi-date prova.nha do "pJ-ano de curso"

da professora. A ação dos alunos, vi.tal para o

desenvolvimento do seu pensamento, era reduzida ao mínimo

e desestimulada ao maxi.mo. Por exemplo, o estudo sobre a
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própria escola era feito sem que os alunos deixassem sua

sala parar conhecerem as demais dependências. Quando os

alunos escrevi.ant seu nome com letra "espelhada", a

professora corrigia de imediato. O erro, portanto, era

visto como mal a ser sanado rapé.demente. pois, para a

professora, consistia em uma falha no processo de

aprendizagem. A submissão à autoridade era visÍve]. até nos

gestos das crianças, que se encolhi-am na cadeira a cada

ordem dada. A comunidade em que viviam não fazia parte do

cotidiano da sala de aula. Além de. na hora do recreio, sÓ

saírelh para o pátio cercado (que era sÕ do Jardim), as

cri.anças não exploravam nenhuma possibili-jade de

informa.ção existente fora da escola a.través de passei.os ou

v j. s :i. t a s .

Quanto. à professora, jovem e desinformada.

demonstrou, quando a entrevistei pel-a primeira vez, uma

postura em relação à criança e à aprendizagem que pode ser

caracterizada como "empíri.co-inatista"+. Di-zi.a, por

exemplo: "Esta criança tem problemas, é filha da fulana

que não sa.be nada ..." e asse.m por diante. Sem

conheci.mento sobre como ocorre o processo cognitivo, sem

nenhum apoio teórico, sem assessoria, a professoras

evidentemente, n'ão tinha noção clara sobre o processo de

construção da linguagem oral e da escrita e, muito menos,

+ Postura empa.lista -- ''a que explica a origem do conhecimento por
pressão do meio físico ou social, isto é, exclusivamente por
experiências ou aprendizagem 'stricto sensu''' (Piaget,1974);
postura inatista: a que explica a origem do conhecimento pela
experiência de est:rut:urss inatas (heredi-tariedade especial), cf
Piaget (1978, 1973) .



sobre a possibilidade de desenvolver, na escola, a

autonomia das crianças. Considerava que aquela pri.moira

aprendizagem só deverá-a se dar na lg séries; logo, não

havia razão para que as crianças tivessem qualquer

iniciação antes de lã chegarem.

5

As comparações entre o vivido e o observado no

cotidiano de aprendizagem de cri.onças do mesmo nível de

escolaridade, mas de di.gerentes classes social-s,

desafi.atam-me na busca da concretização da utopi-a: elas me

direcionaram para envol-ver-me di.retamente com o trabalho

na escola pública. Acreditava que tal envolvimento, além

de me esclarecer sobre as condições concretas em que se

dava o processo educatlvor poderia mostrar as reais

possibilidades de transformar aquel-e cotidiano empobrecido

e empobrecedor que encontrei

Neste sentido, o trabalho na pré'escola deveria.

além de garantir às crianças o acesso aos conhecimentos

produzidos historicamente pela humanidade, fazer com que

esse processo lhes possibi-lidasse tornarem-se indivíduos

críticos, criativos e autónomos, capazes de agir e

transformar seu meio .

A fi-m de garantir essa qualidade de trabalho,

tive a ousadia de sugeri.r à escola em que realizei- a

# Nao considerava que a alfabetização da criança está imbricada a
todas as leituras que esta faz do seu mundo e, como nos respalda
Freire, esta é anterior ã leitura da palavra.
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pesquisa, uma proposta de intervenção que modificaria a

prãti-ca meodológi.ca até então reagi.fada na sala de aula.

As alterações fox'am feitas e ti.velam como base a

organização curricu].ar, orientadas essencialmente pel-as

reflexões entre o teÓri.co e a prática que íamos

construindo junto com as crianças. Essa era uma condição

necessária e fundamental para que o objetivo da construção

de escola democrática e compet:ente se caractere-zasse. Pcara

tant.o tambónl era essencial a pal:tlcipação da professora de

classe no processo de investigação-ação.

A proposta de reorgani.zação corri.colar na sala de

aula de pré-escola dirigi-u-se especi-ricamente a crianças

de cinco a seis anos. Acredito que i.sso não impede sua

extensão a outras faixas etárias, procedidas as

necessárias adaptações, A sistematização currictllar guiou

nossa açao pedagógica evitando que esta se tornasse uma

proposta espontaneísta. Entretanto, isto não representava

a existência de um conheciiuento pré-determinado, defina.dor

dos conteúdos e estratégi.as metodológicas a serem

obedecidas e executadas por nõs, professores. A parti-r de

uma vi.são teórica, tratou-se de exercer uma prática

constantemente ãvcali.ada, logo, refletida. Nesse senti-do, a

entendemos como uma prãti.ca soa.al, assumida com t:orlas as

suas implicações, que buscava nos confli.tos emergentes

novas formas de encaminhamento para a ação educativa. Em

nenhum momento houve a pretensão de aJ-go "fi-nal". Tínhamos

então (e ainda tenho) a consciência. de que a todo momento



7

é necessári.o aperfeiçoa-la, através de novos estudos e
reflexões a partir do que se foi descobrindo na

apropriação do agir pedagógico.

A experiência possibi.fitou repensar um currículo

de educação infantil na pré'escola. coerente com as reais

necessidades das crianças dessa faixa etária. Buscamos

respostas que nos ajudassem a oferecer embasamento ao

professor pré'escolar no que diz respei-to ao
desenvo].vi.mento da lecto-escrita da criança e da sua

autonomia. Penso ter obtido algumas respostas. A mai.s

abrangente delas é a de que o currículo da pré-escola deve

constit:uir-se em eixo de preparação para organizar a

aquisi.(;ão c a construção do conhec:imenso da criançca.

Neste relato a preocupação central não é apenas

apresentar o desenvolvimento de uma proposta metodológica

que pode parecer fragmentada. Julgo igualmente importante

as descobertas, os temores, as dúvidas que vivemos (eu e a

professora de classe) junto às crianças. Assim, embora

trate-se de um rellato analiti.co do processo de recai.ação

que possibi-lidou renovar e produzir coletivamente

conhecimento educacional valido, com base em pressupostos

teóri.cos que expli-citavam concepções de. cri.alça. educação

e sociedade, ele foi composto e, por vezes, reelaborado em

função da própria prática. No sentido de dar conta dessa

caminhada prazerosa que fez com que professor e aluno

crescessem em seus saberes é que os capítulos segui.ates
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foram organizados. Na esperança de que o conteúdo

apresentado e discutido nessas pági.nas desafi-e outros
colegas professores de pré-escola a buscarem novas formas

de exercitarem competentemente seu compromisso com a

educação infantil pública é que nos envolvemos nessa
taro fa .

1.2 Os ensinamentos da história familiar

O propósito de refleti.r sobre a vida escolar fez
aflorar vários questionamentos que me acompanham ao longo

de minha ação docente. Perguntei-me, em muitos momentos,

110 nt.il)]i Lição co].Laboral:i-â para a transformação da pró-

-escola com uma praxis pedagógica no sentido de ação-

-reflexão-ação no fazer e compreender a síntese do

conhecimento de criança pré-escolar. Ou meu agir

pedagógi-co seria apenas uma forma de legiti.mar e

reproduzir toda a cultura dominante impregnada de
autoritarismo e tecníci-smo que fizeram parte de minha

formação docente?

Pensar e reorganizar mi.lhas lei.tunas de mundo

levaram-me a rememorar os tempos de infânci-a em família,

quando a -presença de atividades, que poder-se-iam dizer

escolares, se fazia sempre presente. Hoje, penso que meus

pai.s buscavam na escola a complementação e extensão da

família, como se i-sto pudesse ser feito, também, naquele
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espaço. Não prece.faríamos ter, necessariamente, passado

pela escola em nossa infância, porque na família o "agi.r"

pedagógi.co era realizado sem os "lanços" que aquela

carregava

Tínhamos, em casa, uma sala de aula, na qual a

presença do livro, do brinquedo, da mÚsi-ca, da dança, do

Instrumento musical, da descoberta corporal e das trocas

de crianças no mesmo nível e de nível diferente era uma

constante. Era um espaço em que podíamos construir

ativamente nosso conhecimento. Era um espaço em que

construíamos nossas primeiras lei.tunas de mundo e,

consequentemente. nossa alfabetização.

Todos os membros da família tinham sua função

neste fazer e compreender. Meu pai trazia a hi.stória do

li.vro e as por ele inventadas. Com ele tentávamos e

cantávamos, acompanhados de seu violão, os cantos

infantis, os cantos de Igreja. Aprendíamos com ele a

construí.r bri.nquedos: móveis para casa de boneca, perna de

pau, carrinhos de lata de azeite, pandorgas de taquara,

carrinho de carrete]. de linha ... Em cima de sua cama

ouvíamos as hi.stÓrias de vida de nossos avós, as aventuras

de seus trabalhos e de seus ami.gos. Com.ele parávamos para

relembrar as viagens de trem até Baqé. Acredi-to que são

estes momentos que me fazem até hoje gostar das "rodas de

conversa" com as crianças na escola e, também, com os

amigos. Meu pai ajudou-me a descobri-r o prazer da leitura,
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a pai.xão de construí.r uma alfabetização que se Inici-ava

antes de aprender a ler e escrever as palavras. Foi

através de todas essas leituras que, como diz Mastins

(1990) , começamos a conapreender. a dar sentido ao que nos

cc].cã\ra. Esses foram, inegavelmente. meus primeiros passos

para aprender a ler !

Minha mãe trazia a "vida prática", o fazei- do

vestido de boneca. as comidinhas, a consta-ração do

desenvolvimento moral no fazer e compreender as coisas do

mundo. Com ela descobríamos a mágica de transformar um

pedaço de pano num vestido de k)oneca. Com ela

transfo].mãvamos materiais em belos brinquedos que

cri.ávamos; com ela podíaí\los fazer transvasamento de

líquidos que nos preparava para a consL:rução de nossa

reversibilidade de pensamento. Com ela aprendíamos que a

feri.ilha e outros ingred=i-entes, lidos na receita de

cozinha, se transformavam em bolo, que o arroz carreteiro

tinha uma hi.stÓria vi.v.ida pelos nossos avós em suas

vi.agens pelos Rampas. Com ela compreendíamos e
internalizãvamos, através de t.rocas e interações

carregadas de abeto, o respeito. a responsabilidade, a

parti-citação como membro de um grupo que em conjunto

desenvolvia a' sua autonomia. Ela ajudou a construí.r os

momentos iniciais de nossa relação criança/mundo numa

.Leitura sensorial. De certa maneira essas leituras

sensor:i.ais vividas com nossa mãe eram caracterizadas pelas

descobertas que fazíamos nesse uni.verso adulto no qual

todos nÓs precisamos aprender a viver' pcara sobreviver
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Minha irmã mais velha ensinou-me a dançar, a

constou.í.r uma linguagem corporal, a apreciar a arte, a

gostar da música clássica, do folclore do Sul. Com ela eu

fazia a roupa de bai.latina com que, depois, me apresentava

para a família. Ela era a "professora da turma": ensinava

as lições de "ler e escrever". Era com a classe de sua

escola que eu fazia as pri-meigas "excursões" de colégio.

Acho que o gostar e querer ser professora tem muito a ver

com estas convivências .

As três outras irmãs foram companheiras de jogos

e brincadeiras. Por meio delas eu era aceita no clube dos

adolescentes do fundo de qui-ntal: uma casa velha, para

guardar "trai-has", que todos limpãvamos e enchíamos de

fotos de artistas, de frases da época. de capas de

revistas, de cartazes que falavam de viagens. Acho que

este foi o meu primei.ro ambiente alfabético.

Com meus dois irmãos, aprendi. as "coisas de

guri": brinquei de índio, construí arco e flecha,
carrinhos, joguei bolotas, caminhei. sobre os canos do
DMAE. Juntos fazíamos barracas de cobertor dentro de casa.

nos dias de chuva (não entendo porque a professora de pre-

escola, olhando para o cartaz do tempo,- dizia ã$ cri-onças

que o dia estava ruim) . Eu adorava os dias de chuva, jogos
e canções dentro de casa, cabanas, bolinhos de chuva

Isto sempre relato a meus alunos nas "conversas de roda",
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lembrando as coisas di.ferentes que a gente pode fazer
dentro da sa].a nos di.as de chuva.

Com meus irmãos subi nas arvores e voltava para

casa com os franzidos do vestido na mão para que minha

mãe. novamente, o costumasse. Em defesa dos irmãos

"comprei brigas" com os outros buris e até rolei.-me no

chão em bri.gas na saída da escola. Levei pedrada na cabeça

para defendo-los, brinquei de moo.nho e bandido ... Como

as brincadeiras de menu.nos eram interessantes!

Estas cenas do cotidiano da minha família, que se

interpenetravam e complementavam vi.vêncías, me permi-ti.ram

" ].er o mundo"

"Se a leitura tem mais mistérios e
sutilezas do que a mera decodificação
de palavras escritas, tem também um
lado de simplicidade que os letrados
não se preocupam muito em revelar."
(Maz-uns , 1990 , p . 38 )

Com minha família Comecei a construir meu

desenvolvi.mento moral embasado nas trocas, nos conflitos,

no comparei-lhas pontos de vista e na obediência consenti-da

às normas e regras do grupo. Percebo agora o quanto a
escola tentou "sufocar" todo este senti-do de grupo que me

fez ser mais gente. Lembro de mui.tas cenas nela vividas:

"não empresta o material", "faz o que eu mando", "não pode
ir ao banheiro", "um atrás do outro", "não fale como
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colega", "cada um com seu material'', "só vai para o

recreio quem acertar as expressões matemáticas" ... e

tantos outros comandos do mesmo gênero.

Mas também relembro meus tempos cie aluna no

"jardi-m (ie infância". Chega a imagem de uma mulher - a

professora - muito grande e de olhos bem azuis que

estendia suas mãos para mim, com um imenso sorriso no

rosto. Com ela comecei. a descobrir a "boniteza" da escola

Esta mulher. que me levou a gostar de brincar e estar na

escola, foi, mais tarde, novamente minha professora, já

agora no curso de qualificação como "jardi-fieira". Com ela
atuei mais tarde, neste mesmo curso, como professora de

"metodologi-a da educação pré-escolar". Foi, também. com

ela que me tornei- responsável pela educação pré-escolar da
escola; ela, sem dúvida, contribuiu poderosamente para
fazer crescer e fortificar-se meu desejo de tornar este

espaço esco.Lar mais competente na produção do conhecimento
e no desenvolvi.mento harmonioso das cri.anças.

Recordo o início de minhas atividades como

professora; ceei.a de idealismo, certa de que iria ajudar
as cri.onças a vencerem na v=ida, era mais umca professora

recém-saída do Insti-Luto de Educação. Lá me havi-am

"ensinado", com base em pressupostos eminentemente

tecnicistas (então dominantes na educação do país) , todas

as técnicas e os métodos que dc3Fiâm subsídios ã minha

práti-ca em sala de aula. De acordo com a icleologi.a

prevalente na época ,



era necessário, antes de tudo,
planejar com o máximo ri-gor, o ml-nJ-mo
de custos e despolitizar. por
completo, a ação social. Tecnifica-
la. torna-la eficiente. o que exzgxa
'segurança': 'tranqtlilidade' para o
desenvolvimento, finalmente, chegar."
(Paulo Abrantes, Cadernos CEDES, nQ
9 , 1987)

Muita "competência'' técnica procuraram me fazer

aprender. SÓ esqueceram de "ensinar" como era a realidade

da escol.a; esqueceram de mostrar que o fracasso, a evasão,

a repetência é que faze-am parte do dia-a-dia da escola de

periferia. Nada me foi mostrado, naquele momento, que me

permi.risse perceber. como cl=i.z Snyders, o "duplo rosto do

proletariado" que, se ten\ un\a face de miséria,

desvantagens, carências, deva.do às condições materiais de

vi.da. tem t.ambém sua face positiva, a qual é preciso

conhecer e de].a partir pal-a trabalhar.

De nada pareciam valer meus belos e obedientes

planejamentos quando, ao começar o estágio, enfrentei meu

primeiro dia de aula. Olhando aquele "bando" de crianças.

mal vestidas, de nariz sujo, querendo a antiga estagiariar

mas mesmo assim ansiosas esperando minha fala, meu gesto,

minha atuação,' meu carinho, percebi o que era realmente o

chamado "período de adaptação". Ainda hoje não sei se este

era mais delas ou mais meu. mas as revejo ol-hando-me

agarradas ãs mãos de seus pais, num misto de medo e

expectativa. sem saberem que era o mesmo que eu senti.a..
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Estas temerosas expectati.vas comuns parecem-se ser as de

todos os grupos de crianças e professores que se encontram

em um primeiro dia de aula. O grave é que, para tornar-se

segura. a professora logo se conforma aos padrões

aprendidos; e assim sc inicia o descompassado processo de

t:eJILat' ensinai e tei\t:ai apl'endct

Ao recordar e recontextualizar mi-nha prática

docente, percebo que "refletir'' a pré'escola de classe

popular é também ''refletir" sobre a forma como ela está

estruturada no Brasil. É pensar a respeito da necessidade

dos pais das classes trabalhadoras encaminharem seus

filhos cada vez mai.s prematuramente à escola. E é perceber

que, na imensa maioria, essa escola está totalmente

despreparada para ocupar'se dessas cri.anças das camadas

popul-ares que são, contudo, sua clientela maioritária

O despreparo decorre de dois favores. Por um

lado, há falta de empenho das escolas em se proporem a uma
reflexão mais consistente em relação aos pressupostos

teõri.cos que fundamentam sua prática; por outro lado, a
escola pública brasileira, enquanto instituição inserida
em um sistema social capitalista mal resolvido, atrasado,

cumpre seu papel de mantenedora das desigualdades sociais

ao apega3''se a praticas reprodutivos e disciplinadores que

servem para manter e justificar aquelas desigualdades.
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Este aspecto é ben\ identificado por Apple ao

ana].i.sar a saturação ideológica à qual são submetidos os

escolares; diz ele que a inLel: iorlzação profunda

"dos princípios e regras do senso
comum que di-regem a ordem social
existente e que e garantia da
manutenção da hegemonia ideológica
das classes dominantes será tanto
mais eficaz quanto mais cedo for
iniciado o processo de escolarização,
ou seja, desde o primeiro dia no
Jardim de Infância."(1982,p.69)

O autor dem.onstra com clareza o que considera

como significado maior da soc=i.a].ização das crianças nas

classes de pré-escola que se caracteriza basicamente pela

aprendizagem de normas de convi.vencia e definição de

papéis; isto, segundo Apple. prepara as cri.onças para se

adaptarem ao seu papel de futuros alunos da escola

primaria, tornando-se, por isso, mais capazes de dar a.s

respostas que esta escola deles espera

Mas, ao mesmo t.empa que rei.Lera os achados dos

teóricos da reprodução, Apple acena com a perspecti-va das

escolas fazerem algo mais do que reproduzir; isto só feri.a

possível a partir de um processo colete.vo de

conscientização de educadores e pesquisadores sobre o real

sentido da escola na soa.idade industrial moderna; a

compreensão do funcionamento e da direção das estruturas

do si.stema político e económico e a expli-citação do que se

passa no lltterior da insti.traição escolar em função dos

currículos (o explícito e o oculto) são os dois



movimentos que levarão a essa conscienLI.zação. são também

os impulsionadores de novas alternati.vas de ação educativa

que se contraponham às práticas hegen\Õlicas; essa

possibilidade decorre exatamente da natureza contradiLóri.a

das relações sociais a qual se reflete também no interior

da escola deva.do às diferenças dos i.ndi.víduos e dos grupos

que nele amuam .

Por força das contradi.ções desse modelo social de

organização dos modos de produção e de vivi-são de

trabalho, a escola, como a própria soa-edade, pode se

constituir em espaço de luta contra-hegemónica, oferecendo

à classe popular o necessário espaço para a aquisição e

produção de conhecimento .

Correspondendo ãs necessi-danes de transformar a

soa.edade brasileira de modo que atinja aquele mini.mo de

justiça social a que aspira a grande massa da sua

população, é urgente agir para transformar a escola. Assim

é preciso recriar uma pré-escola mais crítica que seja um

espaço não sõ para a aqui.si.ção do conhecimento

sistematizado, mas para uma proposta de tuba.Iho relativa

ao processo ensino--aprendizagem que coloque o aluno como

sujem.to cognoscente e criad.or. É necessário que esta

aprendi-zagem não se esgote em si mesma, mas dê à criança

instrumentos de compreensão do mundo que a levem a crescer

assumi.ndo-se como agente da transformação social
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É por acredi-tar na mobilidade característi.ca de

todos os sistemas humanos qtle jul-go ser possível repensar

a educação pré-escolar ou infantil do país. Sem
desconsiderar as determinações sociais responsáveis pel-o

fracasso da escola. brasilei.ra para as classes populares,

aposto na capaci.dada interna dessa mesma escol-a li.dar de
forma mais competente com os problemas da educação. Para

tanto, será preciso que educadores e especi-alistar da
educação infantil- revejam os pressupostos de suas deck.iões

e a.ções. ].sto supõe, necessariamente. o exame e discussão

do papel e das funções histol- icamente atribuídas à
educação infantil e o delineamento de novas perspectivas

para e la .

São esses os aspectos que nos ocuparão no próximo

capítulo, no sentido de subsidiar a di.scussão sobre as
possibil-idades da pré-escola.



2 O APOIO DO CONFIECIMEN'TO SISTEMATIZADO

2.1 - Educação pré-escolar: evolução histórica, contexto

anual e perspectivas

2.1.1 infância e educação infantil

A fim de apoiar minhas intenções de trazer à

esco].a uma proposta de ação educativa, procurei re-visitar

experiencial ao mesmo tempo que explicava os pressupostos

que embasariam as açoes pretendidas. Isto i.mplicou
identificar os determinantes hi.stórico-soa.ais da educação

i.nfantil tal como hoje se apresenta.

A preocupação com a criança como i.ndivíduo é

bastante recente na sociedade oci-mental-, como o têm

demc>nstrado histori.adorei e sociólogos contemporâneos+

Como aponta Charlot. "a moça.o de infância não é uma noção

k Veja-se Mário A. MANACORDA, História da Educação (1989), Bernard
CHARLOT, A mistifi.cação pedagógica (1979) e Phi-líppe ARIÉS, Ei-stória
social da cri.anca e da família (1978)
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pe(iagõgi.ca primeira mas uma noção derivada" (1979.p.].9)
Como a teoria da educação é essencialmente uma teoria da

cultura e de suas relações com a natureza humana. a

criança é considerada a parti-r da educação concebida como

cultura; logo, sua imagem. ao longo da história, é

conseqtlente com as concepções dominantes sobre a natureza
humana .

por j.sso, é só no final do século XVll que

começam os adultos, especialmente os educadores, a se

interessarem por esse "pequeno homem". A prova desse

tardio sentimento sobre a necessidade de ocupar'se com a

educação da criança é que a i-nsti.tuição formal das escolas

infantis e a difusão de planos de instrução popular só

começa a partir de 1789, com as expert-ências dos

religiosos protestantes, na Índia (então inglesa) e em

Londres, e de Pestalozzi, na Suíça.

É, porém, com o advento da industriali.zação que a

educação infantil se instaura na Europa, buscando

transferir para a pratica os ideais da revolução burguesa:

universalidade, gratuidade, laicidade, estatalidade. A

primeira iniciativa sistemáti.ca neste sentido seria de
Robert Owen, que instalou :junto à sua fabrica têxtil, na

EscÕcia, uma escola para os filhos de seus operários;

denominada "Instituto para a Formação do Carãter Infantil"

previa classes para crianças pequenasr que se
caracterizavam pela substi-tuj.ção do usual atendi.mento
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assistencial por uma ação educativa que inc-Luía a

instruç.ão básica .

Dezoi.to anos após essa iniciativa. o italiano

Fernando Aporte(1828) , discípulo de Owen, abre o primei.ro

"asi.lo infantil". Inicialmente a escola era destinada a

crianças de famíli.as abastadas; mas ele mesmo observava

"É preciso promover a fundação de uma escola como esta

para os pobres". Aporte contrapunha-se à visão dominante

de creche ou asilo que admitia a existência de salas de

custódia . das quais dizia

"Condenavam as crianças a fi-car
imóveis durante tantas horas ,
sentadas em cadeiras furadas e a
despi.rar um ar contaminado pelo
hã].ito e fedor de tangas crzança$
malgas e doentias , apinhadas
naquelas salas."(apud Manacorda,
1989 ,P. 281)

É i.mportante observar que a ideologia ori.entadora

da pedagogia naquele momento era a de que à educação
competia disciplinar a criança e inculcar-lhe regras.

Apoiava'se na perenidade da disciplina em função da anti-
natureza. eis que considerava-se ser a natureza da criança

ori.finalmente ' corrompida; a tarefa da educação era,

portanto, desenraizar essa selvageria natural que
caractere.zava a i.nfância. Esse ideãri-o da corrupção

privei-ra era emanação e sustentáculo de uma sociedade na

qual o lugar do indivíduo estava marcado desde o
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nascimento; ramificava. assim. as desigualdades sociais

inici.ais e, ao mesmo tempo. denunciava as aspirações

sociais indivi.duais opostas ao estado social existente

Para assegurar uma sociedade aristocrãti.ca e burguesa.

preocupava'se em manter o patrimõni.o fama.bar que toma

forma de capital. Ao salvaguardar desigualdades e

hierarquias estava reprimindo as aspirações inda.virtuais

dos proletários e de seus filhos, satisfazendo as

necessidades sÓci-opolíticas da burguesia.

Os "asilos" foram difundidos pela ttália e

serviram para expandir as escolas infantis; foram apoiados

pelos católicos iluminados, mas, por outro lado, foram

combati.dos pelos catól i.cos conservadores+

Por possuírem inspi.ração excessivamente

culturalista, desenvolveram uma metodologia que não se

adequava à idade das cri.onças. Este favor, mais as

reações conservadoras (embora Aporte fosse também

conservador) , levou a experiência de Aporte a rapidamente

de pinhal .

A próxima e deck-si.va contribuição na área da

educação infantil foi a de Froebel, criador dos Jardins de

In :Eânc ia .

Friedrich Froebel ( 1782-1852 ) pode ser

# Esta reação foi tão séria que em 10 de agosto de 1837 o Santo Ofício
publicava sentença de condenação aos asilos infantis.
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consi.gerado o primeiro teórico da educação infantil. Suas

experiências iniciais de 1816 foram levadas adi-ante até

1837, ano em que criou o primei.ro "Kindergarten" nas

favo ].a s (3e Ber ]. im .

Os princípios da educação Froebeliana advêm do

cri.stiani.smo e da filosofia clássica alemã; é, portanto,

marcada por grande ênfase no ensino reli-glosa e por

premi.smas místicas sobre a natureza humana

Ao mesmo tempo, porém ' e esta é sua grande

contribuição pedagógi-ca -, Froebel dá um grande espaço

para o trabalho, jã a parti.r da primeira formação da

cr ianç a :

"Como é sumamente i.mportante
educar bem cedo para a religião,
asse.m também é importante educar
bem cedo para a atividade
operativa. para a laboriosidade
Aplicar-se desde cedo ao trabalho,
de acordo com o íntimo significado
da palavra, significa fortalecer e
elevar a religião" (1,23,p.33) [e
isto porque] "0 homem, pela sua
origem e em sentido verdades.ro,
trabalha porque o espi.ritual, o
divino que hã nele, maná.festa-se
fora de si. . . . O espírito, para
elevar-se até a representação e o
reconhecimento de si mesmo precisa
da matéria" (l,p.30) . (apud
Manacorda , 1989 , p . 284 )

Avançado em suas percepções sobre as

características da idade infantil, Froebel via o trabalho,

a atividade autónoma da cri.ança reali.zada no jogo. Por
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isso, era importante apresentar-lhe materiais que pudessem

estimula-la e ajuda-la .

Froebel defendia as i-déias da evolução natural da

criança e da importância do simbolismo infantil. Para ele

o desenvolvimento verdadeil-o provém da atividade

espontânea e construída que serviria para integrar o

crescimento dos poderes físico, mental e moral da criança

Sua proposta pedagógica se caracterizava como um

"currículo por atividade", no qual o determi.nante da

aprendizagem da criança era o lúdico. Brinquedos cantados,

desenho, artes plásticas, recorte e colagem, histórias,

observações da natureza, jogos de construção, mÚsIca,

dança. . . eram atividades fundamentais nas Kindergarten.

Pode-se consi.gerar que as concepções educativas

de Froebel derivam diretamente do pensamento que encarava

a educação com relação ã natureza humana e à cultura,

vendo a criança como estado originário da humana-dade, nela

se exprimindo/ portanto, os traços essenciais da natureza

humana(Charlot,1979,P.100--1)

Como aponta o autor

"A ideia da Natureza remete a uma
filosofia do sucesso pessoal, de
igualdade natural .e do progresso,
isto é, à filosofia da burguesia

A idéi.a metafísica de Natureza
camufla, de fato, certa concepção
de oportunidades social-s da
criança."(Charlot,1979,P.126)
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A confusão místico-idealista das premissas

teóricas a que aparentemente foram reduzi-das as opções

pedagógi-cas e didãticas não impediram que Froebel

contribuísse significativamente para o progresso da

ciência de prática pedagógica

A implantação e a difusão dos Kindergartens

fruta.ficou, mais tarde, no i-nício do século XX, como

escola progresso-sta, escola nova, escola aviva e outros

nomes que recebeu .

Nas escolas "novas", a espontaneidade, o jogo, o

trabalho são elementos educati-vos sempre presentes. É por

isso que mai.s tarde foram chamadas de escolas "ativas"

Os temas essenciais da pedagogia da escola nova

advêm dos conhecimentos da psicologia infantil e da

psicologia evolutiva, tanto da cri.onça indivíduo como da

infância e adolescência em geral

Uma ideia que se mantém nessa uni.ão

psicologia/pedagogia é a da cri-onça como sujem.to. Também a

preocupação com o seu modo de expressar-se nas atividades

sensõrio-motoras e, portanto, a ideia .da importância do

jogo--trabalho é, no fundo, manifestação do i-nteresse com a

preparação para o trabalho.

"psicol-agia e trabalho: sob este
binómio podem ser organi-zadas as

i3iBLi\l) {' l:l::."\ illl "l"Til)I'::l:::'t{.. Í:: : EDE.jCA.Ç,ã0- l

FA={.;i...í:)./:-l.=:=; i:'} =: 1: {1.1:i.;(: h.0.IS,Í) - U F' K G S l
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iniciativas de escolas novas que
se multiplicam em toda parte e das
que estão repletos todos os
manuais e enciclopédi-as
pedagógicas . "
IManacorda . 19 89 , p . 307 )

Neste complexo movi-mento surgem proa-ssionai.s da

área medi.ca como Decroly, com sua teoria dos interesses e

das necessidades infanta.s, e especialmente Mana

Montessori(1870-1952), que a parti.r dos estudos com

crianças anormais soube deduzir critérios básicos para

crianças normais. O traballao de Montessori. teve i.vício nas

favelas italianas e era orientado pelos aportes da

psicologia experimental (psicologia científica) e da

fi.losofia oriental. Usava material educativo não mais

deduzido de princípi-os místicos, como os de Froebel, mas

de observação científica do comportamento infantil,

deixando ã criança a liberdade de usã-lo para a descoberta

do mundo não-casual e, portanto, livre

Dada a sua formação médica, Montessori deu muita

ênfase ao aspecto biológico do crescimento, preocupando-se

com o desenvolvi.mento de cada "função" do organismo como

se destacada de um conjunto orgânico de um ser

eminentemente social. Isso prejudi-cou a vala-dade do seu

método. Sua diretriz metodológ=i-ca tem respaldo na escola

atava, ou se.ja, na visão de que a cri-ança "absorve" o

meio, na noção de "si.lêncio'' e auto-controle, na

moda.ficação e adaptação do mobi.bário à criança, na

uti.lização de materiais específicos que são
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autocorreti.vos; graduados, tais materi.ais deveriam

minimizar as dificuldades; por isso, explorados segundo a

" li.ção de três tempos"

Para Kramer (1989) , o método Montessori fragmenta

o conhecimento por calca-lo em materiais didáticos

específicos a cada finalidade e por serem eles

descontextuallzados e criados artificialmente, ao invés de

serem objetos e situaçoes reais. Para a autora. a "lição

de silêncio e autodi-sciplina" camufla um autora-turismo do

adulto sobre a criança, além de uma relação normal:i-va da

escola com as famílias, por acreditar que a pedagogia

ci.entÍfica deva influenciar o meio. Seu método pode ser um

bom exempl-o da soa.ali.zação adaptativa de que nos fala

Apple

Kramer nos fala que estas são propostas

românticas que partem da visão da criança como

"sementinha" e da professora como ".jardinei.ra" e que

deixam. assim, de considerar aspectos relevantes da

educação pré-escolar como o social e o cultural, aspectos

estes que i.nterferem tanto na criança, quanto nos

professores e. ainda, na própria pré'escola.

Não se pode negar que o jardim de i.nfância

(Kindergarten) de FroebeJ-, berço de toda a filosofia da
educação ocidental, nasceu sem a pretensão de prejudicará
substi.tui.r ou alterar o ensino tradi.cional das escolas e
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ginásios exi.utentes. Kramer. ao refletir sobre estes

autores , ressalta que

"Apesar de reconhecer a grande
contribuição dada por estes
educadores em defesa da educação
pré'escolar, é preciso perceber
seus li.mates, em especial por nao
levarem em consideração a
heterogenei-cinde social e o papel
político que a prê'escola
desempenha no contexto mais amplo
da educação e da sociedade
brasileira."(Kramer,1989,p.28)

2.1.2 À pré--escola no Brasil origem e evolução

A pré-escola conhecida como Jardi.m de Infância

surge, no Brasil, com o movimento da Escola Nova. entre

1920 e 1930. Desde o início mostrou-se raramente acessível

ãs camadas; populares (os parqucf; irtí:ant:is da Prefeitura de

São Paulo, criados em 1937. são uma das exceções)

Sofrendo influênci.a dos fundamentos da Escol-a Novas

incorpora as varias metodologi.as que têm origem neste

movimento. Dos princípios orientadores do currículo pré-

escolar pode-se destacar: a crítica à escola tradicional,

porque os objçtivos desta estão calcados nos conteúdos; a
ênfase no caráter lúdico das atividades infantis; a

prioridade dada ao processo de aprendizagem.
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O di.scurso corrente de médicos e hi-gienistas no

século passado enfatizava a modernidade e a i-nfãncia.

Resgatar a criança da constante ameaça de morte e da

doença era uma necessidade urgente no que dizia respei.to à

J)r)pu]açao Í)QF)rr' (]r) I')íii:;. /\ [ííil (](. .it(in(]er' .:is ('r]ar]ça::;

abandonadas organizou-sc a Fundação Rombo Duarte de Metia

Matos, mais conhecida como ''Roda", a qual acolhia

normalmente os filhos de uniões ilegítimas, produtos de

uma sociedade patri-arcar ou de uma paternidade sem

re spon s ab i. lidado

Outra forma de atendi-mento existente eram as

"Faiseuses d'finges" (fazedores de anjos), nome dado às

criadoras que prestavam serviço de guarda ou recolhimento

clãs crianças, que freqtllentement=e acabavam por morrer

Em 1899 foi criado o Instituto de Proteção e

Assistência à Infância do Brasil, marcado por um cunho

asse.stencialista e hiqienista. Já no século xx a situação

altera-se. com a modificação do modelo económico.

"A industrialização e a
mobilização sindical, que ganhou
força nos anos vinte. gerou
respostas con\o a criação de
creches junto a fabricas,
contrapartida nos meios ope:largos
dos pri.melros jardins de i.nfãncia,
predominantemente voltados para a
criança da média e alta
burguesia . " (Campos et
al i. i , 1987 , p . 41 )
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Até 1930, as três tendências: atendimento ao

trabalhador, preocupações higiene.smas e assistenci.ais

convivem, voltadas ao atendimento das camadas mais pobres

da população. O Estado se organi-za e inclui a infância em

suas áreas de atuação. Como consequência, registram-se,

nos anos 40, varias i.niciativas tais como:

Em 1941, a criação do Departamento Nacional da

Cri.ança (órgão do Ministério da Educação e Saúde Pública)

e do Servi.ço de Assistência ao Menor (ligado ao Ministéri.o

da Justiça e dos Negócios Interiores)

Em 1942, é criada a Legião Brasileira de

Assistência - LBA, quer após a ll Guerra Mundial, passa a

se ocupar pri.nci-palmente da materna-date e da infância

Após 1964, para neutralizar a inquietação social

que o golpe militar provoca no país, hã uma preocupação

oficial com o atendimento à mi.séria de grande parte da

população. Neste momento é extinta a SAM e criada a
FUNABEM. Com o objetivo de mi.nimi.zar o problema, foram

criados diversos programas que priorizavam os aspectos

técnicos; tais programas, naturalmente, eram despidos de

questi-onamento s críticos sobre as reais. causas da pobreza

e da desnutrição das crianças, porque tentavam mascarar o

problema crescente do abandono infantil, fazendo-o parecer

uma disfunção, um desajuste ao sistema social. A FUNABEM

legitimava muito bem este posici.onamento oficial
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A parti.r da década de 70, a tendênci.a que passa a

vi-gorar :no si.stema de ensino inspira'se na psicopedagogi-a

Em 1975 é criada a Coordenação de Educação Pré-

Escolar (COEPRE), li.gania ao Ministério de Educação e

Cu ]. tu x' a

Campos (]-987) ressalta que, como solução ao

impasse existente entre o discurso ofici.al, que aponta a

pré'escola como uma necessidade. e a crónica insuficiência

de verbas para a prÕ'escola, surgem soluções de

emergência, que mobilizam recursos materiais e humanos da

população para montagem de programas, distribuição de

alimentos e algumas atividades educacionais.

Em nossos dias, a necessidade de um atendimento

mais competente à educação infanta.l tem mobilizado

sindicatos, associações e grupos de trabalhadores. A

creche é exi.lida nos bairros organizados e encarada como

um direito da população que paga impostos

Enquanto o atendimento não é garantido pelo

Estado, a camada mais pobre da população continua sofrendo

com os problemas de guarda e educação de seus filhos. Na

verdade, não hã um trabalho de qualidade adequado à faixa

etária de zero a seis anos para as crianças da classe

traba].hadora
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Considerando mai-s especificamente a pré-escola,

observamos que é a partir da ll Guerra Mundial que, na

Europa e Estados Unidos, a pré'escola ganha funções melhor

delineadas; como jã referimos e como mostram vários

estudos, ela se torna mai.s eficiente veiculadora das

varias dimensões valorativas e relacionada ao sistema

capitalista. Toma corpo também a proposi.ção da educação

compensatória com o objeti.vo de suprir as defici.ências

reveladas pelas camadas mais pobres da população. Tal

visão foi influenciada pelas teorias de desenvolvimento

infanta.l baseadas na psi-canálise, na lingtlística, na

antropol-ogia e em pesquisas relacionadas à linguagem e

pensamento e ao vendi.mento escolar

Essa proposta oferecida às cri.onças de classe

popular favorece o escamoteamento ideológico que acoberta
a divã.são da sociedade em classes, e através da ideia de

preparação vinculada à compensação de carências ou ao

adestramento de habilidades. O discurso se apõe.a na

dimensão de um trabalho preparatório a ser desenvolvi-do na

pré'escola apresentando-se como solução aos problemas do

fracasso na etapa seguinte da escolari-date

No Brasil, a concepção compensatória de educação

pré-escolar surge na década de 70, como forma de minimizar

as desigualdades sociais e as diferenças no rendimento

escolar dos alunos. O discurso oficial argumentava
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estudo s e pe squl sas
realizadas em vários países do
mundo demonstraram que o$ cuidados
dispensados ao pré'el?colar
contribuem para a prevenção do
petardo social e de outros
distúrbios oriundos de carencias
nutricionais e afetivas, e para a
promoção do desenvolvimento de
suas potencialidades."(C.F.E. nQ
45 , 1975 , P. 31)

?.

Esta políti-ca de educação nacional estabelecida

como pri.oritãria encontrou uma ressonânci.a especial junto
às escolas das c amadas de baixa renda das periferias

urbanas e rural $ Vem, contudo, sendo criticada no país,

desde o final da década de 70, por vãri-os educadores

Brandão (apud Abramovay , 19 87 , p . 31 ) questionou

por que retomar rotas ultrapassadas, que não deram

resultados post.tivos e, ainda, com 20 anos de atraso?"

Para Montoya ( 1988 ,P . ll ) r

"a 'educação compensatória', no
seu afã pragmático, esquece o
sujeito do conhecimento e, com
isso, simplifica e reduz
processo a uma tarefa mecanzca

Segundo Kramer (1982 .p. 62 )

limos Últimos anosr portanto, foi
se ampliando o questionamento dos
programas compensatórios e. da
abordagem da privação cultural. na
medida em que se foi estabelecendo
um consenso de que não prestam um
benefício efetivo às crianças das
classes populares, servindo, muito
pelo contrario, para discri.mlna-
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las e marginaliza-las com mai.or
precocidade . "

É i.mportante ressaltar que não atei.buo à educação

da criança pré-escolar o papel cie evitar e resolver os

problemas do le grau, pois tenho consciência cle seus
l i.mates e possibilidades reais. Considerando a importância

que atribuo à educação pré-escolar para o desenvolvi.mento
das crianças da classe trabalhadora. oponho-me à

permanênci.a desse caráter compensatório denunciado pelos

especialistas e observado em nossa pratica. Tal

permanência significa que o sistema educacional conta-nua a

agir segundo a lógica da classe dominante, isto é,
visualizando a criança. filha dos trabalhadores, a criança

pobre, como um "conjunto de deficiências" que necessi-ta
ser sanado. As di.ferenças deva.das a distintos hãbi-tos

culturais e linguísticos e vivências sócio-afeti.vas não

são consideradas post-vivamente pela escol-a; ao contrário,
são consideradas como "infere-ori-danes"

Enquanto uma criança de classe burguesa já chega

à escola com um certo domínio dos padrões exigidos pela

escola, os filhos dos trabalhadores vêem desprezadas suas

vivências e saberes e são classe.fi.cados como deficitários.

Se o trabalho rigidamente determinado, o fazer mecânico

com vistas à aquisição de hábitos e conhecimentos já são

obstáculos para a primei-ra criança, muito mais o serão

para a segunda, que não tem outras oportunidades de

utilizar os novos padrões que Ihe são impostos.
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Ao repensar o que acontece com as crianças da

escola de periferia urbana, concordo com Rasche (1979),

quando conclui que a escola não trabalha para a criança.

mas contra ela. Em sua proposta de analise do í:racasso

escolar das crianças de classe popular. a autora

caractere.za a escola para "criança pobre" como instituição

de vi.olêncla física, psicológica e simbólica que controla

e di.scrimi.na soa.almente a criança.

Os estudos realizados fazem emergir a necessidade

de mudanças e transformações nessa realidade. Embora

consci.ente de que uma transformação radical supõe uma

reestruturação social com a emergência de novos valores,

não posso, enquanto educadora que acredi.ta no dinamismo da

própria escola como organismo soa-al, permanecer de braços

cruzados ã espera de que ocorra aquela transformação

social para. depor.s, começar a aqi.r

A Constituição do país declara que a educação

pré'escolar é um direito e um dever do Estado e uma opção

da família. Supõe, portanto, a existência de instituição

competente para o atendimento das crianças dessa faixa

etária. Assim, paralelamente à ação do Estado, prece-íamos

trabalhar no i-nterior do sistema educacional, no âmbito

das escolas e no da formação dos professores, para tentar

modificar a educação pré-escolar que temos, na busca de

uma vi.são de educação que se expresse em novas ati-rudes,

novos currículos, novas metodologias e formas de
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intervenção. Algumas exper=Lências bem suceda.das,

realizadas nos últimos anos, demonstram a real

possibilidade de intcrEer:ir positivamente sobre os fat.ares

intracurriculares que determinam o fracasso da educação da

criança da classe trabalhadora. São expert-ênclas que

contribuíram para confirmar a tese cle que o mais pleno

desenvolvimento da criança requer um fazer pedagógi.co que

contemple a criança como ser soa.a]., como indivíduo qtle

vive em sociedade

Para tal, precisamos levar em consi.geração suas

diferentes características, não sõ em termos de histórias

de vida, de região de onde provêm, mas, também, de sua

classe socja], faixca etária c s;exo. Não se pode encobrir

os conflitos que po(ilerão advir destas implicações;

trata-se de explica.tã-los e trabalha--los com as crianças,

a fim de que sua i-nserção soc=i.al no grupo seja

construtiva, para que a partir deles desenvolvam sua

autonomia. sua identidade, seu espíri-to cle cooperação e

se ]. idariedade

O embasamento deste nos será oferecido por

diversas contribuições oferecidas pela história,

soa.ologi-a, psicologia. antropologia, psicogenética; a

parti.r da síntese deste referencial, e com as
características específi-cas das cri-onças e das

interferências do mei-o, será viável melhorar a pré'escola

e a escola de le grau e construir uma prática pedagógica
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cuja metodologia seja apropriada às necessidades e

conde.çê3es existentes e consi.gerada a cri.onça como su:jeito

cognoscente

"Dcst:a luta tarnl)Óin faz parte a
consciência histÓri-ca, o voJ-tar-se
atrás para considerar o quanto as
coisas vêm de longe para
prosseguir à frente . bem mais
longe.ü(Manacorda,]-989,p.355)

2.1.3 Olhando o interi.or da pré-escol-.a

A breve revisão sobre a história e um pouco do

presente da educação pré--escolar pode ser i-lustrada pelos
dados do conheci.mento diretamente emanam-o da experiência,

o conhecimento anual

Analisa.r a "rotina na pré'escola" e as ''falas"

dos professores que nela amuam só confirma a necessida.de

vigente de reestruturação deste nível escolar. O que

dizem. fundamentalmente, os professores? "Eles precisam

adaptar-se à raLI.na da aula, apossar'se das atitudes,

habilidades e conteúdos desenvolvidos na pré'escola"

Além'de confirmar a i.nterpretação de Apple, tais

declarações nos remetem a. Fouc=ault, quando discute o papel

do i.solamento celular dos encarcerados e diz que esta (a

rota.na) era a forma desci.planar no seu estado mais

intenso, o modelo em que se concentram as tecnologias
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coercitivas de comportamento; ele diz também que uma das

referências (iio mode].o carcerário ser:ia o modelo escolar,

no qual uma hora ou hora e meia por dia de ensino

desenvolvido pelo professor e pelos "subchefes" bastariam

para que as crianças se adaptasseín bem à sociedade

Em geral o professor não imagina ser possível-,

através desta rotina, trabalhar a reestrut\Ilação do espaço

temporal, ainda que o faça no cotidiano=

"É imporá:ante desde logo salientar
que , de mine:i-ra alguma, esta
rotina é vivida de modo rígido,
inflexível, durante o decorrer d.o
dia . Muitas vezes a.s proprlas
cri.anças propõem a sua inversão,
ou a professora, baseando-se na
observação do grupo , propõe um
otltro til;)o de enccaíninhament:.o paira
o dla. delltro ou nao da rot:ina."
(M. Frei. re , 1983 . p. 19)

Repensar esta rotina leva a que ela funcione como

um instrumento metodológico, passível- de ser exercitado

por todos de modo a que o grupo construa paul-atinamente

sua disciplina intelectual. O professor-educador que

trabalha na perspectiva criadora, que pesquisa, que

pl:ecisa se organizar e sistemas:azar seu trabalho con\ os

alunos, não pode compart:imentar. "robotizar", transformar

o aluno em mais um componente da força de produção do

mundo capa.talista. Antes (deve usar sua rotina de trabalho

como momento de reflexão para novos encami.nhament.osf para

organizar e sísLemati.zcar Q trabaltlo de modo a fazer da

aprendizagem algo prazeroso .
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Lamentavelmente, observa-se que a "rotina-

rotinei.ra" assumi.da pelo professor acaba com a

espontaneidade das crianças, com sua criati.vidade, e não

gera os conflitos cognitivos que a levariam à construção

da aprendizagem. Tudo isto ocorre em nome do "consenso",

da "organi-zação" que, com todas as atividades determi-nada

pelo professor, inicia as crianças em seus papéis a parti.r

do tre inamento .

Que elementos "domesti-calores" se destacam nesse

cotidiano de sa].a de aula da pré-escola? Vejamos alguns

dos mais usual.s :

. "Hora da novidade" - Muitas vezes as crianças

nada mai.s fazem do que repetir o relato já fei-to por um

dos colegas, enquanto a professora insiste para que elas

contem nova.danes interessantes. Acontece que este

"interessante" do professor, normalmente, não se relaciona

com a vi.da diária das crianças e nem serve para a leitura

das descobertas dos alunos, de sua realidade, seu mundo.

"Hora da rodinha" - Alunos sentam-se no chão e

o professor na cadeira; este lê uma história, enquanto as

crianças tentam ver a gravura que está.no livro; trata-se

muitas vezes da mesma hi.stÕria, lida sem entusiasmo e sem

criatividade. E o professor "não consegue" entender quando

a criança di.z: "Não vou mais sentar aí e ouvir a mesma

história que eu já conheço". Este aluno passa a ser o

rebelde, o "agressivo" que ainda não se adaptou ã escola.
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O encontro dei.xa de ser um momento que leva a criança a
crescer em "fitos de leitura", deixa de ser um convite

prazeroso para esta aprendizagem; a cri.onça não consegue

construir a magia da lei.tuta enquanto ato ou processo de
descoberta de um universo desconhecido e maravi.Idoso. São

as "leituras" feitas a partir de suas referênci.as, de suas

vivências que a meu ver estariam habilitando essas

crianças a lerem tudo e qualquer coisa que acontecesse ao
seu redor. Somente assumi.lendo as suas experiências e

impressões do mundo é que elas podem vir a compreendo-Jo e
medi i? i cã - lo .

. "Hora do traba].ho" - Quantas vezes a cri.onça

precisa desenhar o que o professor manda e não aquilo que,

através de suas ações, foi organi.zango em seu pensamento!

Mais uma vez, ela é impedida de representar suas vivências

e experiênci-as cie mundo .

Segundo Pi.agem. essas são as representações que

fazem parte do desenvolvimento mental- da criança. enquanto
esta reestrutura suas vivênci.as no nível sensõrio-motor,

organizando-as no plano das imagens e experiências
mentais. E quando as crianças começam a representar alguma

coisa por meio de outra ausente de seu.plano perceptivo é

que começam a simbolizar, a representar o real

É o que confirma Analice Pillar (1986) ao dizer que

os trabalhos de expressão plástica não são apenas as
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impressões que a criança deixa sobre o materi-al; eles

caractere.zam e revelam seu estágio de desenvolvi.mento
mental

A observação da "hora do trabalho" revela que as

representações gráficas - desenho, modelagem, pintura -

realizadas pelas crianças nem sempre são respeitadas, em

nome de uma subjetiva noção de "belo" assumida pelo

professor. O mais grave, porém, é que. ao longo desses

momentos, o professor vai fazendo representações

preconceituosas de que a criança "não sabe fazer" ou "não

ê capaz de", ignorando o que ela sabe e conhece, não

registrando suas inúmeras condições pessoal-s, resultantes

de suas interações fora da escola, realizadas em grande

parte num contexto social que Ihe é adverso.

. "Hora do lanche" - Quantas vezes os alunos das

"vilas" lavam as mãos e ficam a olhar os colegas comerem!

Quantas vezes no início do ano lesivo, eles comem até se
sentirem mal. Quantas vezes eles sentam no refeitório
comendo como uns "bichinhos". Lembro--me de que Madalena

Freire relatava, durante um seminário, que o professor

prece.sa resgatar cada momento da aula num ato pedagógico.

Assim. mesmo na escola da periferia, por que não agir de

modo a que elas possam sentar-se ã mesa e conversar,
cantar, contar coisas de suas vivências, dividir, tornar
este momento agradável?



42

Tudo o que observamos no cotidiano da pré-escola

que se ocupa das CJ-lanças da classe popular está a i.ndicar

insidi.oso treinamento para o conforma.smo, a rali-na

desencantada, a ausência da criatividade; ao mesmo tempo.

essa realidade nos desafia à ação transformadora, se

realmente assumimos a função de educadores. Não se trata

de sonhar o impossível mas de redirecionar o trabalho

educativo de modo a torna-lo um efetivo instrumento de

desenvolvimento cognitivo e moral das crianças

Portanto, se faz necessário uma

recontextuali.zação do currículo de pré-escola e que este

venha ao encontro das reais necessidades da educação

i n :E anui ].

2.1.4 -- Alguns pressupostos para um novo currículo de pré
escola

É necessário repensar este currículo pré-escolar

alienante ou espontaneísta, transformando-o naquele que
atenda às necessidades reais das crianças. Este novo

currículo deve ser cri-ativo, flexível, atendendo

individualidades e o coletivo; será o eixo organizador da

aquisi-ção e da reelaboração do conhecimento, levando a
criança a passar de um patamar a outro, construindo sua

aprendizagem. Este novo currícu].o proporá atividades que

partem do saber das crianças compreendido pelo professor
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através de suas "leituras" da realidade dos alunos; essas

leituras levam o professor a encontrar as respostas aos

anseios do grupo e que são devolvidas em forma de

atividades significati.vas. Nesse sentido, Madalena Freire

(no seminário jâ referido) sugere que o professor possa:

"- ter um ouvir organizado,
porque sem reflexão nao se
organizam atividades e nem se
percebe o que esta por trás de
cada fala, no aspecto
signo.ficativo de cada uma, sendo
preciso 'ler' o que esta forte no
grupo ;

- desenvolver de maneira
concreta o que é significativo
para a crianças i.sto é, refletir,
estudar e Integrar teori-a/prática;

- ter uma rotina de cunho
prático/teórico de modo a torna-la
uma construção social individual e
co].etiva . "

Agir no sentido apontado implica, igualmente,

reorganizar o ambiente pré-escolar, a fim de torna-lo "um

ambiente alfabeto.zador - de ler o mundo e seus símbolos"

Este é um ponto fundamental a ser considerado na

reconstrução da pré-escola das crianças de classe popular

É sabido que crianças de classe média têm em casa um

ambiente que .as faz participar, aduar, falar; em geral,

elas têm com quem conversar, i-nteragir socialmente, ser

desafi.ada... Nossa criança de periferia (que a visão do

senso comum costuma classifi-car como um moleque de rua)

não possui- tal ambiente, pois sequer pode sair do pátio,
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jã que seus pais temem que algo nocivo Ihe aconteça. Esta
criança\ não tem acesso a livros, bri.nquedos pedagógicos, a

alguém que leia ou fal-e com ela durante seu dia-a-dia; às
vezes sua TV é o estar pendurado na janela do vi.zinco para

assisti.r o desenho preferi.do. Quantas vezes é "cuidada"

por seus irmãos mais velhos, que pouco ou quase nada

interagem ou falam com ela

O que a pre'escola faz com este tipo de aluno

para qtle não se.ja "expulso'' ou envelheça nas séries

inic iai s da e scola ?
"Numa soa.idade como a nossa/ que
supõe por parte dos individuos e
das funções o domínio de uma série
de habilidades e conhecimentos
entre os quais se encontra a
leitura. a escri.ta. o cálculo e
alguns conhecimentos gerais - o
peso dessa exclusão e
provavelmente maior."(Marzola,
1987)

Que preparo tem o professor para aduar com esta

criança? Que observações, registros, reflexões e

encami.nhamentos faz ele de sua prática pedagógica? Que

teoria fundamenta e embala seu trabalho?

Acredito na possibili-date de um esforço conjunto

de pré-escola/pesquisadores da educação/universidade e

movimentos sociais, caminhar para garantir o caráter da

práxi-s pedagógica da criança. ná que se recontextuallzar a

fim de que as propostas educativas não tratem apenas de
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questões de desenvolvi-mento da criança. mas sim

considerarem suas fases evolutivas na perspectiva de que o

aluno é o construtor de seu conhecimento. É importante que

não haja ruptura entre pré-escola e primei-ro grau, pois

assim se estará respeitando o desenvolvimento infantil,

eis que seus "saltos qualitativos", seus "conflitos

cognitivos" não se dão por ruptura: antes integram-se e

interagem de um patamar a outro, em constantes trocas;

estas ocorrem em todos os momentos e em todas as

dimensões, sejam elas cognitivas, psicolõgi.cas, culturais,

afetivas ou linguísticas

A expert-ência (io trabaJ-ho com uma classe de pré-

escola de periferia urbana, objeto do presente relato, é

posta como contribuição a esta necessãz'ia reconstrução do

currículo, orientada por pressupostos teóricos que se têm

revelado promi-scores para promover o desenvolvi-mento das

crianças no ambiente escolar. O domínio desses

pressupostos foi fundamental para a tomada de decisão

sobre minha ação docente; por isso julgo oportuno

sintetiza-lo no próximo capítulo.



2.2 - Pensamento, linguagem e aprendizagem da lecto-
escri ta
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2.2.1 -- Aquisição dos conceitos e da ]-inguagem na

perspecti.va Piagetiana

Os estudos realizados por Piaget abriram

perspectivas fundamentais para melhor entendermos como o

ser humano chega a falar, como recebe as mensagens do

contexto social. Segundo eJ-e, a linguagem é adquirida

sofrendo influências das relações sociais e não

transforn\ando o pensamento, a não ser que este se deixe

t: ran s forma r

Para Pi.agem a linguagem depende da função

semiótica ou simbÓli-ca, ou seja, da capacidade que a

criança adquire, por volta de l ano e meio-2 anos, de

distinguir os significados dos significantes, de modo que

os primeiros possam permitir a evocação e a representação

dos segundos. O autor nos diz que sem esta capacidade não

teríamos os signos li-nguísticos e. portanto, não

poderíamos construir uma linguagem verbal. Ainda segundo

Piaget, esta distinção entre significado e significante,

se é uma condição necessária para. a construção da

linguagem, não é condição suficiente. A construção da

]-inguagem depende, também, de toda uma organização espaço'

temporal e causal- das representações. Sem estas

organizações que procedem das organizações em nível das

ações, a linguagem seria impossível
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É a função semiótica que permi-te à criança

representar vivências e experiênci.as, ações e situações

através de imagens, fantasias, previsões e antecipações do
passado. Ela começa a construir signo.ficado por um

conjunto de ações como o olhar, pegar/ sugar, produza.r

sons, embora os sons produzidos neste momento apenas

constituam uma parte do conjunto de açÕes.
\

A linguagem, neste momento, deixa de acompanhar o

ato em curso para reconstituir uma ação passada num começo

de representação, como aponta Pi-aget:

"A palavra começa, então, a
funcionar como signo, i.sto e, não
mais como simples parte do ato,
mas como evocação deste. "
(Piaqet , 1 978 , p. 286 )

O trabalho de Piaget, princi-palmente em sua obra

À formação do Bímbo]o na criança., õ o de desve].al , passo a

pastor as transformações dos esquemas sensório-motores em

conceitos. Para ele os primei-ros esquemas verbais não

passam de esquemas sensõrio-motores em vi.as de
conceptualização, porque a criança através cle asse.dilações

egocêntricas faz generalizações a parti.r do seu ponto de
vista .

Por exemplo, para Bi.biana (lalm), tudo que

tivesse quatro patas (cachorro, gato, cavalo ...) era "au-

au"; depois passou a ser o Titã (cachorro do seu tio) . Num



48

outro momento, todos os homens d.e Óculos que se

aproximavam dela eram o "Raro" (seu pai). Para ela, as

palavras funcionam como símbolo com um significado sÓ seu.

Piaget concebe estes primeiros esquemas verbais

como sensório-motores porque conservam modos de ação

generalizãveis que se ampliam a objetos cada vez mais

numerosos; do concei.to enunciam elementos característicos

de comunicação, designados por fonemas verbâi.s que se
colocam em relação com a ação de outrem e mostram um certo

deslizamento em relação à atividade

As açÕes sonoras ou palavras passam a funcionar

como i.ndícios ou partes que anunci-am a presença dela.

Esta criança esta no período pré-operatório;

portanto, faz abstraçÕes a partir da ação. Ela caminha na

direção do concei-to; mas, segundo o autor, aqui duas

particularidades limitam sua evolução neste senti.do. A

primeira é a de que o concei.to supõe uma defi-nação fixa de

convenção estável que atribui sua significação ao si-gno-

verba[; me].hor dizendo, o si.gno não medi-fica diariamente o

senti.do das palavras porque as palavras são um cedi-go

arbitrário que surgem a partir da convenção de um grupo

social, seno uln codigo historica c soa.a].mente construído.
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É esta hi.storicidade social que permite a

construção de conceitos .

Para Chi.arotti.no(1988,p.65)

"C) verdadeiro concei.to i.mplica
sistemas de classes, portanto,
conjunto de objetos agrupados
segundo relações de encaixes
hi-erárquicos (parte e todo) e
sistemas de relações particulares,
agrupados segundo sua natureza
ass imétrica ou s imêtrica . ''

A segunda particularidade é a de que as primeiras

palavras empregadas são anteriores ao "signo" propriamente

dito, ou melhor, aos elementos articulados entre si. de uma

li-nguagem já organizada. Eles permanecem i.ntermediãrios
entre o símbolo i.ndividual ou imagem imitati.va e o signo

propriamente social

No exemplo de Bi.bi.ana, as palavras conotavam, na

realidade. esquemas de açÕes complexos com relação ao

sujeito ou objeto, estando, assim, longe de designarem

classes singulares. Estes esquemas verbais têm

características que implicam reunião dos objetos sob uma

mesma denomi.nação e di.zem respeito à ação da criança, a

uma assimilação direta entre elas, que não estão

necessari.amente baseadas em seus atributos objeti-vos.

Di.zem respei-tol assim, a uma asse.dilação de acordo com o

ponto de vista do sujeito .
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Para Piaget a posei.bili.dado de construir

representações conceituais é uma das condições necessãri.as

à aquisição da li-nguagem porque os conceitos implicam a

ligação de um si-stema de signos verbais organizados.

Quando a cri-onça toma posse desses "pré-conceitos", começa

a usã-los em etapas como palavras--frases (holofrases),

frases de duas palavras e frases completas, como, por

exemplo :

. gene

sua mamadeira) ;

. Papa pato nenê (antecipando a rotina ao ver sua

mãe preparar o almoço) ;

. Abõ papa nenê (dizendo que acabou sua papinha

que estava no prato)

( apontando prateleira onde estapara aque

O reco.tar, descrever ou o monólogo vão fazendo

parte de construções verbais que fazem parte, primeiro, de

juízos de constatações e não mais de juízos de ações da

cri.ança. Neste momento ela não chega à generali.dade nem à

individua].idade verdadeira. Segundo Piaget. ela duplica o

esquema inerente à própria ação com um esquema

representativo que o traduz numa espécie de conceito. O

seu brinquedo simbÓli.co também se apresenta com estas

características sem que as respecti.vas representações

consta.ruam conceito .

No afã de se adaptar ou de aduar em determi.nada
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usando pré-conceitos , ou sej a , transduções Piaget
caracteriza este período como o período de rac loc in lo

transdutivo, porque ela ainda está presa ao aspecto

fi.curativo do pensamento representativo:

"0 aspecto fi.gurat:ivo do
pensamento representativo é tudo o
que se dirige a configurações como
tais, em oposição às
transformações . Guiado pela
percepção e sustentado pela imagem
mental, o aspecto figurativo da
representação desempenha um papel-
preponderante no pensamento pré--
operatorio da criança de 2 a 7
anos, antes que se consta.ruam as
operações lógicas."(Piaget, 1983,
P. 247-8 )

Para o autor, é graças à função semiótica que se

completam os aspectos fi.curativos do processo cogniti.vo

Este caracteriza as formas de cognição que, do ponto de

vi.sta do sujeito, aparecem como "cópia" do real que não se

refere ao real em si, mas ao real construído pela criança
através de suas abstrações reflexa.vaso'

Chiarottino (1988) nos chama atenção para três

tipos de conhecimento figurativo

:.

}:

Ê.'

# ''Quando Piaget fala sobre abstração está referindo-se ao processo de
estrutura do conhecime1lto da cri.anca, nao na sua habilidade em usar
imagens e palavras. Ele distingue duas espécies de abstração:
'abstração simples ou empírica' e 'abstração reflexivamente'
Abstraçao simples é a abstração das propriedades observáveis 'no
objeto' ou, mais amplamente, na realidade externa
Abstração reflexivamente, pelo contrario, o que é abstrato não é
observável e a naturexa da abstenção é bem direi-ente ... Na abstraçao
reflexívament:e, a criança cri-a e introduz relaç13es ent:re objet:os...''
(Kamii, 1991,p.24) r B U. ;N--;....â

ULDA .i===. ED Lr .=.qÇ,R 0
- L; :' C(]S
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a percepção, que funciona exclusivamente na

presença do objeto e por i-ntermédio do campo sensorial;

- a imitação, no senti.do mais amplo (gestos,

fonação, imitação gráfica, desenho, etc.) , que funciona na

presença ou não do objeto, mas pela reprodução motora
man i. fe s ta ;

a i.mugem mental, que só funciona na ausênci.a do

objeto e pela reprodução Interlori.zacla (imitação definida)

O equilíbrio incompleto da asse.milação e da

acomodação torna o sujeito capaz cie representar os objetos

ou eventos ausentes, mas ainda de forma "deficitãri.a"

A cri.onça dessa fase só racioci.na em nível das

configurações, sem passar pelo sistema de transformações.

Falta-lhe a reversibilidade do pensamento para sustentar

as relações. É por isso que, por exemplo, ao espaçarmos

uma fileira de fichas de igual quantidade, a criança de

4-6 anos i.maxi.na que a quantidade de fichas aumenta se

dei-xarmos mais espaço entre elas. Ela raci-ocina dentro de

um aspecto figurativo das representações e não em ci.ma das

t ran s forma çÕe s .

"0 aspecto operati-vo do pensamento
é relativo ãs transformações do
objeto, a partir da ação até as
operações."(Pi-aget, 1973, p.72)
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O aspecto operativo é que vai caracterizar as

formas de conhecimento que consistem em modificar o

obj eto .

C)s aspectos figurati.vos do pensamento para Piaget

derivam da i-nlitação, e esta garante a passagem da

inteligência sensõrio-motora ao pensamento representativo.

É com o aparecimento da "imitação difere-da" quea criança

faz suas primei-ras reproduções sem a presença do modelo,

melhor dizendo, a criança se desliga da ação atuaJ-

imitando interiormente uma série de modelos, atingi.ndo,

assim, os primórdios do nível de representação. Nesse

momento, a criança passa a usar a "imi.ração diferida" não

só em suas bri.ncadeiras de faz-de-conta, mas, também, na

reprodução de palavras que numa determinada situação estão

sendo pronunciadas .
Ê'

Bibiana (la5m), por exemplo, depor-s de ver sua

prima brincando de boneca e cantando "Sapo Cururu", no
outro dia, em sua casa, em mei-o aos seus brinquedos, pega

sua boneca e começa a ninã-la cantando e fazendo os mesmos

gestos que a prima faze.a no dia anterior.

O me smo se pode dizer não só em relação à

interi.orização da palavra

Bibiana ficou impressionada ao ver LuÍsa (sua

prima) de 5 meses que chorava muito. Chegando em casa,
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pegava a boneca e nanancio--a dizia: "asinha, i.nhé, inhé,

nenê b:abo" (Lui.sanha, inhé, inhé, nenê brabo). Porque,

além de ver a tia que consolava a prima, ouvi.a também o

comentãri.o que o bebé estava braço.

A criança reproduz, dessa manei.ra, o som apoiada

apenas em sua recordação. A imagem sonora da palavra é

resultado interiori.zado e sua aprendizagem dar-se-ã pela

apropri-ação de um novo objeto de conhecimento, i.sto é, de

uma aprendizagem que partirá do equilíbrio constante e

variável que garantirá a conservação dos concei.tos.

Ela reproduz também gestos e movimentos baseada

apenas na imagem mental do modelo, que é o produto da

interiorização da própi'ia =iTil]t.anão. ]:sta imcagem nlent:a],

que é o prolongamento das acomodações interi-odes, intervém
nas atividades das crianças, tanto em nível de suas

brincadeiras, quanto em nível de conceptualização. É em

função dela que os dados anuais podem ser assimilados a

objetos não percebidos e simplesmente evoca(Elos. Estas

assimilações representativas gradualmente vão se

descentrando e, como jã vimos anteri-ormente, o que no

iníci.o são pré--conceitos e transduçÕes vão se descentrando

e tornando-se' assumi-loções reversíveis. entre objetos que

levam à formação de classes reais e ao raciocínio i-ndutivo

ou dedutivo .

Na linguagem ela traba].ha com um excesso de
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real, resultando numa verbalização i-ncompreensível, quando

diz: "A lua não cai, ela tem luz, ela segura no céu". Para

ela, os fenómenos não são combi.nados em função de uma

adequação ao real, mas são fundidos num bloco Único de

idéias. Ela esta centrada apenas em seu ponto de vista

Por outra, a justaposi.ção na linguagem consi.ste

na ausência de ligações explíci.tas, ou melhor, de

preposições e conjunções. A criança tende a colocar as

palavras uma após a outra, em vez de hierarquizã-las:

"Mamãe, pau, pau; nenê, dodõi". Neste caso, a acomodação

predomi-na sobre a assimilação, poi.s as ações, na medida

que chegam à consci-ência, adequando-se ao real, deixam de

ser combinadas com as outras, que permanecem

inconsci.entes. É uma linguagem egocênt:rica, que expressa

conteúdos do pensamento, sem organi.zação. Isto ocorre mais

em função das necessidades imediatas da criança do que em

função de uma comunicação social. Esta centração

irreversível que caractere.za as primeiras representações

que conduzem ao conceito, se exprimem socialmente por um

egocentrismo do pensamento, visto que não se pode

constituir uma noção comum, nem ser plenamente

comum.cível, 'um conceito centrado em .elementos típicos,

correspondente às experiências vividas e simbolizadas por

uma imagem .

Ê'

;'

Ê'

Para a criança , as palavras , embora ai. nda não
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articuladas nem e stabe ].ec idas na sua fixidez convenc lona ]. ,

traduzem o esforço de um uso comum

O processo de organi-zação conceptual supõe tanto

coordenações internas , como c re sc ente submi suão aos termos

comuns , ou melhor . a s no rma s de verdades co].etivas e

i nte 1 -- i ndiv i. dual s

Para Montoya ( 1987 . P. 165 )

"Num conceito verdadeiro, além de
acomodação aos dados percepti-vos
imediatos exige-se uma dupla
acomodação sup]ementar: ]-) a todos
os dados a que ele se refere fora
do campo perceptivo atual ou do
campo das antecipaçoes e
reconstitui.çoes proprxas que
interessam apenas a açao em curso;
2) ao pensamento e as expert.ena.as
particulares dos outros. De outro
lado , além da assimilação dos
dados perceptivos e motores o
conceito tem de assimilar : a)
todos os outros conceitos em
sistemas de conjuntos coerentes
(classificação e seriação); b) os
conceitos correspondentes alheios.
Tais extensões, tanto da
acomodação (i.sto é, aplicaçoes as
experiências) como das
assumi.loções(ou julgamento) ,
necessárias às quatro condições da
passagem da inteligenci.a
conceptual , supõe equílibrio
pe imanente entre os processos
acomodadores e assumi.dadores."

os

De acordo com estes e studos , observamos que este

equilíbrio constante e móvel garante a conservação dos
concei. Eos e dos ] UI ZOS r e regula ao mesmo tempo as
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interações e correspondência das operações entre os

inda.vídeos, isto é, a criança começa centrada na própria

ativi.date (egocentrismo cio pensamento) para descentrar-se,

no fi.nal deste período do desenvolvi.mento, ou seja, para

atingir à socialização do pensamento. O pensamento

conceptual é, então, transformado pela natureza coletiva,

tornando-se capaz de comprovar e investigar a verdade

Para Piaget (apud Mono:oya, 1987, p.168)

"É em função da cooperação com
outrem que o espírito chega a
]ui.zos comprovati-vos, impl i.canso a
compreensão numa apresentação ou
num intercâmbio e não tendo, em si
mesma, qualquer signo.ficado para a
ati-vidade individual . Que o
pensamento conceptual seja
radical, a i.nterdependênci.a de
busca da verdade e da socialização
parece-nos, em qualquer dos dois
casos , inegável . "

Assim sendo, o pensamento conceptual e

socializado não se dã imedi.atamente com a representação ou

vida social: ele necessitará da coordenação das açÕes

"reversíveis" e da "cooperação", isto é, da operação entre

os indivíduos .

Segundo Pi.agem, é só com o pensamento operatório

que a assimilação se torna completamente reversível. A

acomodação está neste momento generali.zada cessando,

assim, de transduzir-se em imagens. Um equi.líbrio estável
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entre dois processos supoe que o pensamento não se prende

apenas a estados estáticos, mas as próprias transformações

e que graças à reversibilidade pode encontrar estados

anteriores e assegurar a existência de constâncias

indeformãveis, como ressalta Chiarottino (1988,p.75)

"É este equi]Íbrio mÕve]. e
reversive ]- que assegura a
conservação dos conceitos e dos
juízos e que regula tanto as
correspondências das operaçoes
entre indivíduos (troca social de
pensamento) quanto o si.stema
concei.tuas anterior a cada um."

Piaget, em seu trabalho, mostra que nosso modo de

organi.zar o real estruturado e percebido pelas açÕes

obriga, também, a linguagem a se organizar. A linguagem

repousa, então, sobre esquemas cujas coordenações implicam

uma ]-õgica de classes e relações. Mas esta "lógica das

ações" não aparece nas falas inici.ais do primeiro ano de

vida. Ela está i.mplÍcita no comportamento da criança que

não chega a tomar consciência da mesma. SÓ mais tarde a

cri.onça interiorizará essas ações e as representara, isto

é, fará sua tomada de consci.ência e poderá, asse.m,

verba].iza:r sobre e ].as .

A re.presentação é, pois/ a condição para a

compreensão; para a criança é necessário um caminho

"creodos" no sentido da conquista das operações, a fim de

que ela chegue ao verdades-ro conceito, ao raciocínio e ãs

predições lógicas .
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2.2.2 -- À escrita e as representações nas relações de
cooperação

Na seção anterior procurou-se evidenciar que

Piaget chamou a atenção para a relação entre a organização

do real e a da li.nguagem. Em sua interação com o meio, o

sujeito caminha necessariamente em busca de um equi.líbrio

progressivo no qual cada patamar de conheci.mento se

integra ao precedente por abstrações reflexivas.

No caso da língua escrita, Ferrei.ro (1979)

destaca que a criança primeiro resolve difíceis problemas

conceituais para depois chegar a compreender quais as

características da língua que a escrita alfabéti.ca

representa

Nesta perspectiva, atribui-se às i.nfluências do

meio um papel signo-ficativo e preponderante, enquanto

provocadoras ou ini.bidoras da ação do sujeito em função da

vivência ou não de confli.tos cognitivos que impulsionam a

busca de novos reequilíbrios possíveis.

Essas consi.gerações nos levam à compreensão de

que. ao contrário do que vem ocorrendo, a educação

pré-escolar deveria estar orientada pela constatação

explicitada pela psicogênese da língua escrita, qual seja,

o reconhecimento de que a criança elabora hipóteses acerca

da construção da lecto-escri.ta a parti.r de trocas com o
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mei-o e de superaçÕes de "confli.tos cogniti.vos"+ que se

Instauram na dinâmica das interações pessoal.s.

A tarefa do professor pré-escolar deveria ser a

de criar atividades representativas e significativas que

sob.citassem, desafiassem e encorajassem a criança a

pensar por si mesma, em todos os tipos de atividades

referi.das a instânci.as reais e naturais de usos da

linguagem. Isto i.mplicari.a não esperar obter das crianças

respostas e soluções "cornetas" aos problemas e desafios

" vivenc ia(ilo s " + +

As respostas asseguradas pela liberdade de

experiencial, descobri-r, questionar, mesmo "errando

construtivamente"tt+, poderão levar as crianças à

verdadeira conquista da autonomia intelectual. A tónica é

aceitar que há sempre um motivo sustentando o "erro" da

cri.onça. Este não ocorre por acaso ou por falta de

+ Conflitos cognitivos ocorrem quando ''a presença de um objet:o (no
senti.do amplo do objeto de conhecimento) nao assimilável força o
sujeito a modificar seus esquemas assimiladores, ou seja, a
realizar um esforço de acomodação que tende a incorporar o que
resulta ínassimi.lavei (e que constitui, tecnicamente, uma
perturbaçãoy'(Ferreiro, 1985,p.31)

'k# Vivenciados = ''ação sobre o objeto do conhecimento para que este
objeto seja imerso em um sistema de relações'' (Chiarottino,1988,

3)P

ü#'berros construtivos - ''sao respostas que se separam das respostas
cornetas mas que, longe de impedir alcançar estas Últimas,
parecerá.am permitir os acertos posteriores'' (Ferreiro,1985,p.23).
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atenção, (.)u porque o meio não Ihe ensinou algo. Portanto,

os educadores deveriam estar mais atentos a estes "erros"r

pois a parti.r deles se poderá criar atividades

desafiadoras, que levam a criança a dar-se conta de suas

''incoerências'' ou ''contracii.ções" e possibi.lutem o

estabe].ecimento de abstrações reflexivas que a levarão a

construir progressivamente lógicas semelhantes às do
adulto frente à escri.ta alfabética

Neste sentido, ressalta Piaget (1980,p.61)

"0 objeti.vo da educação
intelectual não é saber repetir ou
conservar as verdades acabadas,
pois uma verdade que é reproduzida
nao passa de uma gemi.-verdade; é
aprender por si- próprio a
conquista do verdadeiro, correndo
o ri.sco de dispensar tempo nisso e
de passar por todos os tipos de
rodeios que uma ati.vidade real
pressupoe . "

Quando observamos a sala de pré-escola,

percebemos que há uma disparidade grande entre a atividade
das crianças e a interpretação que delas faz a professora.

Em relação ã também chamada "alfabetização

precoce" estabeleceu-se nos últimos anos uma polémica

teórica que se reflete nos sistemas educaci-anais.

cerrei-ro ressalta que se deve dar às crianças condições

que lhes permitam aprender, signo.ficando isso que se deve

repensar as condições de funcionamento da pré-escola, de

modo a converta-].a em um "ambiente a].fabeti.zadol "
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A autora se apoia na concepção de que existem

duas formas de se entender a escrita. De acordo com o modo

de concebo-la. as consequências pedagógicas se modificam

radicalmente. Ela pode ser considerada como uma

representação da linguagem (nem os elementos e nem as

relações estão pré-determinados), ou como um cedi.go de

transcri-ção gráfica das unidades sonoras, onde sua

aprendizagem se resume apenas ao conhecimento de letras e

sons que elas representam. Para esta concepção de

aprendizagem da escri-ta a cri-onça é reduzida, como diz

Ferreiro ( 1985 , p. 40 )

". . . a um par de olhos, um par de
ouvidos, uma mao que pega um
instrumento para marcar e um
aparelho fonador que emite sons."

Nesta ideia subjaz a concepção de que a criança

chega à escola como uma tãbula rasa que deve ser

preenchida com uma série de informações organizadas.

Também sob este ponto de vista enuncia-se que a criança

vai. à sala de aula (escola) para receber (via percepção)

os conheci.mentos prontos e pré-determinados pelo

professor. Para tanto, bastará que este professor "dê uma

boa aula". Se o aluno for incapaz de reproduzir com

exatidão os conhecimentos veiculados, si.unifica que não

aprendeu. Esta concepção deriva da teoria empiri-sta do

conhecimento que concebe a criança como um ser passa.vo

frente ao meio ambiente, alguérrl que recebe conheci-mento

via percepção (senti.dos) . Neste caso de transcri.ção de um
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código, Ferreiro nos diz que tanto os elementos como

as re].ações jã estão pré-determinados; o novo código

não faz senão encontrar uma representação di-gerente para

os mesmos elementos e as mesmas relações. Nesta

perspectiva, sua aprendizagem é concebida, como jã

dissemos, como a aquisi-ção de uma técnica.

Em geral, o professor da pré-escola que tem esta

concepção da aprendizagem da lecto-escrita subtrai da sua

sala de aul-a a palavra escrita. o material gráfico de

leitura, o texto ... Isto contribui para diminuir as

possibilidades das cri-onças realizarem "espontaneamente"

seus "fitos de leitura". Essa lei-Lura espontânea não

res\alta rlo ('sT)oiltan('esmo ao rlllal FIcarIa ('nt:rpqtlc a

criança pela decisão do professor. Nessa outra concepção,

ela é produza-da pelas vi-vências de problemas que permitam

às crianças opinar livremente. questionar, discutir,

trocar idéias e pontos de vista com o professor e com os

colegas, fazer comparações, exclusões, descobertas,

ordenações de cateqori-as e formulações de hipóteses

acerca da tecto-escrita

É importante que o professor pré'escolar tenha

consciência que esta construção espontânea de aros de

].eitura pela cri.onça signifi.ca formas diferentes de

leitura e que, mesmo as crianças de classes desfavorecidas
economi.comente, vi.vem imersas numa cultura letrada, ainda

que seus pais, ou os adultos que as rodei-am. sejam em

geral analfabetos .
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Os "outdoors", as placas irai.cadoras da cidade

para se orientar, a bula do remédio, o calendário, a lista

de preços do armazém, o jornal, o livro di.dãtico dos

irmãos... são exemplos da presença constante da escrita no

ambiente cotidiano .

Tal constatação leva a aceitar a hipótese de

Ferreiro, de que até para as cri.anças das classes

populares a escrita é um objeto social de atenção e de

re :E ].exão ante ].factual

Também se admite que a cri-ança, desde muito cedo,

interpreta os fitos vi.venci.aços através de observações dos

comportamentos dos adultos que a rodeiam. Asse-m, ela i-mira

gestos a partir do modelo adulto quando olha os desenhos,

segura o livro, "lê" com entonação seu "giba-", etc

Esta imitação espontânea e di-ferida não é cópia

passiva do real, mas uma tentati-va de compreender o modelo
imitado .

O professor precisa entender de que manei-ra tai.s

fitos são i.nterpretados pela criança para apresentar-l-he.

como sugere Piaget, materiais, situações e ocasiões que

Ihe permitam progredir; se confJ-ontarem com situações que
lhes tragam novos conflitos que se encadeiam aos
antes- i.ore s .



65

Estes são momentos importantes para que ela

descubra que existem "marcas", "sinais" que têm uma

atividade específi.ca. ou seja, são símbolos que signo-ficam

algo desde que usados em outra atividade específi.ca que é

o e screver

No caso da cri.ação de um sistema de

representação, nem os elementos nem as relações estão

pré-determi.nados. Assim como a invenção do sistema de

escrita foi um processo hi.stÓrico de construção de um

sistema de representação, a construção do si.stema de

representação da linguagem ou do número pela cri-onça

também não está pré-determinada. Se concebi.da como um

sistema de representação, a aprendizagem dar-se-á pela

apropriação de um novo objeto de conheci.mento, ou melhor,

de uma aprendizagem que partira do equilíbrio constante e

vara-ãvel que garantirá a conservação dos concei-tos, como

jã discutido anteriormente. Nas pesque-sas desenvolvi-das

por Ferreiro sobre a construção da escrita pela crianças

foi constatado que esta. ao aprender a escrever, reinventa

o sistema convencional de escrita. Isto não quer dizer que

a criança reinventa as letras, mas sim que, para utilizar

o sistema de escri.ta, ela precisa compreender seu processo

de construção e suas regras de produção..
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2.2.2.1 - Revisitando as origens da escrita e algumas

expli.cações lingtlísticas

AO tentarmos correlacionam "hi.stori.comente" o

desenvolvimento da escrita no tempo com a concepção desta

pela criança, poderemos encontrar rescaldo em Rato

( 1988 , p. 60 ) , que afirma

"Embora a origem da escrita esteja
envolta numa série de lendas ,
atualmci)Le os l i.ngUI.smas concordam
que a escri-ta desenvolveu-se
gradativamente do pictograma para
o ideograma e deste para o
monograma; ou então, do pictograma
para o monograma diretamente."

O pictograma, segundo estudos realizados, não

apresenta num primeiro momento uma relação direta com a
fala, mas direciona-se para a representação da fala num

momento posterior. Portanto, a fala passaria a representar

as idéias e a escrita representará.a a fala.

Ao observarmos os desenhos dos homens pri-motivos,

podemos verificar que o mesmo tinha a função de expressar

visualmente suas idéias, enquanto a fala seria sua

expressão auditiva .

Segundo Gelb (apud Kato,1986,p.13) / a necessi-jade

individual de se expressar e de se comunicar é algo

inerente ao homem. Estas duas necessidades se relaci.unam

de tal forma que o homem se expressa comunicando, ou que a
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base de sua comunicação é sua expressão indivi.dual. Assim,

com o passar do tempo, a expressão vi.dual desenvolveu-se

através do desenho como arte e do sistema pictográfico
como comunicaç ão .

Para compreendermos melhor os diversos si.stemas

de representação da escrita, nos basearemos nos estudos de

Gelb, citados por Kato, os quais poderemos resumir da

segui-nte maneira :

l

2

3

Inexi stenc ia da e scr i. ta

Precursores da escrita: fase semasiográfi.ca

2 . 1 - Sistema pictográfico
2.2 - Recursos de identificação mnemónica

Escrita plena: fase monográfica
3 . 1 - Lexical- s i lãbica

3 . 2 - Si. ].ábica

3 . 3 - A].fabéti.ca

O logograma (ou ideograma, como são mais

conheci.dos) resulta de uma etapa lexical-silábica que

surge mai-s ou menos em 3100 a.C., com o sistema

pictográfico, em que as formas são resultados de uma
estilização e convencionalização. No inÍci-o, a estilizaçao
consistiu em retificar as linhas arredondadas do

pi-ctograma num primei.ro momento chamadas de "letras de
forma s "
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Os sistemas pictográficos que se desenvolveram em
escrita. logogrãfico-silábica são: o sumério (escrita

cuneiforme) , o egípcio, o hitita (hieróglifos) e o chinês.

O sumério, com seus traços em forma de cunha. é resu].Lado

de estilização dos pictogramas. A pala'.rra estrela., por

exemplo, era assim representada:

A
Alguns estudos apontam que a escrita cuneiforme

surge no âmbito econÕmi.co e depor-s conqui.sta outros, como

o notorial, o jurídico e posters-ormente o histór:i.co.

Estudos indicam que a foneti.zação direta do

pi.ctograma se deu com os hi-erõgli.fos, pois a preocupação

estética dos egípcios se fez refletir em seus hi-eróglifos

e em suas escrituras de tipo artístico.

mean Sai-nte Pare Garnot (apud Teberosky, 1989,

p.21) afi.rma que os hieróglifos são, ao mesmo tempo,

signos e imagens dotados de vida:

"A escri-ta egípcia é a de um povo
artista. É desnecessário dizer que
os hieróglifos eram lidos por
apenas uma minoria. Mas tudo leva
a crer que, ainda assim, os
iletl:idos eram sensíveis a
qualidade e ao encanto de uma
escrita tão bonita, tão decorativa
(...). A aprendizagem e o manejo
desses signos exigia um esforço
duplo de memória e de reflexão
(...)."(Teberosky,1989,p.22)
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Vamos encontrar, portanto, na escrita egípcia, a
base da e scl ita alfabética

Um dos caminhos encontJ.idos pelo homem para

representar a palavra ou para descobrir a escrita silábica

foi atravéls do sistema rébus, que é a representação da

palavra ou sílaba por pictogramas, utilizando-se apenas os

sons dos nomes dos objetos representados. Assirr-, juntando

o pi.ctograma (9)com o pictograma:iâ/ , se comporta a
palavra caravela. Para tal, estaremos usando apenas as

propriedades fonéticas e não as semânticas.

Nos nossos dias, uma das escritas que ai-nda

mantém o sistema silãbi.co é o japonês, que na verdade tem

doi.s si.stemas: o hiragana, para flexões, e o katanana,

para os emprésti-mos. Os radicais das palavras ficam por

conta dos ideogramas de origem chinesa.

Baseados no silabário feníci.o (24 símbolos

constituídos apenas por consoantes e semiconsoantes) , os

gregos criaram a escrita. Passou-se, assim, da escrita

silábica para a escrita alfabéti-ca, onde, pela adaptação

de alguns símbolos, foram representados sons indivi.duais -

consoantes e vogais. Segundo Gelb,. nenhuma inovação

si-gnificativa ocorreu na história da escrita porque,

embora haja i.números variaedades de alfabetos no mundo,

todos ainda usam os mesmos princípios estabeleci-dos pela

escrita grega. É a partir daÍ que o homem começa a usar um
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símbolo para cada som, passando, portanto, a operar

cognit=ivamente com o seu conheci-mento na organização

fonológica de sua língua .

Servimo-nos deste resgate histórico para tentar

correlacionam a filogênese da língua escrita, com a

ontogênese da escri.ta na criança. Acreditamos, a parti-r de

estudos feitos, que a criança não é ignorante com respeito

ã linguagem que se escreve. Como afirma Vigotsky (apud

Rato, ]-989), "ela pode desenhar não apenas coisas, mas

também a própria fala"

2.2.3 -- Relação: hi.stÕrico da escrita e concepção da

criança sobre a escrita

Ao estudar o desenvolvimento hi.stórico da

escri-ta, percebemos que a mesma revela a concepção que o

homem tem de si- próprio e do mundo. Esta compreensão pode

ajudar-nos a esclarecer aspectos da concepção que a

criança tem sobre a escrita .

Rato ( 1985 , p . 5) afirma que

"0 cama.nho que o homem percorreu
em sua hi.stória para descobrir a
escrita reflete-se de forma
impressionante nas concepções da
cri.onça ao adquirir a escrita.
Nesse senti.do, a criança parece
estar ' bi-oprogramada ' para
percorrer em sua vida o mesmo
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comi.nho percorrido pelos seus
ancestrais através do tempo, sendo
a existencia das etapas desse
percurso dependente também da
exi.stenc ia de estímulos
ambiental s . "

],)ar'a sequer'mos sLa cc)i:lclaçao rios })asczlrclllos rios

estudos i'balizados por Ferreiro e colaboradores (1982),

que nos dizem que a criança durante o período de contado

com os sinais gráficos passa por estágios evoluti.vos que

são caracterizados em quadro grandes níveis: pré-silábico,

si.lábi.co, silábico-alfabético e alfabético.

No nível pré--si.lãbi.co encontram-se escri.tas que

não apresentam nenhum tipo de correspondência sonora, i.sto

e. que nao fazem a correspondência grafi.a e som. Ao

sujem-to apenas interessam consideraçoes como o tipo de

grafismo (primito.vo ou convencional) ou a quantidade de

grafismo. Entretanto, podem aparecer tentativas de

correspondência entre a escri.ta e as propri.edades do

objeto representado (tamanho, idade, nome das pessoas.. .)

Ferreiro subdi.vede este nível em: grafismo

primitivo, escrita unigrãfica. escrita sem controle de

quanta-jade, escrita fixa, escrita diferenci.ada e escri.ta
diferenciada com va].or sonoro inicia].

o nível silábico se evidencia quando a cri.onça

compreende que as diferenciações das representações
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escritas se relacionam com as diferenças na pauta sonora
das palavras .

}'

Neste nível, a cri.onça procura efetuar uma

correspondência entre grafi-a e sílaba, geralmente uma

grafia para cada sílaba. Poderá ocorrer, também, da

criança associar o som com a letra convencional. Por

exemplo, bola poderá ser escrito bl ou oa, optando, assim,

por associar cada sílaba ou a consoante ou a sua vogal

Porém, a tentativa de fazer corresponder uma

grafia para cada sílaba nem sempre se ajusta ao critério

de quantidade mínima de grafi.as, elaborado pela cri.onça

antes de chegar a esse nível. Geralmente, ela estabelece

em torno de três grafi.as para que uma palavra "possa ser

lida" ou para que "di-ga algo". Ela entrara, portanto, em

conflito aa escrever palavras monossilábicas ou

dissilábicas porque já não aceita uma ou duas grafi.as como

suficientes para signifi-car uma palavra.

#

Caracterizando o nível silábico--alfabético, a

autora aponta que neste estágio coexi.saem duas formas de

fazer corresponder o som e a grafia: a silábica e a

a} :E abética .

Esta é uma classifi.cação híbrida. porque as

grafi-as representam sílabas e outros fonemas. É o passo

intermediári.o entre os doi.s sistemas de escrita.
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Cada grafi.a corresponde a um som e se inicia, a

partir daí, a análise fonética, onde a criança busca

solucionar dois tipos de conflito: o conflito entre

hipóteses silãbi.cas e a exi-gência de quantidade mini.ma de

grafia, e o conflito entre as formas gráficas propostas

pelo meio e a leitura das mesmas com base na hipótese
si ]. áb i. c a

A teoria construtivista nesse momento nos dã um

respaldo importante porque nos permite interpretar a

escrita da criança desta fase como incorporação de grafia

em direção à escri.ta alfabética, ao invés de classifica-la

como um caso paiol-ógico pof omi-suão de letras.

No nível alfabético, a escrita é organizada com

base na correspondência entre fonemas e grafi.as. As letras

se diferenciam a partir da análise fonéti.ca, e, por isso,

nesse momento, compreende-se que as sílabas tenham uma,

duas, três ou mai.s letras. Porém. isto não quer dizer que

todas as dificuldades na construção desta representação

estejam superadas. Falta-l-he ainda resolver os problemas

de ortografia das palavras e de separação entre orações,

pois, quando as crianças escrevem, não deixam espaços

entre as palavras ou fazem cortes que .não correspondem às

separações convence.onais da escrita

Acredito que a síntese dos níveis propostos por

Ferreiro quanto ã trajetóri.a do processo percorri.do pelas

crianças na construção da escrita é muito pertinente por
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mostrar a relação entre o todo e as partes no
desenvolvimento da lecto-escrita, na asse.milação de

informações que provêm do meio no início da alfabetização

e na "lógica" inerente à distinção que a cri.onça faz entre

o que está escrito e o que se pode ler

2.2.4 -- Os procedimentos da escola asseguram o

desenvolvimento da lecLo--escrita?

Após essa breve incursão pelas origens da escrita

humana e as explicações linguísticas sobre o processo de

aquisição da escrita, voltemos à escola e seus

procedimentos a fim de assegurarmos tal processo.

A criança é aqui percebida como um sujeito que

constrói seu conhecimento em interação com o seu meio; a

função do professor é, pois, a de desafia-la e

incentiva-la a descobrir a língua escrita, a fim de que

ela possa apropriar'se cada vez mai.s do saber e,

construindo novos conhecimentos, atingi.r estãgi-os mais

avançados .

O que algumas pesquisas reali.zadas com crianças

de classes populares deílendem é a ideia de que a

aprendizagem da lecto-escri-ta deverá coincidir com o

início do ensino formal e, por isso, sÓ terá início na

primeira séri-e. Esta ideia, inclusive. apareceu bem clara
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no depoimento i.nicial da professora pré-escolar com quem

trabalhei, quando di-zi-a que este trabalho era "conteúdo"

da le série e nao competia à pré-escol-a inicia-lo.

Contudo, os estudos sobre a aquisição da lecto-escrita

demonstram que a criança não espera pela escola para

começar a aprender. Ferreiro (1985,p.17) fala:

"Se pensarmos que as cri.onças são
seres que ignoram que devam pedi-r
permi.suão para começar a aprender,
talvez comecemos a aceitar que
podem saber, embora não tenha si-do
dada a e].as autora.zação
institucional para tanto. Saber
algo a respeito de certo objeto
não quer di-zer, necessaJ-lamente,
saber algo socialmente aceito como
'conheci-mento' . 'Saber' quer dizer
ter construído alguma concepção
que explica certo conjunto de
fenómenos ou objetos da
rea ]. idade . "

A partir das observações e entrevi-smas realizadas

com as cri.onças, constatei que esta aprendi-zagem depende,

também, da relação sujeito/meio físico e social, e nunca

de um sõ aspecto; também confirmei que, para as crianças

que não tiveram em seu convívio adultos alfabeto-zados, a

pré-escola deveria permitir o acesso a essas informações

básicas, a um ambi-ente alfabeto-zador, através do qual esta

aprendizagem qdqui-ri-ria, portanto, um senti.do soa.al

No cotidiano da escola. porémr a negação de um

ambiente alfabetizador e da vivência de aros de ].ei.tuta

pode ser verá-ficado. inclusive, quando se anali.sa

"planejamentos" anuais ou "di-brios de classe" das

BÍBLIA:::=.\ [Ç:T0=1ÃL D!: EDUCra.Ç.E.0
FACULÜ.:\í::i i; nDUCÃC.g.Q - {.j F'F?GS
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professoras. O programa de li.nguagem na pré-escola
reduz-se a: "escutar históri.as infantis de sua faixa

etária, aprender letras e canções com poucas estrofes,

decorar poesias referentes a datas festivas, contar

novidades, aprender rimas e versos ..."

O aprender e compreender a escrita reduz-se ao

treino de "exercícios grafomotores ou de prontidão", que

são considerados pelo professor como pré'requisi-to para a

aprendizagem da escrita .

Exemplos nos são dados todos os anos quando as

crianças da pré-escola chegam no pri-melro di-a de aula com

pasta, caderno e lápis nos dizendo que vi.eram para a

escola para aprender a ler e escrever. E nÕs, professores

da pré-escola, o que fazemos? Obstaculizamos tais

aprendi-zagens porque daremos prioridade à aprendizagem dos

"pré-requisitos" da escrita .

Li.li.an Salva e outros (1986,p.31-2) nos dizem que

tais exercícios grafomotores não são pré-requisitos da

escri.ta e sim os pré-requisitos" da técnica da escrita e

que a escrita só tem um sentido: o aprender a ler e

escrever, lendo e escrevendo, compreendendo seus valores,

e não o fazer pelo fazer de uma pratica pela prãti-ca. É o

fazer e comi)render através da reflexão da pratica vivi.da em

sala de aula ou em seu cotidiano.
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A seleção de ''conteúdos" ou programa habitual,

determJ.nada arbitrariamente pelo professor, é um exemplo

claro de "educação bancária'' de que nos fala Freira

Nesta. o aluno não recria, não modifica. não constrói a

aprendizagem de língua porque limita-se a repetir e imitar

a professora, não usando, por exemplo, os jogos de sons e

fonemas que fazem parte do seu di.a-a-dia fora da escola.

Tal educação não vê o aluno da pré-escola como

aquele que, ao desenvolver sua li.nguagem, está construí.ndo

sua alfabetização. Para o professor "bancári.o",

alfabetizar se reduz ao "ensino" de leitura e de palavra.

Contrariamente a essa vi-são empobrece.da de alfabetização,

concordamos com Madalena Freire (1983,p.69) quando nos

fala que o processo formal da leitura e escrita não se

inicia só na lõ série ,

"... porque o ato de ler não se
reduz ao processo de lei-Lura da
palavra. A leitura da palavra e um
momento fundamental. neste
processo. Mas, a criança jã faz
várias leituras do mundo que a
rodeia antes do início da leitura
da palavra . "

É através de indícios de representação simbólica

que a criança "escreve" o que jã lê do mundo que busca

conhecer. É pela leitura dos símbolos que mais tarde chega

à lei.Lura do "signo - da palavra"

Tra -E â - s e de uma relação dinâmica . repleta de
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implicações quase sempre desconsideradas pelo professor.

Se as considerasse, estaria de acordo com a concepção de
que a linguagem oral e escrita se relacionam com a

vi.vência e experiência de cada aluno e do grupo como um

todo. O professor i-gnora, na maioria das vezes, que a
criança esta se "alfabeto.zango" quando "lê" o mundo e

descobre, por exemplo, que Pedro é maior que João, que a
gata dá de mamar ao filhote, que seu desenho esta

diferente do que fez no primei.ro dia de aula ... O
"estar-se-alfabeto.zando" está imbri.cado em todas as

relações fei-tas pela cri-onça. A professora também não leva

em conta que o processo alfabetizador esta i.gualmente

presente na música, na expressão gráfica, no cartaz na
rua, na imitação, no jogo corporal, no desenho, na

palavra, no jogo simbóli-co, ou seja, em tudo que faz parte

do cotidlano dentro e fora da escol-a; desconhece,

portanto, que esta aprendizagem não devera ocorrer apenas
na !e série

Consi.gerando a z:eali.date de vi.da das crianças de

classe popular, torna-se cada vez mai.s evidente ser função

do professor ajudar aqueles que chegam ã pré'escola a

construírem conhecimento acerca da língua escrita.

Isso combina com o que o professor Fernando
Becker a fi.rma :

"SÕ se ensina efetivamente para
pessoas concretas, pessoas que tem
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todo um complexo de experiênci.as
fazendo parte de sua' história
social, psíqui.ca, inte]ectua].
Pessoas que jã vêm para a sala de
aula, como nos ensina Piaget,
trazendo uma lógica construída na
sua açao. Esta lõgi.ca determi.na a
aprendizagem a tal ponto que o
pro fessor deve conhece-la e
conhecer o processo de sua gênese
e de seu desenvolvimento; não só
para ter êxito no seu ensi.no, mas
para evitar prejudicar seus
alunos: o ensi.no que não educa é
prejudica-al. " (Zero Hora, julho 1990)

Logo, no que diz respeito à aprendizagem da

lecto-escrita, nõs, professores pré-escolares, deveremos

saber como se dã esta aqui.lição pela cri.ança. Ou a escrita

é para nÓs um conjunto de marcas gráficas que nos mostram

a quali.dade do traço, a distri.buição espace-al das formas,

a orientação (da esquerda para di.Feita - de cima para

baixo) , a orientação dos caracteres i.ndi.vlduais (i.nversão,

rotação...) que se desvelam através de intercâmbi.os

social.s; ou concebemos que sua reconstituição enquanto

sistema é parte necessári.a de um processo de apropriação,

ou seja, que este processo consLruti.vo tem a ver com o que

se quis representar e os mei.os utilizados para criar

di.ferenciações entre representações. Nesta segunda

hipótese, aceita-se que a cri.ança trabalha cognitivamente,

isto é, procura compreender desde muito cedo as

informações sobre a escri.ta, as quais são obtidas em fitos

social.s dos qual.s fazem parte o ler e o escrever. Aceita-

se. também, que estas informações existem numa rede

complexa de relações social.s, como diz Goodman (apud

Ferreiro, 1987 , p . 14 )
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"A escrita. de modo sim:i.lar à
língua oral, é uma invenção
social. . "

2.2.5 Conhecimento e construção da autonomia

Enquanto invenção social, a li.nguagem oral e

escri.ta são conhecimentos hi.storicamente construídos e,

portanto, estrei.Lamente vinculados aos aspectos éticos da

vida social dos homens. Esta vi.nculação foi- apontada por

Pi-aget que, em seus estudos, Interessou-se pela questão da

génese do desenvolvimento moral da criança, mais

especi-ricamente, pelo juízo moral. Assim se expressa ele

( 1977 , P. 8 )

"Em certo senti.do, a moral
infantil nos ajuda a compreender a
moral do homem. Portanto , para
formarmos homens, não hã nada mais
útil do que aprendermos a conhecer
as leis desta formação . "

Sua preocupação com o juízo moral da criança

estabelece. pois, uma entrei.ta relação entre o

desenvolvimento da conservação e da reversibili.dado

operatória completa com o desenvolvimento do julgamento

moral. Em sÍnt;ese, sua obra (1971,p.40) defende que

". . . a aquisição e a prática de
regras do jogo responde a lei-s
muito simpJ-es e muito natural.s
cujas etapas podem defi.ni.r--se da
seguinte maneira :

[ . si-mp ]-es regu]aridades
individual s ;

2. imi.ração dos maiores com
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egocent ri smo ;
3 . cooperação ;
4 . interesse pelas regras em si

me sino . ''

Este julgamento moral se relaciona, portanto, ao

senso do dever cuja génese óã origem a duas formas de

respeito às regras e normas: a heteronomia e a autonomi.a.

Enquanto heterõnomas, as crianças dependem das

decisões dos adultos sobre como devem se conduzir. O certo

ou errado ai-nda dependem daquilo que o adulto afirma como

melhor ou pior. Por ainda estarem construindo sua lógica

das relações de pensamento, não conseguem racioci-nar em

função das causas, das intenções boas ou más que guiam os

fitos e, sim, dos seus efei.tos aparentes. É assim que ao

ver o colega quebrar vários potes de têmpera quando

ajudava a professora a guarda--los na prateleira, os

colegas o julgaram "pi.or" do que o fato de um outro colega

quebrar um pote ao resolver pega-lo, desobedecendo à

resolução do grupo de não usã-lo naquela atividade. Para a

criança, quebrar vários potes de têmpera a:jurando é pior

do que quebrar apenas um; porque vários são mui.tos potesl

e a professora vai ficar muito braba.

i-

A cri.ança nao analisa a relação causa-efeito, ou

seja, a intencionalidade dos fitos (quebrar sem querer

quando estava ajudando e quebrar em consequência de uma

desobediênci-a à atividade proposta pelo grupo)
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É por obediência ao adulto que a maioria das

crianças aprende as regras social-s e morais. O respeito
que têm pelo adulto é unilateral e origi.na-se do
sentimento de abeto simultâneo ao medo das reações

autoritãri.as que os adultos possam ter diante de suas

"desobedi-ências". Como aponta Pi.agem, a obedi-ência não

favorece o desenvolvi.mento da criança e sua adaptação ao
meio. Normalmente a cri.ança reage às pressões que este

meio exerce sobre ela deixando-se dominar por elas. Se,
pelo contrario, regular seu comportamento de maneira
voluntári.a, sem pressão coerci-uva, partilhara seus

brinquedos, seus materiais, dirá a verdade ou manterá suas

promessas porque quer etabelecer com o outro uma relação

de confiança mútua que vai além do benefício de não

receber castigo. Quando isto acontece, ela constrói sua

própria regra moral, em lugar de simplesmente

"interiorizar" uma regra adulta estabelecida.

Piaget crê que o desenvolvi.mento moral é, também,

um processo interior de construção e que as relações de

constrange.mento (controle exterior) não favorecem o

desenvolvi.mento moral, porque impedem o desenvolvi.menta

da autonomia (controle interno) . As regras exteriores só

se tornarão regras para a criança à .medida que ela as

adapta e as constrói em total liberdade. Esta construção

de regras dar-se-ã através da vivência do respei.to mútuo

adulto-criança; não se trata de uma relação unilateral,

porque o adulto que respeita uma criança não o faz pelos
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mesmos movi.vos que determinam o respei.to da criança por
ele. Esta relação mútua só se dará a partir do exercício

de cooperação na convi.vencia com o grupo e do

desenvolvi.mento do pensamento operatório concreto, ou

seja, quando ela for capaz de "operar" 110 grupo,
construindo e coordenando relações que partiram das

vivências e descentrações das lei.s de reciproci.date

social, isto é, a coordenação mútua de ati.vidades e pontos

de vista, tanto afetivos como cognitivos.

Para adquirir esta coordenação mútua, é

necessário que o indivíduo se descentre, ou seja, que

possa "sair do seu ponto de vi-sta" - que é inicialmente

egocêntrico - e colocar-se no ponto de vista dos outros.

Esta coordenação gera uma nova compreensão da realidade,

construída com base na experiência histórica de cada

indivíduo e nos nível.s de desenvolvimento que não eram no

início, necessari.amente, iguais. Concordamos com Rangel-

(1987) quando diz que todos crescem quando hã a verdades-ra

cooperação, mas que este movi.mento é único em cada

cri.onça, determi-Dando,. assim, resultados diferenciados.

Para a autora, o crescimento individual ocorre por

acomodação de suas experiências e concepções anteriores a

exigências novas impostas pela si-tuação-problema vivida no

grupo e incorporação destas novas exigências às suas

experiênci-as, por reorganização das suas formas de pensar

e conceber a xea]. i.dado
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Este género de cooperação exige mui.to de

descent:ração e de cooperação individual no contexto social

da criança no qual poderá realizar as trocas necessárias à

(:onf;Lruç o (]c suü:s }txpoLc:;c::{ cjc conllccimcnto c [)clo

conflito surgido da ação dos outros sobre seu ponto de

vista. movi.ficando suas hipóteses.

A cri-onça construirá em interação com o grupo

regras e valores de convivência social e aos poucos i.rã

percebendo que o indivíduo que coopera de modo autónomo
com os outros sente uma necessidade interior desejável- e

sati.sfatória em si- e para com o grupo. Er nesta dinâmica.

surgem os conflitos de ponto de vista e i.nteresses

pessoais, ao mesmo tempo que cresce o conhecimento mútuo,

a confiança e o bem-estar que une os inda-vÍduos. Estas

contradi-ções que surgem das regras elaboradas pelo grupo

fazem com que a criança decida e opte por se subordinar às

mesmas, não havendo relação de poder entre os membros

deste grupo. Eis aqui um exemplo dentre as muitas

situações que observamos durante o desenvolvi-mento deste

estudo: por ocasião de conversa em roda, sÓ Rodrigo quere.a

contar suas experiências sobre o que subi-a a respeito dos

assuntos em foco. O grupo foi sentindo que esta atitude do

colega estava se tornando constante. Ele centralizava para

si toda a conversa. Aos poucos, aquilo foi incomodando a

todos. A professora já havia percebido, mas não queria ser

autoritári.a fazendo com que Rodrigo si.mplesmente se

calasse e desse a palavra aos colegas. De repente, um dos
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colegas explodiu e disse: "Eu não gosto que só tu fique

falando, acho que isto não tá legal. Todo mundo aqui. tem

este direito". O grupo inteiro explodiu e começou a se

queixar da atitude do Rodrigo. A reação dos colegas fez

com que ele saísse da roda e fosse chorar em seu lugar. Os

colegas o chamaram de volta e então conversaram sobre seus

desagradou, mas, também, que era ]ega]. as históri.as que

ele contava, sÕ que todo mundo tinha direito de falar. No

início tudo isto foi difícil para Rodrigo; mas, aos

poucos, ele foi coordenando seu ponto de vi.sta com o dos

outros e passou a ter, então, um melhor convívio com o

grupo .

Como diz Piaget ( 1980 ,p. 67 )

"0 respeito mútuo é também,
portanto, por sua vez , fonte de
obra.cações, mas origina um novo
tipo de obrigação que nao mais
impõe propriamente regras pre'
estabeleci.das: o proprio método
propi-ci-a a sua elaboração. Ora,
esse método nada mais é que a
reciprocidade, entendida nao como
um perfeito regulamento para
avaliação, mas como a mutua
coordenação dos pontos de vista e
das açoes . "

C)bse.rva-se, pelo exemplo dado, que a autonomia é,

portanto, uma forma de respeito às regras, que se

fundamenta no respeito e na concordância. A partir di.sso,

emerge o senso de justiça, que será para o grupo uma norma

que prevalece sobre a obediênci-a e subserviência. À
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criança sai- do seu egocent.cismo para di-ri.gir-se à

cooper:a ç ao .

Pode ser observado, também, neste exemplo, que a

professora não sendo arbitrária e autoritãri.a em sua

conde.ção de adulta, possibilitou ao grupo desenvolver sua

autonomia: não reforçou o egocentrismo infanta-l tanto em

seu aspecto moral-, quanto i.ntelectual

Quanto mais a professora usa de seu poder em

relação ã ati.rude da criança ou do grupo, mai-s

egocêntricas as crianças se tornarão; conseqtlentemente,

prol-onça-se a het:economia em cletri.mento da conquista de

espaços da autonomia para cada criança enquanto grupo

A professora de Rodrigo facilitou que seus alunos

verbalizassem a seus pares seu desagrado e, a parti.r

disto, chegarem a um acordo. Esta ati-tudo da professora

fez com que o grupo se. tornasse mais forte em suas

decisões e. também, deu oportunidade para que aprendessem

a lidar com suas frustrações, dúvi.das e contradi.ções

diante de uma situação nova. O saber da superação, da

conquista do novo, é que encoraja o inda-vídeo e, portanto,

as crianças, 'a se lançarem na busca de novos esforços de

crescimento. É a consciência do eu individual que produz

uma condição de cooperação. Como diz Piaget (1977,p.321):

"A autonomia é um poder que não se
conqui.sta senão de dentro e que
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nao se exerce senão no selo da
cooperação . "

Do que tenho observado em classes de pré-escola.

esta forma de agir não nos parece comum; o professor dã

poucas oportunidades para que seus alunos e o grupo

cresçam em autonomi.a. É mai.s comum vê--lo exercer sua

autoridade de adulto, como nos mostra outro exemplo

observado um di.a, durante o recreio das crianças: nesse

dia. Diogo e Dana-el disputavam a posse de um pneu. No

início discutiram muito, os ânimos foram ficando mais

exaltados e dentro em pouco eles estavam brigando. Os

colegas foram chamar a professora que tomava café na sala

dos professores. Ela chegou no pátio e não quis ouvir as

cri.onças, saber o que havia acontece.do, quem tinha razão,

quem tinha pego o pneu primeiro, ou como se poderá-a

resolver o caso sem briga. Si-mplesmente colocou os doi.s

sentados, não permi-Lindo que brincassem até o final do

recreio. Esta professora com sua ati.rude unilateral

incentivou o desenvolvimento da heteronomia, através da

submissão das crianças a uma coação. Provavelmente, se

deixasse os alunos se acalmarem e lhes desse condições de

conversarem para que chegassem a um acordo, teria

interferido pais positivamente não sõ para aquelas

crianças, mas também para as outras, que tendem sempre a

buscar soluções para seus problemas na figura do

professor. Se o acordo ti-veste sido possível em nível das

crianças, elas estariam sendo encorajadas a criar um maior
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número de relações possíveis com vi.sta ao exercício da

reco.prc*cidade que permitira o encontro de soluções. Por

isso, concordamos com Kamii(1980,p.5) , quando diz que

"A essência da autonomia é
capaci.tar as crianças a tomarem
decisões por si próprias. A
autonomia nao e a mesma coisa que
liberdade completa. A autonomia
si-unifica levar em conta fatores
relevantes ao decidir qual será o
comportamento melhor para os
infere usados . Não haverá
moralidade quando consi.durarmos
unicamente o nosso ponto de
vi sta .

Minhas observações enquanto professora parecem me

demonstrar que as crianças adquirem valores morais não por

interi-ori.zação passiva, absorvendo-os do ambiente em que

vi-vem. mas sim a partir da ação nas trocas de ponto de

vista entre seus pares .

Ao trabalhar objetivando o desenvolvi-mento moral

da criança, o professor pré-escolar tem demonstrado sua

concepção autoritária de educação: exerce pressão sobre as

crianças, a fi.m de que elas respei-tem as regras através do

uso de sanções. Essas sanções foram estudadas por Piaget,

que as classificou em: sanções expiatÓri.as e sanções por

re c i-procidade

As sanções expiatÓrias são caracterizadas pela

coerção, que é uma relação arbitrária entre a sanção e o

ato sancionado. Privar uma criança de ir para o recreio
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por ter rasgado um livro da bibli.oteca é exemplo de sanção

expi-ataria. No ato não há qualquer relação "lógica" entre

rasgar o li.vro e perder o receei.o. Se o aluno rasgou um

livro, será bem melhor que a professora sente-se ao lado

dele e o ajude na restauração do mesmo, fazendo-o perceber

que se continuar rasgando os ]ivros da sala, eles não
terão mais ].ivros inteix-os e bonitos. Esta ati.rude do

professor, além de estabelecer uma relação lógi.ca, entre

comportamento e efeitos, não parecerá à criança

completamente arbitrária; fará, também, com que a

exigência Ihe pareça razoável. Quando for necessário ao

adulto provar sua autora.dade, poderá faze-lo de maneira

tal que possibili-te à criança agir voluntariamente,

consta.uindo por si mesma as próprias regras geral-s.

Ê'

;-

!:

Prece.somos, como adultos, tomar um certo cuidado

para que a sanção por reciprocidade usada com a criança

não se torne uma sanção expiatóri.a. Quanto a i.sto Pi.agem

nos adverte que a partir do momento que o adulto venha a

ter uma atitude permissiva isto poderá acontecer. O

principal é manter-se numa atitude de cooperação adulto-

cr ianç a .

É sabido que inúmeras vezes. somos obrigados a

exercer nosso poder de adulto frente às atitudes das

crianças; é importante, por isso, estarmos atentos para o

fato de que se nos valermos apenas de sanções expiatÓri-as
não estaremos colaborando para que as crianças construam
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sua autonomia tanto moral como intelectual. Sob esse

prisma, sempre que surgirem conflitos nas relações

interpessoais, nossa intervenção na medida do possível
deverá se dar através de sanções por reciproci-jade, a fim

de avivar essa construção. Estaremos, assim, ajudando as

cri.alças a se colocarem na perspecti.va do outro

(descentração) ; ao mesmo tempo, as ajudaremos a partia.par

ativamente do processo de decisão e reparação do seu

"erro" em função das leis de reciprocidade, nas quais se

fundame n-bam .

Í.

:.

Melhor do que usar sanções por reciprocidade

seria encorajar os alunos a tomarem decisões

compartilhados por todos, através de um processo dinâmico

da participação nas di.scussões. Isto garantirá a

cooperação porque a relação hierárquica não tende a

existir entre colegas, ou seja, entre as crianças enquanto

grupo, garantindo assim que as bases de respeito mútuo se

tornem mai s e fetivas .

Por exemplo, durante a experiência ora relatada,

ao final de cada dia, além de conversarmos sobre o que

tínhamos fei.to durante a tarde, planejãvamos cola as

cri.onças a atividade do dia seguinte. Além disso,

costumávamos deixar a sala em ordem para que a turma da

manhã encontrasse tudo organizado. Mas a cada novo dia as

crianças procuravam os brinquedos, e estes estavam todos
misturados em outras caixas. Isto gerou insatisfação e,

li'
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quando sentamos para conversar. o assunto vei-o à tona.

Tentamos descobrir como resolver o impasse. Uns diziam não

ser justo eles arrumarem todos os dias a sala e no outro

encontrarem tudo "bagunçado". Outros diziam que era mel-hor

separar os brinquedos de cada turma e guardar no armário.

No fi.nal, chegou-se à conclusão de que o melhor seria

deixar um bilhete à turina da manhã pedi.ndo que eles não

misturassem os bri.nquedos. O professor escreverá.a o

bi.Ihete que os alunos ditassem. Este ficou assim:

"Colegas da manhã !

Todos os dias a gente procura
deixar os brinquedos arrumados e
separados. Quando a. gente chega tã
tudo bagunçado .

vocês acham que isto tá lega.L?

Se a gente deixa arrumado,
achamos que é melhor voces
também, deixarem arrumado

Obrigado .

Tux'ma da tarde . "

f

Daquele dia em diante as cri-anças começaram a

observar que os alunos da manhã começavam a cooperar com a

arrumação não sõ dos brinquedos, mas, t.ambém, da sala.

Outra coisa que descobriram foi o valor do bilhete que

tinha ajudado' na comunicação entre eles, mesmo que não

tivessem conversado pessoalment.e. A partir daÍ a turma

começou a usar os bilhetes para expressar seus desejos e.

também, para resolver problemas que surgiam na sala ou na

e scQ ].a .
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Outro aspecto que não poderíamos deixar de

regi.selar é o da dia-culdade que o professor pré-escolar

tem em ].idas com os alunos com "dificu].dados ou

problemas", e o ti.po de sar)ção que mui-tas vezes usa para

c om e s te a ].uno .

Certo dia a professora de nível A da esco].a

estava ajoelhcada perto do Mário, segurando-o pelos braços.

Mãri-o era um menino que nunca havi.a falado na sala de auJ-a

desde o i.níci.o do ano. A professora nos disse que já havi.a

falado com a mãe dele e que esta havia di.to que Mário em

casa falava com seus irmãos. Na escola i.sto não acontece.a;

seu comportamento habitual era o de ficar observando os

colegas. Naquele dia a professora havia deck-digo que dali.

em diante ele deverá.a. começar a falar. Pegava--lhe os

braços e dizia: "Fala: -- Quero comer a merenda". Mãrio

apenas a olhava, rosto molhado de lagrimas, mas Fiada

di.zia. Quando vi-u que a observávamos, ela disse: "Chega de

psico[ogia! n.gola e]e vai fa].ar neJn que se:ja à força''

Esta professora, por nao saber lidar com os "clesajustes e

problen\as" de bário, acreditava que o uso de sua

autoridade faria com que ele vi..esse a fala.r em aula. Mas

isto só aument.ava a "dor" de bário, criando, assim, uma

escalada de coerção. Este exemp].o reis.alta o quanto uma

sanção por coerçã.o não maná:im uma relação "natural" ou

"lógica" com o ato sancionado e como casos específicos

precisam ser anal-içados com cuidado e respei-to pelo

professor, pri-ncipalmente por respeito ao aluno.
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Outro falar a co)asiderar quando se fala em

desenvo[viinento da autonom].a moral e i.nte]ectua] é que

esta baseia-se. como diz Kan\i.i(1980), na "cooperação"

Concordo com a autora quando explica que a autonomia é, ao

mesmo tempo, afeti.va, social-, inora] e :intelectual e que

quando um ind=i.vidro utili.za ou não sua inteligência ist:o

depende da. :EDEma como ele se sente capaz de fazer sua

própria idéi-a das coisas, do prazer que tem na procura de

interesses intelectuais e na forma em que sente os seus

erros. Kamii a.firma ainda que, uma vez que a inteligência

se desenvolve tanto mais quanto é utilizada, a

consideração dos favores sócio-afeti.vos é da mais alta

importância para a promoção do desenvolvi.mento cognitivo,

porque é somente cooperando que o indivíduo elabora sua

lógi.ca; tal processo será sempre encorajado pelo professor

pré-escolar quando perdi-tir que seu aluno possa pensar e

agi-r com autonomia .

Montoya ( 1988 , p . 33 ) aponta

"Se o meio social se constit:ui
como aquele onde as trocas
simbõ].ices e:fetivament:e se
exercitam. então a curiosidade e a
expressividade dos interesses
afetivos e cognitivos poderão se
manifestar. De igual manei.ra,
tanto a reconstituição das
experiênci.as vi-.lidas como o
julgcarr.indo das realidades fisi.cas,
sociais, nnorais, etc., poderão ser
exercidas espontaneamente. Desse
modo, o meio soa-al passaria a se
constituir como um espaço de
verdades.ra ati.vidade intelectual,
pois a cri-onça sentiria que
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comparei Iha
ne c e s s i. d ade s
cerca. . ''

seus i.nte!-e s se $ e
com o grupo que a

O mei.o soa.al pode auxili.ar as crianças a

compartilharem seus i.nteresses e necessidades, à medida

que percebem que através das trocas simbólicas podem

pensar e agir com autonomia. Neste caso, a figura do

adulto não assumirá para elas uma autoridade inata.ngível

Isto foi observado por nós quando as cri.onças pediram que

as professoras escrevessem um bi.Ihete para a di-retoca da

escola. Elas solicitavam que fossem concertadas as

cadeiras de palha da sala, poi.s estavam cansadas de usarem

as almofadas para fechar os buracos das cade=i.ras. Após ter

recebido o bi]hete, a (]iretora veio até a sala e conversou

com as cri.onças que não só pedi-ram o conserto das cadeiras

como de muitos outros materiais da sala porque isto era um

direito deles como alunos que cuidavam do materi.al e

quere.am vê-lo arrumado .

Através da autonomi.a conqui.suada, a criança,

enquanto ser humano, estala construindo a consciência de
sua exi.stência como pessoa que aqe, reflete e sabe porque

age, estabelecendo suas relações com o mundo, isto é,
tc>mando consciência da realidade em que vi-ve. Em suas

trocas e Interações com o m:.indo, ela se humaniza e. ao

mesmo tempo, "homini.za" o mundo, dei.xando nele suas

marcas, conscientizando-se de que existe. SÕ vivendo a

partir da reflexão soez-e seu existir, suas vivências, suas
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necessidades e interesses, esta cri.onça de classe popular

estará trabalhando para a sua verdadeira libertação. Na

sala de aula da pré-escola isto só será possível à medida

que o professor se tornar um educador, ou seja, alguém que

considera o homem como sujeito de sua autonomia moral e

conseqtlentemente intelectual



PESQU iSA PROPÓSITOS E PROCEDIMENTOS

3.1 pesquisa na escola concepção e desenvolvimento

A pesquisa desenvolvida em 1989, com uma turma de

pré-escola, em escola de periferia de Porto Alegre,

caracterizou-se como estudo de natureza quali-bati.va que

objetivou ampla-ar o conheci.mento sobre a situação
cogniti.va e o nível de autonomia da criança na fai.xa

etária de cinco a seis anos. Com ela busquei aprofundar

estudos sobre a teoria construtivista de Jean Pi.aget, na

perspecti-va de melhor fundamentar a ação pedagógica e de

tornar mais efetivo o processo de produção do conheci.mento

pela cri.onça da classe trabalhadora. A i.nvesti-ga.ção

apoiou'se, pois. numa proposta teórica, mas buscou também

e].ementos e:mergentes que poderiam recontextualizar a
teori.a na dimensão do ensino desenvolvido na realidade da

educação i.nfan'til da escola pública.

O trabalho envoJ-veu observações participantes,

rel-alas e descrições de experiências de campo em seu
contexto natural (a sala de aula, a escola, a comunid.ade) ,
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entrevistas não-estruturadas, elaboração de protocolos de

ativi.jades de ensino-aprendizagem através de um plano

cooperati.vo construído com a professora de classe e com a

participação das crianças. Procurei levantar hipóteses

exp[icativas e ana].i.sar conteúdos informati.vos a fim de

expli.car os significados percebidos e orientar as decai.iões

que melhor encaminhassem o desnvolvimento da pesquisa

Como instrumental de análise. o estudo valeu-se,

ainda, de técnicas quantitativas, considerando os nível.s

de aprendizagem da lecto-escri.ta, o desenvolvimento

cognitivo, a idade e as característi.cas sÕci.oeconÕmi.cas do

grupo de crianças .

Ao longo da investigação utili.zei provas de

autores construtivistas como EmÍlia Ferreiro, Mary Rato,

Estes Grossa e outros. A análise e avali.ação destas provas

tiveram julgamento aproximado da realidade observada,

dentro das condições natural.s da criança. Esses dados

ajunta.ram-se aqueles obtidos pelo i.nstrumental jã referido

e permi.tiram identificar e acompanhar os resultados de uma

proposta cooperativa de trabalho voltado para a educação

das cri.onças envolvidas e para o "aperte.içoamento" da

prática da pro'fessora de classe

Tendo em vista o direcionamento metodológico da

pesque-sa-i-ntervençao e atendendo aos princípios

norteadores da teoria construti.vi.sta e da experiênci.a de



ensino-aprendi-zagem, o trabalho visou aos seguintes

objeti /os espcíficos :

oportunizar vi.venci.as cooperativas nas relações

criança-criança, professor-cri-onça, professor-comunidade,

com vista à aprendizagem da leitura de mundo, da

lecto-escrita e da autonomia das cri.onças;

si.stemati.zar e analisar os dados selecionados

na perspectiva da construção da "alfabetização" como um

processo anterior à lei-Lura da palavra e à aqui.sição da

e scr i.ta .

Para alcançar tais objetivos, foi. necessário

organizar o meio ambiente ;

. prover atividades de aprendizagem específicas a

cada etapa do desenvolvimento da cri.onça;

planejar cooperativamente as tais at-i.vidades

com a professora e alunos, o que implicaria ila
descentralização, cooperação, criticidade e criatividade

do grupo .

Para garantir o acompanhamento sistemático da

proposta de trabalho, usei os seguintes procedimentos:
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a) estudar, discutir e organizar si.stemati.comente

as atividades de aprendizagem desenvolvidas no decorrer do

estudo ;

b) anali-sar os dados apresentados nas provas e

atividades p[anejadas, tendo em vi.sta o ].evantamento de

hipóteses sobre como a criança desenvolve sua lei.Lura de

mundo e da escrita e sua autonomia;

c) planejar com o grupo novas atividades e
assuntos a serem desenvolvi.dos, identi.ficando as

dia-culdades de sua operacionali.zação e possíveis

encami.nhamentos para minimiza-las;

d) organizar e analisar dados obti.dos nas

entrevistas com professora e pais;

e) organizar relatórios periódicos que

anali.passem e avaliassem aspectos determinados registrados

durante as atlvidades das crianças, bem como observações e

entrevistas, buscando-se uma interação constante entre

teoria/prática

Tais procedimentos se efetivaram por mei.o de

. organização de protocolos que documentaram as

atividades de ensino-aprendizagem elaboradas e testadas,

descrevendo os materi.ais, as provas e propostas



desenvolvidas nas expetiêlacias realizadas j\unto às

cri.onças (tais protocolos fora.m organizados em pastas

individuais para cri.onça e foram sendo li.dos e discuti.dos

pel-a pesquisadora e a professora ao ].ongo do trabalho) ;

. real.ização de observações participantes com a

classe, regisLradas em "d=i-ã.rio de campo";

x-egistro de entrevistas com professor. pais e
cr ianç a, s ;

. descrição das crianças em atividades de rotina,

enfocando o comportament.o e a relação professor-aluno;

. apJi-cação de provas usando "método cJ-único"

como re gerência ;

. realização de reuni-ões semanais para anãli.se.

discussão, planejamento e t-amada de decisões para a

continuai.dado do prometo ;

elaboração de avaliação semestral entregue aos

pais em entrevi-sta individual

A implantação da prnÊ)testa metodológica i.mplicou

organizar o currículo e reinventar situações de

ensino-aprendizagem que acendessem aos pressupost:os

teõri.cos que a or:i.entavam.



101

Para tal, três aspectos foram essenciais

1. A sala de aula passou a ser um ambiente no

qual a criança foi constantemente desafiada a pensar,

criando-se, com a presença do sistema gráfico, o "ambiente

alfabeto.zador" de que nos falam os autores. Nele a cri.onça

teve a oportunidade de realizar atividades representativas

e manusear espontaneamente símbolos gráficos. Este

ambiente não se restringiu à sala de aula mas ocupou todos

os espaços di-sponíveis na escola

2. Atividades foram organizadas a partir de um

plano cooperati-vo de atividade entre professor-aluno.

3. Criou-se um ambiente propício às interações

com o mei.o físico e social, podendo a criança desenvolver

seu processo de diferenciação de ponto de vista com outros

suj eixos .

Para embalar essa reorganização do processo

ensino-aprendizagem, tornou-se i.mperativo reconhecer e

ana ]. i. s ar :

omo a criança constrói. o seu conhecimento e

como ela pensa ao desenvolver suas leituras de mundo e as

aprendizagens da lecto-escrita e da autonomia;

como se articulam o processo de desenvolvi.mento

====;: :-':;';: :;; :1;:1:':: "==:
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cogni-tive e a passagem da heteronomia à autonomia

partic .ipativa ;

. como o seu conhecimento passou da génese do

pensamento às representações gráficas;

como a ação pedagógica organi.zada e

si.stematizada em planos cooperativos de ati-vidades auxilia

no processo de transformação e mudança na pré'escola.

Enquanto pesque-sadora, coordenei e participei de

todas as atividades desenvolvi.das, ou seja, coordenação de

reuniões, orientação de leitura e discussões sobre a

relação teoria-pratica com a professora, produção de

histórico e materi.ai.s estruturados, parti.cipação em

reuniões e entrevistas com outras professoras de pré-

escola. aplicação das ati-vidades junto às cri.onças,

organização e sistematização dos planos cooperativos de

atividades, avaliação das cri.anças e anãli-se dos

re su .Ltado s .

As questões seguintes nortearam nosso trabalho

Quais poderão ser os result.idos da implantação

de uma proposta de i.ntervenção baseada na teori.a

construtivista na qual os elementos principais são o

ambiente, o professor e o aluno, sobre as aprendizagens de

leitura de mundo, escrita e autonomia das crianças?
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Como partir de necessidades e interesses do

grupo, ao mesmo tempo organizando e sistemati.zango o

trabalho e propondo desafios que orientassem nossa ação

educativa sem recai.r seja no diretivismo seja no

espontaneísmo?

Como criar um "amei.ente alfabeto.zador" que nos

encami.nhasse para o crescimento e desenvolvimento da
]. e c to -- e sc r ita ?

Como organizar as "lei.Luras de mundo" que as

crianças nos passam?

Como superar dialeticamente a dicotomia

investigação da aprendi-zagem/proposta metodológi.ca?

Minha i.nserção no ambiente da vida das cri.onças

trouxe muitas respostas. Algumas vezes, a experiência era

muito difíci.l. Em muitos momentos me parecia invi.ável

relacionar meu referencial teóri-co à realidade que se me

apresentava. Reunia-me, então, não só com a professora de

classe e suas colegas de pré-escola, mas, também. com as

supervisoras da escola e com os pai-s. Discutíamos os

problemas observados em relação ãs crianças e ã prõpri-a

proposta de trabalho, buscando, numa reflexão crítica. os

novos encaminhamentos que a:judari-am a modificar nossa

postura frente ãs crianças ou a postura da escola e da

família frente à nova experiênci.a.
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Como já foi dito, o prometo desenvolveu-se numa

escola de pera-feria. pertencente à rede estadual de

educação e situada em rua com calçamento, rede de esgoto,

água e luz. As crianças que a frequentavam, porém, na

maioria, moravam na vila (favela) mais próxi.ma, a qual

apresenta as mesmas característi.cas de qualquer outra vi.la

da pera-feria pobre de Porto Alegre: sem esgoto, com

iluminação precária, i.ncrustada numa ribanceira, com suas

crianças barrigudas de verminose, perambulando pelos

"pátios" e vielas. A maior parte da população adulta

mascu].ina é constituída de trabalhadores da construção

civil, vigias ou guardas (agora, muitos deles estão

desempregados) . Algumas mulheres trabalham em casas de

família como domésti.cas ou faxineiras; outras, vivem de

biscates; as restantes fi.cam na$ 1i-des de casa. Isto é

suficiente para demonstrar que os alunos de nossa classe

de pré-escola pertencem a esta camada populaci-onal de

nível económico bai.xo ou i.nferi.or que forma a massa do

povo brasa-leito .

A seleção da turma de alunos se deu a partir de

encontros inicial.s com a professora regente de classe, que

mostrou-se i.nteressada em repensar sua metodologia de

trabalho e o processo de desenvolvimento da leitura de

mundo, da tecto-escrita e da autonomia de seus alunos.

A classe compunha-se de vi-nte e cinco criançasr

sendo treze meninas e doze meninos, com idade entre cinco

e seis anos, que frequentava a escola no turno vespertino,
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no horário das 13h ãs 17h30mi.n

Ao encontrar a escola, tão diferente daquelas

conhecidas em minha experiência passada, senti-me perdida.

Mas logo percebi que as crianças conheciam muito da vila

onde viviam e que esta era ceei-a de significados para

elas. Contudo este conhecimento não lhes bastava, assim

como não me bastava para ir além no trabalho educati-vo. A

necessidade de repensar e reestruturar o que eu sabia

sobre pré-escola era evidente. Também ficou evidente que

estas crianças e sua reali.dade eram ignoradas pela própria

escola, que pouco ou nada conhecia sobre o cotidiano

daquelas crianças e desconsiderava todo o "saber" que elas

traziam; tinha suas ori-entações prontas e pré'determinadas

e preocupava'se em transmitir às cri-onças conteúdos sem

signifi-cedo, alheios ao contexto real das mesmas.

O primeiro mês de permanência na escola gerou

profundos sentimentos de impotência frente à nova
realidade e de i.ncompetênci-a diante do novo trabalho.

O tempo foi passando; eu precisava, junto com a

professora, "aprender a ler" o cota.diante da sala de aula

parar a partir'dele, organi.zar e sistematizar o trabalho
com os a].finos .

Meu processo de aprendizagem foi si-multâneo ao da

pesque-sa. Interagindo com as crianças, no seu contexto
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natural de aprendizagem. comecei. a confirmar a

posei.b=ilidade de ult:repassar limitações, muito mais

convencionais do que reais, no sentido de desenvolver uma

educação transformadora lá onde se faz mai.s necessária

junto às crianças, filhas de tuba:lhadores, submetidas,

t.al colmo seus pai.s, a um iníquo regime de exploração.

Escrevi-a tudo o que acontece.a; mas, inicialmente,

esta escri.ta me aparecia mais como as observações

(técni.cas) que aprendi a fazer na escola normal

(magistério) . Aparentemente, me sugeria muito pouco sobre

o que "ler" e organizar. Gradativamente, a partir da re--

leitura e da reflexão dessas escritas, descobri as formas

para ini-ci-ar o trabalho de "alfabetização" naquela

realidade. Foi. também. dando-me conta de minha tomada de

consciência dessa reali.jade que organizei meu diário de

trabalho no qual registrava mi-nha cama-nhada pessoal

Este trabalho de escriba permitiu-me reflet:ir,

re--avaliar, re-organizar, re-ver a minha prãti-ca

cotidi.ana, dando-lhe maior consistência. Caminho quase

idêntico foi o da professora de classe. As duas

registrávamos o que vínhamos vivendo e sempre parávamos

para refletir e reorganizar nossas atividades com as
crianças. Nossas discussões possibilitaram um

aprofundamento mai.or da forma de conduzir e intervir no
tx'atalho com os alunos .
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Acreditar nas possibili.danes da ação infantil não

si-gnificava um processo sem i-ntervenção do professor, sem

organi.zação e si.stematização, sem direção séria que

possibilitasse avaliação constante do processo da cri.onça

por ela mesma. Ào mesmo tempo, dirigir este trabalho não

significava ser "autoritário": éramos, sim,

instrumentali.zadoras e organizadoras deste processo de

descoberta, de crescimento da criança.

Madalena Freire nos respalda quando diz que o

educador que não assume a orientação e direção deste

processo perde a oportunidade de fazer educação. Com meda

de ser "autora.date", o professor muitas vezes cai no

espontaneísmo, abandonando a condução de um processo que a

ele cabe assumi.r enquanto educador

Nesta perspectiva, fomos organizando nossos

planos cooperativos de atividade. que partiam ora de nossa

"leitura" ora da "leitura" das crianças na vivência de

pré-escola. Tais lei-Luras apoiavam-se no conhecimento

teórico sobre o desenvolvimento das cri.onças traduzido em

a].duns princípios bási.cos tais como:

a) tomada da realidade do aluno como ponto de

partida para o trabalho;

b) resgate de sua identidade enquanto

indivíduo /pe s soa ;
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c) desmisti.ficação da rotina t.radicional e
reestruturação dos modos de organização;

d) expansão do conheci-mento da realidade,

envolvendo o espaço e os materiais existentes não sõ na

sala como na escola e na comunidade;

e) ampliação do processo de construção do

conheci.mento de mundo físico e social;

f) proposição de atividades com sentido real,

desafi.odor e problematizador;

g) ênfase na cooperati-vidade, possibili.bando a
construção da autonomia parti.ci.pau.va.

3.2 Como funcionou o trabalho cooperativo

Ao reescrever a forma de planejar o trabalho,

gostaria de não divida--lo em áreas, fragmentando-o em

conteúdos e objetivos, mas si-m tentar mostrar um retrato

do que vivemos juntos. Importa-me revelar nossas

descobertas, 'nossos medos, nossas dúvidas e tudo que

construímos juntos na sala de aula e no espaço em que se

foi aos poucos ampla.ando para além desta.
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A partir das "leituras" do que era i.mportante

para o grupo (seus desejos, nossas necessidades, seus

interesses) , Nata e eu procuramos sistematizar os assuntos

de i.nteresse das cri.anças e das famílias. Para tanto, foi.

necessário observar as cri.onças em suas brincadeiras,

conversas, dramatizações, jogos simbóli.cos, a fim de

captar o que lhes era significativo. Com o desenvolver

deste trabalho, o educador vai se tornando mais sensível

para ouvir, ver, perceber, identificar os assuntos de

interesse do grupo .

Muitas vezes foi preciso parar e refletir sobre

nossos regi.soros diários. Esta reflexão nos levou à mai-or

interação teoria-prática, o que nos valeu para atribuir um

sentido particular à teoria e para não cairmos na cópia ou

transposição da prática de outros. Conversávamos com as

crianças, em grupo, e decidíamos juntos o que elas

gostariam de fazer a respeito dos diferentes assuntos. No

início esta ati.vidade de "ler" e "refletir" o interesse do

grupo não foi nada fácil. Realmente não fomos educados

para observar/refletir nossas ações de professor

As conversas eram momentos priva.legiados para

resgatar o se ntido do coletivo. Aos .poucos, todos iam

dizendo o que queriam saber sobre os assuntos. Em um

cartaz, listãvamos "o quê" e "o como" queríamos fazer tudo

Isto: através de um passeio, com uma vi-sita, ouvindo

histórias, desenhando, pintando, fazendo pesquisas na
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biblioteca, levando livros para a sala de aula,

entrevi.soando pessoas, indo à casa de um colega, fazendo

experiências. Juntos, tínhamos que encontrar um jeito de

descobrir "coisas" sobre aquele assunto. O tempo de

exploração de cada assunto escolhi.do ficava ao redor de

uma semana ou dez dias, dependendo do interesse do grupo e

das condições de realização .

Nosso cartaz recebi.a também o registro do que
estávamos descobrindo sobre o assunto. Ao final. de cada

atividade cooperati-va, procurávamos fazer uma ati.vidade

especial. Normalmente, este plano jã se desdobrava em

outros e íamos assim organizando os assuntos "lidos" pelo

gruPO .

Nosso cartaz :Ficava a ss im

O que vamos estudar

Como varro s
e saudar :

O que faremosdurante é gt:e
as santo :

O que
descobrimos

O trabalho final foi

De sdobramento :



Esta organização que i.ntegrou teori.a e prãti-ca e

os distintos saberes construídos pelo grupo criou

condições reais para que nosso mundo - das professoras e

das cri.onças - se expanciisse e que o processo amplo de
alfabetização se realizasse



4 - A PAIXÃO DAS DESCOBERI'AS: COMO CRIANÇAS E PROFESSORAS

CRESCERAM

zl.l - Leituras de mundo: seu papel na aprendizagem da
lecto-escrita

O trabalho desenvolvi.do com cri.anças tornou cada

vez mai.s evidente que o processo de aquisição da palavra

escri.ta, especi.almente na pré'escola, é antecedido pela
lei.tuta de mundo que cada criança realiza enquanto sujem.to

da apropriação do seu conhecimento. Confirmou--se, na

experiência, o que afirma Freire (1985,p.ll)

"A leitura de mundo precede a
leitura da palavra, dai que a
posterior leitura desta nao possa
prescindir da continuidade da
lei.Lura daquele . "

Esta,leitura de mundo, penso/ embora difusa e

prê-intelectual, começa a partir do momento em que a

criança estabelece seus primeiros contados com o mei.o

ambiente. Perceber o ceei.ro da mãe. o seu aconchego na

hora do desconforto, a ].uz que faz com que feche seus

olhos, o som que mui-to forte a assusta. São sensações que
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a colocam no mundo e a fazem compreender e dar sentido ao

que a cerca. Trata-se de um aprendizado espontâneo
decorrente das diferentes interações com as coisas do

mundo e que se ampla.arã na medida da maturação da criança.

Mas essa ampla-ação é determinada pela diversidade

e multiplicidade das situações educati.vas que a criança

vi.venci.a. É a essa )mediação fundamental que se refere

Paulo Frei.re ( 1981 , p . 79 )

"... ninguém educa ninguém, como
tampouco ninguem se educa a si
mesmo: os homens se educam em
comunhão, mediatizados pelo
mundo . "

Ê'

}-

E Mastins(1989,p.12) o parafraseia dizendo

".. . ninguém ensina ninguém a ler:
o aprendizado é, em últi.ma
instancia, sob.tãri.o, embora se
desencadeie e se desenvolva na
convivência com os outros e com o
mundo . "

São as descobertas do sentido do mundo que vão

preparando o caminho para a descoberta da lecto-escrita

pela criança. Esta, porém, necessita de algumas

contribuições. básicas do próprio ambiente, de modo a que o
interesse e a alegria da nova aprendizagem impus-sionem o
futuro ].eitox

As inúmeras pesque-sas sobre linguagem e leitura

têm enfatizado que aprendemos a ler, lendo. As interaçÕes
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e descobertas do mundo conseqtlentemente nos ensi.nam a

ler-vi.vendo. Este encontro reagi.zado pelas crianças é
mágico; desvenda-lhes um universo desconhecido. Por isso ó

fundamental que na pré-escola as vivências e as

experiênci.as dos alunos sejam valorizadas. Quando presente

a possibi-lidade de organizar e refletir sobre os

conhecimentos adquiridos a partir dessas leituras de

mundo, das situações que a realidade impõe. a criança

começa a estabelecer relações entre suas experiênci.as e a

tentar resolver as dificuldades que se lhes apresentam.

Então, novas leituras são feitas e sua

compreensão do mundo cresce; elas se tornam capazes de ler

tudo e qualquer coisa. Este é o lado prazeroso que nós,

professores da pré-escola da escola pública, temos de
privilegiar. Por que eu falo especi-almente na escola

pública? Basta lembrar que as cri.anças que a frequentam
têm relações sociais restritas+. Estas crianças têm

condições económicas e materiais precárias e suas

perspectivas e expectativas de realização pessoal são
reduz i.das .

É preciso que a sala de aula e a escola tornem-se

ambiente prazeroso. Isto é possível principalmente através

# O estudo realizado por Nau BERNARDES (Cri-ancas oprimidas: autonomia e subsmissão.
Tese de Doutorado, UFRGS, 1989) com cl'i,ancas de vila post:ra claramente como o
horizonte espacial e de relações sociais é restrít:o para a maioria delas, por força
da propria precariedade das conde.Cães de vida.
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das ativ i. (:jade s propo sta s e da valorização efeti.va clãs

hi stó 1- ia s de vida de nossos alunos Mas, também as

histórias do livro , as palavras-texto são e ].ementas

desafiadores que impulsionam a ingressar no mundo

fasc inante e mágico que os livros nos apresentam A

descoberta da leitura das letras pode e deve ser aquela

excitante aventura de que nos fala Sartre

"Apossei-me de um livro intitulado
Tribulações de um chinês na China
e o transportem para um quarto de
despejo; ai. empoleirado sobre uma
cama de armas, fiz de conta que
estava lendo: segui-a com os olhos
as linhas negras, sem saltar uma
única e me contava uma hi.stõria em
voz alta, tomando o cuidado de
pronunciar todas as sílabas .
Surpreenderam-me, ou melhor, fiz
com que me surpreendessem,
gritaram admirados e decidiram que
era tempo de me ensi-nar o
a].fabeto. Fui. ze].oso como um
catecúmeno; ia ao ponto de dar a
mim mesmo aulas parti-culares: eu
montava na minha. cama de armas com
o Sem Família, de sector Malot ,
que conhecia de cor e. em parte
recitando, em parte decifrando,
percorri-lhe todas as paginas, uma
após outra: quando a últi.ma foi
virada , eu sabia ler

Fiquei louco de alegra-a : eram
minhas aquelas vozes secas em seus
pequenos herbários, aquelas vozes
que meu avõ reanimava com o olhar,
que ele ouvia e eu nao! Eu i.ria
escuta-las , encher-me-ia de
discursos cerimoniosos e saberia
tudo. Deixava-me vagabundear pela
biblioteca e eu dava assalto ã
sabedoria humana. Foi. ela que me
fez. ... Nunca esgaravatei a terra
nem farejei. ninhos, não herborizei
nem joguei pedras nos passarinhos.
Mas os livros foram meus
passarinhos e meus ninhos, meus
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animal.s domésticos, meu estábulo e
meu campo; a biblioteca era o
mundo colhido num espelho; tinha a
sua espessura infinita, sua
variedade e a sua
imprevisibilidade. Eu me lançava a
incrível.s aventuras, era prece.se
escalar cadeiras, as mesas, com o
risco de provocar avalanches que
me feri.am sepultado. As obras da
prateleira superior ficaram por
muito tempo fora do meu alcance;
outras, ainda, escondiam-se: eu as
apanhara um dia, começara a lu-
las, acreditava tê-las reposto no
lugar, mas levava uma semana para
reencontra-las. Tive encontros
horríveis: abria um álbum, topava
com uma prancha em cores, insetos
horríveis pulavam sob minha vista.
Deitado sobre o tapete, empreendi
áridas viagens através de
Fontanelle, AristÓfanes, Rabelais:
as frases asse.sti.am-me á maneira
das coisas; cumpria observa--las,
rodei-las, fingir que me afastava
e retornar subitamente a e].as de
modo a surpreendo-las
despreveni.das; na maioria das
vezes, guardavam seu segredo."
( apud Marfins , 1989 , p . 15 )

O encontro com o mundo mágico e fantástico do

livro nos faz, em cri-onça, desvendar o mundo do imagi.nári-o

e construir o segredo que cada um faz com o que lê

Observava LuÍsa (6 meses) pegando um livro pela

prime i-ra vez el-a simplesmente o tomava e colocava na

boca Em outro moment:o ela o pegava, olhava e levava à

boca Agora l com 8 meses, ela tenta com sua mãozinha

"pegar" a fi.aura que nele está i.mpressa, a letra grande

ne].e e scx-ita Este livro, para LuÍsa, antes de ser um

texto escri.to, é um objeto que tem cor, cheiro, forma,
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textura, peso, tem o som das páginas quando ela tenta

folheá-lo. Esta é a descoberta que não sÓ o bebé faz, como

também o adulto analfabeto. NÓs, professores, temos chance

de observar essa apropriação no comi.diante da sala de aula,

mas pouco fazemos para explora-la com os alunos. Ao

].embrar o que acontece todos os dias na escola, cabe mais

uma vez perguntar: Afinal, o que estamos fazendo em

relação aos di.gerentes aros de leitura de nossos alunos?

É importante lembrar com Marfins(1989,p.43)

"É esse jogo com o uni.verso
escondido num li-vro que vai
estimu].ando na criança a
descoberta e apri.moramento da
linguagem. desenvolvendo sua
capaci.date de comunicação com o
mundo. E sÕ o fato de folheá-lo,
abri.ndo-o e fechando-o, provoca
uma sensação de posei-bilidade de
conhecê-lo; seja para domina-lo,
rasgando-o num gesto onipotente,
seja para admira-lo, conservando-o
a fim de voltar repetidamente a
e ]. e

O livro é para a criança fonte de crescimento que

só será prazerosa se o permi.ti.amos. Matei.ns ainda nos dlz

que isto motiva a criança para a concreta.zação maior do
ato de ler. O texto escrito, a partir do processo de

alfabetização, funci.ona como uma promessa de autonomi-a

para saca.ar a curiosidade quanto ao desconhecido,
renovando a cada momento as emoções vi-vidas. A criança tem

uma grande disponibilidade para desvelar o desconhecido,

porque precisa descobrir e conhecer o maior número de

coisas possíveis do mundo que a cerca
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A pesquisa me revelou que a cri.onça da periferia

com quem trabalhei não tinha cantata com este mundo mágico

da leitura. Seu mundo, sua história real estava imersa na

vi.olênci.a, na agressão, na fome, no alcoolismo, na doença,

na falta de brinquedo, na surja ... É o que ela tem a ler

no seu cotidiano. A questão que se apresenta aos

professores que pretendem desenvolver uma prática
li.bertadora é a de como auxi.bar a criança a entender e

viver com esse cotidi.ano e aprender a ultrapassa-lo:

"A ação educativa e política não
pode presa-ndir do conheci.mento
critico dessa situação, sob pena
de se fazer 'bancária'." (Freire,
1981 , P. 102)

Para tanto, prece-samos respeitar a reali.jade do

aluno e o nível de compreensão que ele tem desta

realidade, tornando-o sujeito de sua própria leitura

"... em última análi.se, a educação
libertadora deve ser compreendida
como um momento, ou um processo,
ou uma prática onde estimulamos as
pessoas a se mobilizar ou a se
organi-zar para adqui.ri.r poder."
(Frei-re & Shot , 1986 , p . 47 )

Trata-se, pois, de organizar a vida escolar para

as crianças da classe popular apesar d4s dificuldades que

isto representa para nós, professores que carregamos

muitas representações ideologizadas. O essencial é tentar

ultrapassar conceitos e pré-conceitos, indo além da

tendência reprodutiva .

i.
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A pesquisa permitiu que encontrássemos algumas

formas de li-gar o trabalho pré-escolar aos problemas

sociais real.s. Por exemplo, escrever os problemas vividos

no mundo adulto; asse.sair determinados programas na TV

(princi.palmente quando estudamos as dei.ções) e

discuti-los com as cri-onças, na roda; convidar, pais,

funci.onãri.os da escola e outras vi.si.tas para expli.caiem

suas funções ou refletirem sobre nossas reivi.ndicações.

Estas foram algumas i.déias desenvolvidas por nós e as

crianças que de uma maneira ou outra arte.cularam a vida

escolar à vida social .

"Enfim. quaisquer que sejam a
organi-zaçao e o funcionamento da
escola, não é a própria escola que
colocara fim ao regime
capitalista. . . Mas a luta
peclagoglca não é senão uma forma
de luta, ao lado da luta
econõmi.ca. social e políti.ca.''
(Charlot , 19 76 , p . 302 )

A organização das ativi.dados de aprendizagem a

partir das leituras que as crianças faziam de seu mundo

nos levou a verificar que essas estavam se alfabetizando

"naturalmente"; como nÓs, elas eram capazes de sentir as

coi.sas à sua volta, perceber, di.zer sobre suas vi.vências

que através dq reflexão transformavam-se em experiências

si.gnificativas; tomavam contado com a escri-ta do nome

dessas coisas que descobriam e, consequentemente, estavam

" ].ando " este mundo .
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Este é o exercício fundamental de que nos fala
Ernani. Pior i

alfabetizar-se é aprender a
ler essa palavra escrita em que a
cultura se diz e, di.zendo-se
criticamente, dei.xa de ser
repetição :i ntemporal do que
passou. para temporalizar-se. para
conscientizar sua temporalidade
consta.tuinte , que é anúncio e
promessa do que hã de vi.r. O
destino, criticamente, recupera-se
como prometo.(...) alfabetizar-
se nao e aprender a repetir
palavras, mas a dizer a sua
palavra, criadora da cultura."
(apud Frei-re . 198 1 , p. 123 )

E i-sto estávamos fazendo juntos: aprendíamos a

descobri-r as palavras, o mundo, buscãvamos concretamente o

conhecimento. Houve momentos difíceis porque o que as

cri.onças traziam a respeito de sua vida era muito

diferente do que havíamos vivi.do, nós pesquisadora e

professora, educadas em outro mundo, com outros valores.
Assim, a cada dia enfrentávamos novo desafio ao qual

buscãvamos responder

Para. dar conta dessa difícil mas excitante

caminhada, é importante relatar algumas das experiências

vi.vidas junto .ãs cri-anças. Ta] re].ato é o contraponto

necessário às considerações teóricas sobre como e o que

nossas crianças aprenderam.

Antes gostará-a de relembrar o iníci.o da cama.nhada

para melhor destacar a evolução do trabalho. Ao chegar à
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escola, no i.vício do ano lesivo, encontrei. crianças que

não se conheciam nem mesmo pelo nome (apesar de serem

vizinhos) . Não trocavam experiências, não falavam de suas

vidas, brigavam mui.to, faziam queixas, agi-am

inda.vidualmente, limitavam-se a cumprir ordens dadas pelos

professores. A professora limitava-se a uma rotina

empobrecida, orientada para a "domesticação" das crianças.

Freire (1981) fala que esta educação para a

domesticação não dei.xa de ser uma educação "bancária",

educação que anula ou minimiza o processo criador dos

educandos, está.mulando sua ingenuidade e não sua

cri.ticidade, satisfazendo, portanto, o interesse dos

opressores. Para estes, o fundamental não é o desnudamento

do mundo, a sua transformação:

"A escola não é a alavanca da
transformação soa.al, mas essa
transformação não se fará sem ela,
não se efetuarã sem ela."
(Gadotti. , 1987 , p . 73 )

Em função da proposta que trazia e das

aprendizagens que reali-zamos, o clima da classe fol se

transformando. Expert-mental, pensar, di.scutir, buscar

soluções foi se constituindo em contei-buição para o

desenvolvimento da autonomia das crianças. Penso que a

ação educativa assumiu o carãter de ação contra-

hegemÕnica, conforme Gramsci+, eis que em todos os
i'ara ürnmsci a euucilção ÉI valioso fnstlurncilLo dc um grupo social domin;late para o

::ii=!:'B.,=; :=:::i::"=i;' l::: :i : ::l::' .TI.:'iT:i2,g: 11.=s':, '=.:'1,:' ..,.:::
Instituiço( s dn sociedcadc- vivi.l, pndt' cona:rndít oriamentc ntuar no sentido de destruir
a hegemonia da classe dominante'(in Severino,1986,p.44-5).
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momentos de nosso trabalho procuramos desenvo].ver com as

cri.alças uma "leitura crítica" da realidade, de modo a

despertar na criança, sem violentar as características
próprias da idade, a consciênci.a desta realidade

O que descobríamos no desenrolar da pesquisa é

que esta consci.ência da rea].idade se dava quando olhávamos

para o interior da escola e procurávamos articular o que
ali acontece.a com a reali.jade social brasilei.ra e que i.sto

só era possíve] peia capaci-dade que o homem tem de, a].ém
de agir. refletir sua ação, como é bem assinalado a

segue r :

o homem só compreende bem
aquilo que faz, e sõ faz bem o que
compreende: fazer e compreender
(Piaget) equivale a agir e
refletir (Freire) desde que
dialeticamente entendidos; tomadas
de consciência (Pi-agem) e o
processo de conscientização
(Freire) são processos parecidos,
talvez quase idênticos, sobretudo
no que têm de atividade criadora e
inventiva, desde que entendidos
como função de ação do própriohomem e não de um ensino
uni.direcional ou de uma repetitiva
doutrinação. "(Becker,1983,p.4)
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4.2 Algumas experiências de "ler" o mundo concreto

As ''histórias vividas'' que surgiram no decorrer

de nossa experiência com o grupo de cri.onças da pesquisa

nos possa-bili.tarem novas maneiras de ler e reler o mundo.

Vejamos, para ilustrar. aJ-gomas delas.

Hi.stõri.a do dia de chuva

O pão feito em caso, do Adilson

Num dia frio e chuvoso, corlversávamos com as crianças

sobre o que faríamos se estivéssemos em casa. Surgiu, então, a

conversa sobre "bolinho de chuva". O Adilson disse que sabia faze-lo

e começou a nos dar a receita; era assim:

" A gente pega ar'ruma uma bacia bem limpa. Enxãgua a

bacicl. Depois pega, despeja a farinha no bacia. Depois pego o ovo,
bate na mesa e abre ele. A gente não bate na beiradcl do ovo, a gente

bate no meio, senão o ovo cai no chão. Depois, bota sal e oçCicor (um

pouquinho com a ponta do dedo). Depois, a gente vai amassando assim

(fazia o gestor dentro da bacia. Depois, vai embotando pão e [á feito.

Depois bota numa vianda. Depois a gente puxa a portinha do fogão e

bota no fogão. 'Depois que ele iã tã cozido, a gente vai botando os

outros que não foram. DaÍ, a gente pega e come com café"

i'- Pra gente fazer café Ó tt'i fácil: a gente bota a água a

ferver'; bota o café no saco. Despeja a agua no saco e depois pega um
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caneco e bota o soco dentro. Depois, bota rla xÍcra (xícara). Depois e

se adoçclr o café e tã pronto"

Fomos para a cozinha da escolcl, arrumamos o material e o

Adilson nos ensinou a fazer os bolinhos, que comemos na merenda. O

dia de chuva começou para o gi-upo a ter um novo significado. Não

era mais um dia ruim quando eles falavam no tempo. Passou a ser,

também, um dia "legal" para fazer coisas diferentes na sala de aula.

Esta expert-ênci.a contraria o que costumeiramente

se constitui no ato de ler o mundo na pré'escola. Em geral

não hã referência ao que os alunos já sabem. Apesar de se

reconhecer que os alunos podem aprender sem que o saber

seja "ensinado'' na escola, eles são tratados como se nada

soubessem do mundo. Na dimensão de uma educação

transformadora o professor prece-sa estar atento ãs

si.tuações diárias em que os alunos dão indícios do que

sabem, quando narram suas experiências. A partir daí, é

possível criar situações que tornarão o ato pedagógico

mais coerente com a realidade. as vivências e as

necessidcades de nossos alunos.

No caso de Adilson, que ti-nha apenas sei.s anos e

que, como a maioria das cri-onças de classe desprivilegi-ada

economicamente, ti.nha que "fazer por si", quando

questi-oncamos conto ele havia aprendido a fazer tudo aqui.lo,

ele nos disse que vi-a a sua avó fazer; depois. quando

ficava sozinho, ele fazia a sua comida. Adilsoil passou a
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ser o "coza.rtt\eito ofi.cLa]" da t:firma. E].e nos ensi.nou a

fazei- .bolo d'água. merengue, feijão, feijão n\exido,

pipoca r arl'oz e sopa

Esta "histór:La vivida" demonstra c].altamente que

todo momento da escola pode ser transformado num ato

pedagógico. Por isso, organi.zamos e escrevemos as receitas

do Adilson em cara:azes que colocantos na sala. O grupo fez,

também, várias comparações com receitas de livros,

revi.st.as, encartes, tudo era colocado no painel cia turma.

C) registro escrito era parte da proposta

pedaqógicca, que objeti-viva cri.ar "listas" de tudo o que de
relevante surgia. na sala de aula. As receitas do Adi-lson

eram importantes; portanto, para r\ão esquece-las, passamos
a escrex/ê-].as. Nosscã cãclcisão encontra respaldo em

Teberosky (1989.p.37) quando fala nas "li.smas"

"Va.Le a pena observar o i.nteresse
das crianças pequenas, entre cinco
e oito anos, pelas enumerações.
Int.eresse sobre aspect:os cada vez
mais complexos da propri-a
experiênci.a, mas sempre se
expressa li.ngtlisticamente por
enumeraçoes . ''

Caiu as história.s do Adilson, co.meçamos a "ler" no

grupo o interesse muito grande de saber como se "fazia

comida". As cr:i.ancas contavam o que as mães faziam.

Juliano disse que a mãe dele faze.a um bolo de milho muito

gosto se .
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Decidi.mos no grupo convida-la a vir até nossa

sala pira ajudar a fazer o bolo de milho. Este seria um

momento importante porque os pai.s também fazem parte deste
processo de busca do conhecimento das cl.lanças. Escrevemos

um convite para ela. A escrita reli.ta pelo professor,

naquele momento, slgnifi.cava para as crianças uma hora de

maior contato com o "signo": simbolizava o desejo de
termos alguém junto de nÓs para enriquecer nosso trabalho,

aparecendo como forma de representar e expressar nosso

desejo. Além disso, nossos alunos poderiam. também,

relacionar o objeto do desejo à palavra falada e escrita,

compreendendo o que é "ler e escrever"

PI mâe do Juliano viria até a escola para nos

ajudar a fazer o bolo. No di.a seguinte, após receber nosso

bilhete, ela veio conversar conosco; mas surgiu um

problema: a escol-a dispunha de pouco gás de coza.ilha e o

mesmo estava reservado para o café dos professores.

Di.scutimos tudo isto com a mãe do Juliano e as crianças. C)

que poderíamos fazer? Como faríamos o bolo? Iríamos

desi.sti.r? E].a nos convi.dou para i.amos até a casa dela.

Depois que ela saiu, sentamos para combinar como feri-a

nossa visita. Combinamos, também, que eu ti-ráfia fotos do

passei.o à casa do Juli-ano.

No outro di.a, caminhamos até ].á por um caminho

que fazia parte do di.a-a-dia das crianças. Entre pulos

sobre as sarjetas, começamos (as professoras) a ter maior

contato com a Vila Sãa Níquel e a descobri.r a rotina
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diâl.ia das crianças para chegarem ã escola

A casa do Ju]iano ficava na ''].ilha de ti.ro", como

era chamada por' todos na vila. pois sit:uiva-se atrás do
Presídio CEDE:ral de Porto ;\logre, em terreno no qual a

Brigada i'militar faz seus treinos de ti.ro-ao-alvo.

/\ v:ilü sc aE)rc:scnLziva liiiLÜ nós com suas casas seno

brilho, sem cores: os bri-nquedos das cri-onças junto ãs

"sarjetas'', varais de cerca de arame cheios de trapos (que
se chamam, tambérrl, roupas). Depois de vencermos vários

obstáculos, chegamos lá. A casa do Juliano era. de

a].varar.i.a corri duas peças. i.ã moravam seus pai-s e um irmão.

Ficamos Ruina peça que era, ao mesmo tempo,

cozinha, sala e quarto das cri.onças; este separado, por

uma cortina. do qucarto elos pais. O banheiro era na rua (na

"casinha") . Havia um fogão, um refrigerados, uma mesa com

cadeiras, uma TV, um sofá. As paredes eram nuas, os móveis

parecendo mu.i-to velhos, usados e sem cores.

i.

Ê.

A mã.e de Juliana começou a nos di.zer, então, como

faze.i o bolo de milho. As CJ.lanças iam contando as medidas

de farinha, dizendo o que tirlhca dentro do ovo, a

quantidade de açúcar

De maneira i.nformal e prazerosa, estavam

desenvolvendo idéias canse.rutiv=i.smas. Neste "fazer com as
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crianças" encontrávamos formas de organização de natureza

lógico-matemática subjacentes à atividade realizada.

Interpretar e questi-orar a receita envolvia conheci.mento

lógico-matemáti.co espontaneamente exercitado.

As crianças queriam saber da mãe de Juliana por

que ela penetrava a farinha, qual a quantidade dos

ingredi-entes, o que era preciso para o bolo ficar duro,

por que o fogão tinha que estar quente. o que aconteceria

se a gente deixasse mui.to tempo o bolo no forno

Enquanto o bolo estava no forno, o Juliana trouxe

uma caixa de papelão cheia de "brinquedos" e dividiu-os

com os colegas que quisessem brincar

Quando a mãe de Juliano tirou o bol-o do forno as

crianças gritaram: "Que legal! Parece um peneuzão

grande ! "

Esta "históri.a vivida" nos leva a refletir sobre

o nosso trabalho com crianças de classe popular e a

maneira como a escola se desempenha em relação a elas.

Usemos um exemplo típico para análise

No currículo da pré-escola uma das unidades

trabalhadas com as crianças diz respeito às cores. O

professor, geralmente, não entende como crianças de sei.s
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anos ainda não i.dente.ficam, ao menos, as cores primárias.

Para ensina-las, começam, a cada dia. a estudar uma

determinada cor. Um dia tudo se faz, se desenha. se pinta

em azul; no outro dia, tudo fica amarelo, e assim por

di.ante. No final desta "unidade'', o professor faz alguns

''testes" e questiona os alunos sobre as cores estudadas, a

fim de avaliar o que aprenderam. O professor quer saber

como esta a di.scriminação visual de seus alunos. Di.ante da

realidade concreta, pergunto-me: Que mundo é este em que

as crianças estão inseridas? Que cores elas vêem no seu

dia-a-dia? Nas suas casas hã colori.do cie roupas, de

paredes , de enfei-tes . . . ?

Ao vi-sitarmos as casas das crianças, ao

atravessarmos a vi-la, ficamos chocados, porque nos vemos

frente a um mundo onde não existe co].ori.do. Nele as casas

são feitas de restos de madeiras, os brinquedos são

"cacos" impregnados da cor de barro da vi-la. as roupas

rotas e gastas já não têm mai.s cor. [l'udo parece ve]ho,

sujo e frio. Como, então, ao chegarem estas crianças à

sala de aula, os professores decidem delas exigir esta

compreensão das cores, a compreensão de um mundo que não é

o seu?
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"História vivida"

O ninho de passarinho, do Luas

Luas era fi].ho do Jogo e nos transmitia muito do

que acontecia em sua casa. Luas era tranquilo e firme;

reunia os colegas, conversava e até acalmava os ânimos do
grupo. Sempre tinha para as professoras uma palavra. um

desenho; ti.nha um jeito especial de ser e fazer as coisas

na aula. Um dia. durante um passeio ao síti.o do avõ do

Di.ego, Luas ensinou--nos a fazer um ninho de passarinho.
E ].e ens içou-no s assim :

A gente tem que procurar um mato seco (capim alto)

DaÍ, a gente pega o mato e faz uma tripa e vai enrolando, vai

enrolando, até ficar um redondinho, um ninho. Fica um buraco no

meio. Dai', a gente pega, sobe numa árvore e coloca o ninho no meio

dos galhos. DaÍ, a gente firma bem pra ele não cair"

Além de fotografarmos Luas fazendo o ninho,

organizamos um relatório de "como se fazia ni.nho" e o

colocamos num cartaz da sala. As crianças desenharam e

contaram hi.stórias sobre ninho de passarinho.

Estas "histórias", surgidas no decorrer do

trabalho, foram construindo o processo de alfabetização
das cri-onças; isto é o que Madalena Frei.re quer dizer

quando fala que a alfabetização é testada na vi-da, que ela
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flui. naturalmente de nossa inserção no mundo. Foi.

exatamente! através (nesta inserção no mundo que a escrita

foi surgindo para as crianças: escrever a palavra ''ninho"

tinha signo- ficado .

E a escri.ta foi eJltrando cada vez mai.s na sala de

aula através dos desenhos, dos cartazes, dos murais

al fabeti zaçao comia ato de
corlheci.rílcnto, como ato cr-dador e
como ato politico é um esforço de
leitura do mudado e da palavra."
( F're i-re . 19 85 , p . 35 )
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' llj.stÓI' 3.a vivida'

A visita de Jogo

Jogo era pai do bois, lembram? Um dia ele foi nos

vivi.tar na escola, para nos contar as "histórias do seu
t lapa ]. ho "

Moldados de metal, fazia entalhes e esculturas no

gesso, para depois serem transformados em metal; faze.a

molduras para espelhos, lustres e abajures numa

metalúrgica muito conceituada de Porto Alegre. Fazia,

porque ele, agora, quando nos vi.fitava, havi-a perdido o

emprego. Contou-nos que costumava li-gerar um grupo de

trabalhadores que se reunia para discutir suas

reivindicações em função das necessidades do grupo; entre

elas, melhor salário, mais segurança no emprego ... Um

dia, Jogo fez uma poesia que falava na exploração da

mão-de-obra do trabalhador e entregou cópias aos seus

companhei-ros de trabalho. Uma dessas cópias foi parar nas

mãos do seu patrão. No outro dia ele foi- despedido.

Agora, (ilesempregado, Jogo era parte do imenso
exército de "biscateiros" do país, trabalhando como

auxi.bar de pedrei-ro numa obra.

As crianças gostaram do que ele havia entalhado,

pri-ncipalmente do crucifi.xo (palavra nova para muitos
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deles). Apreciam-am muito do que ele lhes contara sobre o

processo que o metal soft-e atÓ ser ti-ansformado num

lustre. num crucifixo, numa moldura de espelho e

questionam.am João sobre este processo. Mas o que mai.s

chamou a atenção do grupo foi o caso da poesia. Pediram a

Jogo que lesse para eles. Perguntaram por que alguém

poderia ser despedido por algo que havi-a escrito e "tava"

bonito . Alguns diziam :

r/ Será que Ó bom aprender- a ler e escrever?"

Retomamos com as crianças todas as suas questões,

de modo a que pensassem sobre o que pode representar para

algumas pessoas a expressão dos sentimentos através da

escrita, numa sociedade na qual se pode perder o emprego

por buscar melhorar suas condições de vida. Esta foi uma

ocasião relevante para desenvolver com as crianças a idéi.a

de justiça social, caminhando no processo de

conscientização. Conforme Marx:

"0 proletari-ado, o trabalhador em
geral, não chega espontaneamente a
consciênci.a de classe, a
consciência política, ã teoria
revolucionária . . . Daí o papel
estratégico da escola. dos
educadore s e intelectuais nas
sociedades em transição, papel
determinante na construção da
consci.ência de c].asse do
trabalhador."(apud Gadotti. 1987,
P. 63)
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A parti-r das "hi.stÓri.as de Jogo", começaram a

surgir no grupo conversas sobre as greves, as demissões em

massa, a greve dos professores. Rodrigo falava de sua

partia.poção nas assembléi.as e passeatas com sua mãe

1 4 1 

A partir das "histórias de João", começaram a 

surgir no grupo conversas sobre as greves, as demissões em 

massa, a greve dos professores. Rodrigo falava de sua 

participação nas assembléias e passeatas com sua mãe. 
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" }-ii star:i a vivi da '

As eleições presidenciais

A mobil-ização nacional e o desejo de eleger um

presidente que v=iesse a representar as aspirações do povo

brasa.leito tomou conta da nossa sala de aula. As cri.onças

vi.nham tendo contado com este movi.mento, não sÓ pela TV,

mas também por muitos outros meios. Muitas apareciam com

''santinhos" na escola. Elas comentavam, cantavam e falavam

sobre os candidatos. Fomos, então, para os comités

falei.total.s buscar material: "saREi.nhos", panfJ-elos,

cartazes, bandeiras de partidos ... Nosso "amai.ente

alfabetizador" tomava toda uma forma de "comi.tê

democráti.co", poi-s havia material de propaganda de todos

os candidatos. As crianças, através destes materiais, iam

descobri.ndo cada vez mais letras do alfabeto. Agora em

seus trabalhos apareciam nomes de candidatos, nomes de

partidos, desenhos de siglas ... As eleições começaram a

mobi.lizar não sÕ a sala, como as famílias, as outras

turmas, o outro turno. A decifração da palavra foi fluindo

a descoberta de como se escrevia: Brizola. Lula, Ulisses,

Covas... Junto com a palavra vinha a discussão de como se

escrevia o nome do partido (que letra se usava e esta

letra era de quem?) . Como eram as canções dos candi.ditos?

O que eles prometi.am em seus discursos na TV? Os

candidatos estavam mentindo ou falando a verdade?
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Muitas vezes, as crianças traziam para a escola o

relato do que haviam visto e ouvido nos programas

políticos. Aproveitávamos estes relatos para trabalharmos

os programas políticos vistos na TV, para darmos início a

um processo de exame crítico não sõ da TV, mas também das

leituras que elas faziam das falas dos canal.patos. Narrar

o que foi visto na TV permitia o distanci-cimento necessário

para conversar e expressar senti.bentos que a todo momento

mi.sturavam o real e o jogo simbólico.

As crianças quere-am saber o que era voto, como se

votava, o que era democracia ... Tudo o que vivíamos

Íamos documentando pela escri.ta. Eles não sÕ conversavam

sobre as eleições, mas elaboravam cartazes com as

propagandas: as palavras descobertas iam aparecendo nos

desenhos, nas histórias e i.sto tudo ia ocupando com muito

entusiasmo o exercício de lei.tuta e escrita. Os nomes dos

candidatos e dos partidos eram facilmente reconhecidos por

quase todos os alunos .

A proposta de desenvolver, organizada e

sistematicamente. temas de interesse dos alunos, nos

].evava a cada vez mais aproveitar os recursos das nossas

leituras do cotidiano dos alunos para fins educativos. À

"leitura" dos programas políticos pelas crianças

geralmente era feita de forma descritiva. Descreviam cenas

isoladas de aparições fei-tas em lugares di.versos durante a

campanha: passeata, "carreata", "bicicleata" eram
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transferidas para os desenhos que cada vez se tornavam

mais c:aracterísticos da fase esquemãtica+ que estavam

apõe sentando .

Com todo o estímulo visual que se criou na sala,

muitas das crianças "liam" o nome dos candidatos e dos

partidos mecani-comente, sem preocupação com o seu

significado; associavam a imagem com a palavra escrita

Durante uma de nossas conversas as crianças

contaram que haviam visto, pintadas na. rua. "coisas" dos

candidatos. Isto trouxe para a sala frases como:

Lula, la !

Não vote nelle !

Nossa es trela vai brilhar" !

BT'izola, la!

As crianças começaram a fazer jogos com os

fonemas, a partir destes textos. Organizamos o que trazi-am

e iniciamos um jogo com palavras que conta-nham o mesmo

fonema. Descobri.ram as famílias silábicas de: la, le, li,

lo, lu. Eles diziam:

# Fases evolutivas do desenho -- ver Víktor LOWENFELD. l)esenvolvi.mento
da capacidade cri-adora. Sao Pau]o, Mestre .]ou, 1977
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li- O Lula tem o lu da Luar)a, o la da Lcli'sa, o Brizola

Lambem tem o fa do Lula"

Este jogo reagi.zava-se oralmente ou por escrito,

porque as crianças i.am descobrindo, sozinhas, como se

escreviam as palavras; i.am jogando, juntando letras e

fonemas, trocando sílabas de lugar ... Nessa descoberta

foram se apropriando do processo de alfabetização. Nossa

função era organizar esta apropri.ação.

Os cartazes organizados com as palavras que

aprendiam tornavam-se cada vez maiores.

O final deste tema mobilizou toda a escola.

Levamos para a sala uma cabine oficial de votação do TRE.
Fizemos os títulos de eleitor. As crianças que não sabiam

assinar seu nome colocavam as impressões digitais nos

títulos. Fi.zelos as cédulas eleitoral-s, uma urna.

C)rgani.zamos o ambiente com o pessoal da 4B série da escola,
que desempenhou os papéis de presidentes e mesãrios,

acompanhados de seus representantes da pré-escola.

Naquele dia a escola parou para escolher seu presidente
Das crianças aos professores, funci-onários, direção.

todos foram votar. No momento do escrutínio dos votos, as

urnas foram abertas no pátio; cada voto li-do recebia palmas

ou vaias dos alunos. No final da contagem a oposição venceu

com grande margem de votos a seu favor. Houve até passeata
com cartazes e músi.ca do candidato vencedor
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Esses são alguns exemplos das histórias cie mundo

que coíistluÍmos com as crianças. Elas fizeram com que

muitas crescessem em sua construção da alfabetização,

tol.Dando--as silábicas ou al:Eabéti.cas.

Exemplo de atividade realizada com os alunos

Durante a atividade sobre as eleições para

premi.dente. um dos trabalhos solicitados às crianças era

que olhassem a TV e trouxessem no outro dia o que ti.nham

vi.sto durante o horário políti.co para contarem aos

co ]-ega s .

O assunto naquele dia foi- sobre as carreatas do

PDT e a bicicleata do Parti.do Verde. Conversamos sobre: O

que é carreata? O que é bicicleata? O que é passeata? Por

que o Partido Verde não faz carreata? O que é pol-lição?

(olhamos lã do alto do morro e vimos a nuvem que encobria

a cidade) . Conversamos que isto é poluição. Quem ajuda a

poluir a ci.date? Este não é o proposito do Partido Verde,

por isso eles fazem bicicleata. Quais os partidos que

t i.nham :deito carreata ?

Depois desta conversa as crianças desenharam
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Muitas outras ocasiões de aprendizagem poderiam

ser relatadas. Recebemos mui-tas visitas: pais, irmãos,

pri-mos, o dentista, a bíbliotecãria (Madalena), o

veterinári.o primo do Rodei.go, o guarda da escola ... Essas

pessoas vi-nham nos contar suas ati.vidades: falaram de

bichos, sobre "fazer coisas", como cuidar das pessoas.

Todas nos aljudaram a construí.r um pouco do processo de

conhecimento e muitas nos ajudaram a ampliar um "espaço"

que, antes das crianças frequentarem a pré-escola, se

centrava apenas nas ruas da vila.

Fizemos também muitas visitas: :Fomos à casa dos

colegas, ao sítio do avõ do Diego, ao Parque da Redenção,

ao Museu JÚlio de Casei.lhos (muito despreparado para
receber crianças) , ao centro da ci.date, ao ci.nema

Mui-tas das crianças não tinham noção do que

exista.a fora da vi.la. Certa vez, quando estávamos no

"Intendente" (õni-bus que liga a vila ao centro da cidade) ,

o Jefferson dizia: "/Vossa, que casa g/'ande e cheia de

/ane/as"(referi-ndo-se aos edifícios que avistava pelas

janelas do Õnibus). Toda esta leitura de mundo que se

ampliou a cada passeio, comi a conversa das visitas, em

todas as atividades que realizavam, nos auxi-fiava no

desenvolvimento do processo de apropri-ação da letra
escrita

Foram estas leituras de mundo que precederam a
#R SMn i@8çwi c:R l üaBiaiç3.s-'R;FERI ct itb% %i;ií «w XRní;!txHI Rnl4 s:

l BíBLIa: ''''. ::':'Í=...i.''.L OS EDUCAM.\O
ê PACULt)/.=-í: [')e= !:Ot]CÂÇÃo « urros

nu#$p';t ; z«'n4n&i na e $ túa:
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lei-tuta da palavra que nos repare:am a Freire (1985,p.13)

''A li-nguagem e a realidade se aprendem di.namicamente". E

este agir-refletir-compreender cada uma de nossas

histórias de mundo permitiu aprofundar e ampliar o

processo de alfabeto.zação ds cri.alças.

4.3 - Apropriação da lecto-escrita: o crescimento

reg i sarado

Não tive a preocupação de que as crianças

aprendessem a ler e escrever; isto feri.a parte de um

processo a ser construído i.ndividualmente. Minha

preocupação maior foi registrar a caminhada das cri-onças e

as evidências concretas de seus avanços na pré-escola a

partir do trabalho de intervenção. É possível, assim,

recuperar esta caminhada apontando alguns de seus aspectos

principal.s dos níveis ati-ngidos no processo de

al f abet i. z ação .

Para tornar mais clara a defi.feição desses níveis

e o que foi alcançado pelas crianças, optou-se por

caracterizar cada um à luz dos exemplos recolhi-dos.

A análise dos resultados dessas provas foi

realizada em função da classificação dos estágios

evolutivos utilizados por Kato com base em Ferrei.ro.
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4.3.1 A palavra 'descontextualizada-

As provas de "escrita descontextualizada"+ foram

realizadas em julho e novembro.

Estas provas foram uti.lizadas para que pudéssemos

observar se as grafias se apresentavam livres das

focal-izações alternativas que a imagem pudesse sugerir
Para realizarmos sugeri.mos às crianças a bri.ncadeira de

ditado com palavras: bica.cleta. cachorro, bola. casa, pé,
coca-colal, boneca - escolhidas por serem palavras do
cotldiano das crianças. Pedimos que elas escrevessem como

achavam que deveria ser escrita, em sua folha de papel. À

medi.da que ditadas, as palavras eram colocadas entre aspas

pelas professoras, na folha das crianças. Em seguida,
sob,citãvamos que elas lessem, marcando com o dedo os

pedacinhos de cada palavra escrita.

O trabalho foi realizado em conjunto; por isso,

sÓ foi possível identificar algumas das dia.culdades ou

peculiaridades de cada cri-ança. Optamos por realizar a

ati.vidade em conjunto para não criar di.ferenci.ações nas

ações das cri.onças com respeito à escri.ta.

# Escrita descontextualízada - expressão uada por Ferreiro em Os
processos de leitura e escrita, 1987, p.103. A escrita
descontextualízada refere-se, filogeneticamente, ao período em que a
criança constrói a escrita indo do pictográfico ao alfabético.
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Observamos que algumas crianças, num pri-melro

momento, se negavam a escrever porque diziam não saber

escrever todas as letras; outras negavam-se a escrever

algumas palavras; outras, ai.nda, perguntavam se a letra
que começava ela a letra "certa"

Em novembro, vinte e quatro das crianças que
partia.param da ati.vidade de "ditado" utilizaram si.naif

gráficos convence.anal.s, demonstrando conhecer estes

celracteres. Tal resposta correspondida ã nossa })i.pótese

i.nicial de que as crianças de periferia não vêm para a

escola sem nada saber de escrita, uma vez que estão
i.merdas num mundo urbano cheio de caracteres. Mesmo que em

suas casas isto não seja uma constante, elas se

familiari.zam com o uso da letra através da TV, de
folhetos, de anúncios, "lendo" o que está à sua volta.

Estão, assim, ini.dadas em seu processo de alfabetização.

A resposta das crianças também corresponde à ideia de que

o desenvolvimento desse processo se dá em um amai.ente
social e que esta prática e as informações deste não são

recebidas passa-vamente pelas cri.onças da periferia. Quando

podem tentar entender tudo isto, as relações antes jã por
elas estabeleci-das, elas transformam os conteúdos e

informações recebidas. Acei.tar esta realidade impJ-ica
aceitar que a aprendizagem não começa do zero. Esta é a

noção de assimilação que Piaget desenvolveu, afi.amando que

a criança traz consigo uma bagagem de esquemas

interpretativos que antecede ao processo de escolarização.
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Ao aplicarmos a prova em março, identificamos

quatro crianças pictográficas, que utilizavam o desenho do

próprio objeto para representar a palavra. Em novembro,

duas delas permaneciam pictográficas, mas duas passaram a

fazer uma escrita diferenciada com quantidade vara.ável e

repertório parcial. A quanta-date de grafia não era sempre

a mesma; algumas apareciam numa mesma ordem e lugar

juntamente com grafias diferentes.

Três crianças apresentavam escrita diferenciada

com quanta.dade constante e repertório fixo parcial (sempre

aparecia o mesmo número de grafi.a parcialmente di-gerente.
o que servia para diferenciar as palavras). Em novembro,
as mesmas crianças apresentaram uma escri-ta di-ferenci-ada

com valor sonoro da primeira sílaba da palavra, como:
bola , casa , bicicleta

Três outras crianças faziam uso da escri-ta

diferenciada com grafia convencional, quantidade variável

e repertório fi.xo parcial. A quantidade de grafi.a que se

apresentava não era sempre a mesma e algumas vezes se

apresentava com a mesma ordem e lugar juntamente com

grafias diferentes. Em novembro, duas delas passaram a

usar uma escri.ta di.ferenci.ada com valor. sonoro inicial da

sÍ ]. aba .

Sei.s crianças apresentavam uma escri.ta com

quantidade variável e repertório variável, ou melhor, elas
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variavam de uma sÓ vez a quantidade e o repertório. Uma

dessas cri.onças, em novembro, apresentava uma escrita

diferenciada com va].or sonoro i.nicial

Finalmente, uma das crianças que, em março,

apresentava escrita diferenciada com valor sonoro i.nicial,

em novembro passou a escrever alfabeticamente

A pesque.sa revelou tipos de escri-ta que podem ser

considerados "intermediãri.os"; ou melhor. uma mesma

criança expressava ti-pos de grafias que se encaixavam em

duas ou mais categorias distintas. Este tipo de tratamento

não aparece na categorização elaborada por Ferreiro e

colaboradores. Mas, Kato e colaboradores também

encontraram em suas pesquisas+ esse tipo de escrita;

portanto, esse é um dado que não pode ser desconsiderado.

Encontramos, também, em nosso trabalho, crianças

intermediária s .

Ferreiro procura evitar a classe.ficação de

i.ntermediãrios , afirmando que

"A capacidade dos dados analisados
tanto como sua quantidade nos
obriga ca tratar cada produção
escrita como pertencente a uma

'e Ver A concepção da escrita pelas crianças, 1988

ê'



1 57

única categoria, e evita
classificar os suj eixos como
intermcd[ár[os."(apud Rato, ]988.
P. 62 )

Grossa(1987) também se coloca nessa perspecti.va,

dizendo que os mesmos se caracterizam pela tomada de

consciência de uma incompetência para resolver os

problemas vividos naquele momento na construção do sistema

de escrita; trata-se de um obstáculo com o qual as

crianças se defrontam em seu processo de alfabetização.

Outro dado observado difere das afirmações de

Ferrei-ro+. Segundo a autora, o padrão evolutivo que a

cri.onça constrói deve passar por todos os níveis e esta

passagem se dá numa sequência discreta. Não foi o que

ocorreu com todas as nossas cri-onças.

Para i.sto, novamente, encontramos respaldo em

Kato, con\ sua hi-põtese de que o desenvolvi.mento da escrita

na criança é um processo construído por ela e que

apresenta certa variação. Suas etapas nao são discret-as e

podem se sobrepor, envolvendo fases em que duas ou mais

concepções coexistem:

há variação no
desenvolvimento da escrita, de
criança para cri.alça; mas esse
processo nao se configura como

R Ver EI Hino preescolar y su comprensiÓn del sistema de escritura,
1 979 , P . 63-132
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sendo discreto e linear
Assim, notamos que uma cri.onça
pode evidenci-ar duas (ou mais)
etapas sucessivas em um dado
instante do seu desenvo].vimento,
ocaso-amando uma interpretação
intermediária..."(Kato, 1988,
P. 102)

}'
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Exemplos de escrita descontextualizada que encontramos

a) Escrita pictogrãfi.ca - A cri.ança utiliza o

prõpri.o desenho do objeto para representar a palavra

+

a.í $o' -&t. f'&« r.,'.- ''''",«...)

Ca. Sa.

boné ca

K(3' .f.,.e/ i. .S c,.t.,t..., t..l..: -t. }-
Pm..Q í;.. .e. ' '- .' c. r''''

r f

''bo/. ''0
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Gelo (1981,P.7) diz que "o meio mais natural de

comunicação de idéias, através de sinais visíveis, é

reali.zado pri.meigamente por pinturas" e i.ndi.ca que "no
curso da história a pi.atura se desenvolveu em direção à
escrita" (Kato , 1989 .p. 64 )
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Num outro momento a criança faz uso da escx'ita

pictogi-áfica juntamente com as letras convencionais,

porque neste momento não há, ainda, di.sti.nção entre o

desenhar (icõnico) e o escrever (não-i.cónico), como nos

mostra o exemplo .

S'uõ{ 'ty'.\
..ol ''CoC,a

3 ..L~.

l /á.,4 '
©

b.í-"

''bÍa-deh
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b) Escrita ideográfica - É a escrita que usa um

simples sinal grãfi.co para representar uma palavra ou

conceito. Esse tipo de escrita é uti.lizado pelos chineses.

Para a criança, o símbolo é Ligado para representar uma

ideia ou uma palavra. A criança nesta fase usa um símbolo
diferente para representar cada palavra diferente. Por
exemp lo :

: n:Ü kfh ).f4 :+;;. P/-.\y pl'P.-=.1:b.;4 .

8'

}'

Q)ca.. 4

'' 8.\:.K.::

B,r

' bi dAek' t s/.''
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c) Escrita sem controle de quantidade - Ela

repete a mesma grafia até alcançar o li.mire da folha de

papel. Não diferencia as palavras pela quantidade; no
entanto, a criança pode tentar di.ferenciá-la variando as
grafias uti lizadas .

l

.,; * * .*; .. ' (:lJ
b k '

Ca. ch.o ( f o

E R,4a.,et-
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d) Escritas fixas - Aqui se observa o uso

predom=inante de grafias convencionais e também um controle

quanto à quantidade de grafia: não é uma sÓ, nem hã um

número indeterminado. Exemplos

" bKe.. '

H \ [,,A'

c 'çH / c.4c4
bi .ú.de }' '
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e) Escritas diferenc:fadas - Aparece somente o uso

cie grafias convencionais, uma quantidade controlada,

permiti.ndo facilidade de manejo. Esta subdivide-se em:

(1) quantidade constante com repertório fixo

parcial: um mesmo número de grafias que sao parcialmente

diferentes, o que serve para diferenciar palavras. Como

exemplo :

' l:,ola "

cc; 'b'. ','

'b:«Q.r® .çq
C c{ Sa. ''

.;,l e, F-''

LOa «\ -.
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(2) quantidade variável com repertório fi.xo

parda.L: a quanta.date de grafia não é sempre a mesma e, às

x/ezes, aparecem numa mesma ordem e lugar, junto a outras

grafias diferentes, como exemplifica a ilustração:

í 
\ 

l 
) 
l 
1 

166 

(2) quantidade variável com repertório fixo 

parcial: a quantidade de grafia não e sempre a mesma e, as 

vezes, apé.:recem numa mesma ordem e lugar, junto a outras 

grafias diferentes, como exemplifica a ilustração: 

e,~gG 
fb~Br 
8R,§S 

~5rX~ 
VBr8S\B arA 
9tJ~ 
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(3) quantidade variável com repertório variável

varia ãe uma sÓ vez a quantidade e o repertório.

-oç\P .?:"
" b» ne c.«.

'- tpd..'

.ici d c

v'A VD)p'
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f} Escritas diferenciadas com valor sonoro

inicial - A letra que ini-cia a escrita apresenta o valor

sonoro da primeira sílaba da palavra, como é o caso da

i lustra ção :

0

Casa. ''

\t

bi.,i .;,le, }'-
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Na amostragem foram encontradas também cri.onças

que apresentam, simultaneamente, duas estratégias para

representar as palavras: são os chamados i.ntermediários.

Por exemplo, as crianças que apresentam "grafismo

primitivo'' e "escrita pictográfi.ca'' para representar a

palavra .

06 'r "€8Ç" ECâ'o "-"'''

@
(RoE'Z ''.t)o'i' "

R ,AQueC' MP
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L

* .3'\:.u.

bon e c--..

@
bi .;

g) Escrita alfabética

A escri.ta de Flávia corresponde à escri.ta

Ifabética: compreendeu que cada um dos caracteres da

scri.ta corresponde a valores sonoros menores que a

ílaba, e realiza sistematicamente uma analise sonora dos

onemas das palavras que vai escrever. É alfabética mas

ão ortográfica .

a

e

S

f

n

/K
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4.3.2 A escrita do nome próprio

O nome prõpri-o se reveste de significado para a

criança. pois apropriar-se do seu nome si.unifica o resgate

de sua identidade como pessoa. Esse trabalho foi

importante pois elas se tratavam por "coisa", "negrinho",
"guri", ''aquela coisinha preta" ... e isto não é ser

gente

"0 nome própri-o pode considerar-se
como uma palavra a mais no mesmo
nível. de tantas outras; mas também
pode considerar--se como uma
paJ-avia si-ngular, muito diferente
de outras palavras mais neutras. O
nome próprio escri.to, ou a
assinatura, é parte da pessoa, de
sua própria identidade
Provavelmente, através do uso da
escrita do seu nome , a cri.onça
descubra algumas funções da
escrita em geral, como a de
identificar objetos, lugares,
etc . " (Ferreiro , 1979 , p . 240 )

Além de ampla.ar o âmbito de nossa prática

pedagógica, a leitura e a escri.ta do nome das crianças

permitiu-nos uma avaliação regular do processo do aluno,

contribuindo para a reorganização das ativi.danes.

Os resu.ltados da prova sobre a escrita do nome

próprio revelaram, em março, que apenas dois (2) alunos
escreviam corretamente o seu nome, cinco (5) escreviam o

nome com fa]ta de ]-Ceras e quinze (15) não subi.am escrever
o nome e não o reconheciam escrito entre outros dois; três
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(3) não sabiam escrever seu nome, mas o reconheciam. No

entanto ,

" Uma criança pode escrever
corretamente seu nome, mas ignorar
o valor sonoro das partes. Neste
caso, trata-se da posei.bilidade de
reproduzir um conjunto de letras
ordenadas de certa manei.ra, sem
compreender ainda o porquê destas
letras e não outras usadas, nem
por que esta ordem e não outra. "
(Ferreiro , 1 9 79 , p . 24 3 )

As duas crianças que escreviam corretamente seu

nome sabiam si.labá-lo perfeitamente; mas, do si.lagar à

lei-Lura havi-a ainda um longo caminho a percorrer

Em novembro, vinte e três (23) alunos escrevi.am

corretamente o nome, mas nem todos o silabavam

perfez-Lamente. Duas (2) crianças o identifi-cavam. mas nao

o escreviam corretamente. Uma das crianças fazia a leitura

e a escrita alfabética do nome

Para propiciar a aprendizagem do nome próprio,

desenvolvemos diferentes procedimentos: uso de crachás com

o nome dos alunos e professores; cartões de chamada com

nomes; memorização do nome dos colegas e professores;

bingo de nome próprio; listagem de todos os nomes;
quebra-cabeças com nomes; exercícios como: "falta algo no
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nome"; "doma-nó de nomes"; "os nomes que começam por

"dominó de sílabas do nome ...", etc

&

~J.
,..6n$##A . .

$ o.

4.3.3 O que serve para ler

Uma outra prova realizada com o grupo envolveu as

distinções possível.s frente a diferentes exemplos de

escrita apresentadas fora do contexto. Adaptamos a prova e

material que consi.ste em um conjunto de canelas com
e sclitas di ferente s .

Apresentamos às crianças dezesseis canelas para

que as classificassem, separando-as em: "serve para ler",

"não serve para ler". Nossa i-ntenção não era a de que

lessem o que estava escrito nas canelas, mas, si-m,



1 74

verificar se eram capazes de discriminar, dentro do

uni-verso gráfico proposto, as grafias que permitiam um ato

de leitura e as que não o permitiam. Objetivávamos que as

canelas apresentadas fora do contexto permitissem

antecipações sobre o seu significado, sua função e sua

variação em número, letra, etc.

Depois que as crianças separavam as canelas em

duas filas, solicitávamos que justificassem o "porque sim"

ou o "porque não" de sua separação.

As carte ].as eram formadas de

Mai.Úscu .Lo :

PAT'O - palavra

KWY Z - con s oante

UIO - vogais

RA -- sílaba

R - uma ].etxa

AAAA - letra repetida com o mesmo carácter

Script:

Situação :

uma palavra com muitas letras;

uma palavra monossilábica com duas letras

Cursiva manuscrita :

devagar - uma palavra com muitas letras;



1 75

PO uma sílaba com duas letras

Grafia próxima a letras:

/Brio - grafia próxima à escrita;
....,...=P' -- grafia próxima a uma mai-úscu].a de

3-mprensa r

jz'
grafia parecida com uma letra ;

gra fi-a próxi nia a uma letra

pareci.do com letra .

f

uineros =

4 - um sÕ número;

193 - vários números

As respostas apresentadas pelas crianças foram

o grupo formado por: IPATO , Kwvzl, jsituaçãol,

UIOI, ldevagarl, IRAI, lílr81, foram as mais aceitas,
responderam: "ciá pra ]ê", "porque tem bastant:e letra";

também optaram por elas pela quantidade de grafia; isto

oscilava de duas a quatro letras.

O grupo formado por: 1931, AAAA , llal, foram as

que as crianças mai-s vacilaram; dize.am: "serve pra lê" ou

" não dá pra lê" . Porque

"não dã, sÓ tem A", ou, "dã porque tem

A" ;
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1931 - "dã porque t.em núirlero", ou, "não dã, tá

faltando a letra " ;

[a - dá, "tem ]etra''; não dá, "tã fa]tando
letra"

o grupo formado por: l,-PI, 41, lsi , Srl, lpol

foi o mais negado pela quantidade de grafia: "dã, tem

letra", "não dã, tem poca letra", "tem peca junto"

Em l.ã'l e 1.} - não foram aceitas por um grande
número de crianças, mas quatro delas responderam que "dava

pra lê, eu vi na TV, é a do Jaspion"

Uma das crianças que :lá estava alfabética,

respondeu para

PAVOR, li?&l, jial, l;xAAAI, IKI, IKAI,
devagarl, lpol, .i4P l, IÍ?ol, ulO : "dã pra lê. tem as

].ellas" e di.zia o nome das ].eiras.

Para a$ carte ].as
:'

E , l;l "não dã pra lê, é letra diferente"

Nas carte las

i93 , l41 "não dã , porque é número"
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Em

Srl, responde: "tem S, acllo que é i. Essa eu nao
entendi "

Em suma. o que se pode concluir a partir da

pesquisa fe.]ta com este grupo de c:rjanças foi que o fato

de].as terem tido na sa].a de au].a um "ambiente

alfabetizador" com contato de vãri.as formas de escrita,

fez com que aceitassem tanto a letra cursiva, como o

"script" ou a "imprensa", como algo que "serve para ler"

A maior preocupação de quase todo o grupo foi decifrar o

que estava escrito na canela ou de ler o nome das letras

que nela apareciam .

O que, também, nos chamou a atenção, foi que

mui.tas delas usaram critérios de "quanta.dado mínima de

letras" para que se pudesse ler o conteúdo das cartel-as.
Num grupos uma letra sÓ não constituía algo escrito que se

pudesse ler

As respostas dadas pelo grupo nos levaram a

conclui.r que o fato de viverem num ambi.ente urbano lhes

permiti.u "ler", "ter visto letras" e concluírem que

"servem pra ler", mesmo as letras que "pareciam com

e s c r i. t a "

Os exemplos citados e outras provas que
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utili-zamos durante a pesquisa e não incluímos neste relato

nos levaram à questão de que o tema sobre a caminhada

percorri.da pelas crianças em seu processo de alfabetização

não esta esgotado. Fazem-se necessári.as novas pesquisas e

outras reflexões, assim como é necessário que o professor

de pré-escola de classes populares resgate o "ambi.ente

alfabeto-zador" para que não venha a impedir que as

cri.onças cresçam em seu processo de alfabeto.zação.

Ê'



5 REFLEXOES SOBRE OS RESULTADOS DA BUSCA

5.1 - Como explicar o sucesso quando tudo parece levar ao
f racasso?

Entre os estudos referentes à relação da família

com o sucesso ou fracasso na alfabeto.zação da criança de

classe popular, podemos dali.untar alguns, como os de Heath

(1982), Wells (1983), Krel1 (1983), que chamam a atenção

para a questão de que o habito ou não de leitura na

família podem ser prenúnci.o do sucesso ou do fracasso

escolar de algumas delas. Tais estudos mostram que a

construção significado/significante. que na escola é algo

imprescindível, pode começar mui.to cedo mesmo nas famílias

de classe popular, estabelecendo-se a conta.nui.date entre

lar e escola, que facili.tara o êxito escolar das crianças

provem.entes dessas famíli.as. Carraher (1984) , estudando

um grupo de crianças de bai.xa renda no Recife, encontrou

relação entre a qualidade das exper=i.ências provocadas com

a língua escrita na famÍli.a, bem como a participação em

brincadeiras com lãpi.s e papel na família e o sucesso
e s c o ]. a r
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Em nossa experiência observamos que, no início do

ano, as crianças não demonstravam interesse pelos livros

na sala de aula: pri-melro, porque estes não estavam

expostos de modo a facilitar-lhes o acesso (ficavam

guardados ]lo armário da professora); segundo, porque os

livros não faziam parte de sua vida familiar. Muitos são

os depoimentos dos pai-s cona.amando isto. Como já

comentámos anteriormente, o máximo de material gráfico que

faz parte do mundo alfabético destas famílias constitui-se

da Bíblia. revistas em quadrinhos ou livros didáticos de

irmãos mai s velhos .

Resolvemos, a parti-r destes dados, organizar o

espaço dos livros na sala de aula. Arrumamos um canto

adequado para os li.vãos e organizamos, .então, nossa

"bibli.oteca". Havíamos registrado que as cri-onças, na hora

da saída, sempre nos pediam para levarem para casa um

boneco da sala (a pantera cor-de-rosa). A cada dla um

aluno levava o boneco, devolvendo-o no seguinte. Pensamos,

então: Por que não fazer o mesmo com os livros da sala de

Conversamos com as crianças apresentando nossa

proposta. Elas levariam os livros e no outro dia contagiam

para o grupo a sua história. Daquele dia em diante, todas

as crianças que quisessem levariam um livro para alguém

ler para el-es em casa. Logo elas se entusiasmaram. No

início desta ativi-dado. al-gumes respostas foram bastante
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negativas, mas isto era esperado, pois sabíamos da

realidade de pais analfabetos. Entretanto, isto também

poderia levar ã busca de novas soluções para o problema e

as crianças teriam que encontrar este caminho. Muitos
chegavam com desculpas, como: ''A minha mãe não teve tempo

pra ler", "0 meu pai chegou tarde em casa", "0 meu irmão

não teve saco de ler", "A minlaa mae nao sabe ler nem

escrever...". Outras cri.onças porém contavam sua históri.a.

e isto foi mexendo com a turma: ficaram dispostas a levar

os livros e encontrar logo alguém para que pudesse ler

para eles, chegando até a pedir ajuda aos vizinhos.

Um fato marcou muito positivamente esta
atividade. Foi o caso de Flãvia (5 anos). Sua mãe

contou-nos que. no início, ela nunca tinha tido tempo nem

paciênci.a para ler para a Flãvi.a. Ela não podia dei.xar as

lidas da casa e parar para ler, era uma perda de tempo.

Contou-nos, ainda, que os livros que tinha em casa eram da

época escolar do maxi-do, mas a Flãvia sÓ iria usá-los

depois de grande. Mas Flávi-a encontrou no pai- uma saída
Todas as noites ficava esperando que este chegasse do

trabalho para que ]-esse para ela. Eles dei.Lavam juntos, e

o pai não apenas li.a a história, como conversavam sobre
ela

Este ato prazeroso na relação pai--filha não ficou

sõ na leitura dos livros da escola. Logo o pai de Flávia

passou a contar histórias dos seus livros, a i.aventar



1 82

histÓri.as, a sentar com ela e brincar com letras, com

palavras. Na escola, ela sempre contava aos colegas o

quanto vibrava junto com o pai na "hora da história

deles". Aos poucos, ela foi trazendo as brincadeiras de

letras e palavras para a sala de aula. Ela sempre

solicitava que a Nata (professora da classe) escrevesse

algumas palavras. Isto despertou no grupo o i.nteresse de

"saber como se escrevem" as coisas. A partir daÍ, sempre

que as crianças ou nós mesmas percebíamos o i-nteresse por

palavras novas, as escrevíamos ou no quadro-verde ou em

cartões que espalhãvamos pela sala: estavam se formando

nossas "li.smas de palavras novas''

Com o decorrer clo tempo, nossa sala foi. se

tornando claramente um amai.ente alfabetizador. Certo dia,

ao chegar na sala. a Nau veio ao meu encontro com um ar

assustado, dizendo: "Leni-, o que é que eu faço, a Flávia

está lendo?!''. Foi um momento muito especia-L para nÓs. Era

um misto de medo e desafio a confirmação de um trabalho

que :justamente buscava alterar alguns dos velhos modos de

alfabetizar. Flávi.a havia descoberto o seu caminho para o

nível alfabético. Ela estava lendo. Não usãramos um método

ou uma técnica especial; apenas havíamos permi-tido que as

crianças cri.assem e discutissem suas hipóteses de

aprendizagem da língua escrita. Havíamos respeitado suas

hipóteses sobre a representação gJ.áfica, sobre como a fala

representa a escrita. Era, também, a cona.rmação de que um

amai.ente alfabeto.zador, cheio de desafios e sob.citações,
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facilitaria de alguma forma a construção da alfabetização

daquelas crianças de classe popular. Reforçando .o

princípio de que as hipóteses criadas pelas crianças na

construção da lecto-escrita prece.sam ser cada vez mais

respeitadas e trabalhadas sob a forma de ativi.jades que,

observando os níveis e patamares das crianças, façam

emergir a necessidade de um conhecimento mai.or. Para

tanto, é essencial conhecer intimamente esta cri.onça que

ainda não :Eoi submete.da ao ensino formal. de ].eitura e

escrita da palavra .

O sucesso de Flãvia foi estimulante para todos.

Agora em toda a turma registrou-se um crescendo na

construção da lecto-escrita. Os alunos pré'silábicos

(pictogrãfi-cos) atingiram outro nível e chegamos ao final

do ano com parte da turma atingindo o nível si.lábi.co-
alfabéti-co e parte do nível alfabético.

Outra constatação a que chegamos foi de que a

alfabetização não é construída a partir de treino escolar

de exercícios grafomotores repetitivos ou decorados, mas

que a criança constrói tudo isto em interação com o meio,

em suas relações espontâneas na escola, na família ou com

os colegas. Confirmou-se, também, a semelhança que existe

entre a linguagem oral e a aquisição da língua escri-ta,

que nem sempre andam juntas, mas que se realizam a partir

de interações social.s facili.tadoras.
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extensame.ate o papel da família e dos professores nas
aprendizagens:; in faREi s .

5#.2 - Pais e professores: educadores a orocura de
conhec i ínen to

No sentido de melhor conhecermos as cri.ancas,

além de encontrarmos seus pais nas reuniões realizamos

durante o ano algumas entrevistas com as famílias dos

alunos. Foram entrevistas gemi-est:ruturadas ou conversas

i.nformais que se revelaram muito produtivas para todos. À

medida que os pai.s foram i.nt.eraqindo conosco ou observaram

outros pais participando das ati.viüades junto às crianças,

nosso relaci.onamento passou a ser mais próxi.nlo e

confiãve].. Estes contitos fizeram com que os pai.s se

senti.usem mais seguros para di.vidirem conosco seus

anseios, vi.vências e representações. As entrevi.star nos

posslbi-lidaram uma visão mais clara de como vi.vi.a aquela

população na vila. Procuramos com eles saber acerca clo

universo gráfico das crianças: quem costumava ler para

e[-es; tipos de ]-ivros a que tinham acesso (se os tinham);

com que portadores de texto tinham contato; de que aros de

leitura participavam; por que os pais achavam importante

que elas viessem a se alfabetizar
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O quanto essas entrevistas e conversas nos
revelaram.. . .

Das 25 crianças, quatro frequentavam outras

i.nstituições além da escola (casas de família que cuidam

crianças da vila) . A grande maioria fi-cava em casa com os

irmãos, mas uma delas com o pai que trabalhava como vi.gia

noturno; outras com a mãe, com parentes, com vizinhos.

Apenas duas delas ficavam sozi.nuas o dia i-nteiro.

As crianças asse.suam TV em casa ou nos vi.zinhos.

Brincavam, cui-davam dos irmãos menores, ajudavam nas

tarefas de casa (lavando ou enxugando louça, na coza.nha,

arrumando as camas, as roupas. varrendo a casa, indo ao

armazém. . . )

A maioria das famí].ias estava se tornando

proprietária dos seus terrenos, após anos de invasão.

Mui.tas delas contavam sobre delitos de contravenções de

vizinhos e cenas de prisões a que asse-suam de forma

rota.nei.ra, o que as levava a uma ati.rude de desconfi-alça

em relação aos outros .

A grande maiori.a se dizia catõl-ica, mas mui.tos

deles freqtlentavam centros espíritas e duas também

pertenci.am à Assembleia de Deus.

?.
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A preocupação com o futuro dos filhos era

generalizada; por isso, achavam importante que se

alfabetizassem e freqüentassem o mai.or tempo possível a
e sco ]. a .

"- Quero que ele estude pat-a o futuro. Hoje em dia tá

difícil pega um serviço sem sabe tê. Até de domestica, se tem que dã

um remedio tem que sabe. St: que sc uma mullle indcpendctlte, não

dependendo sÓ do marido, tem que sabe. Não é futuro pra ninguém

fica de empregada, principalmente a Andréia que qué fica toda

QFfumQdoi!

n- Como é que vÓ ensina o meu filho se não tive como

aprende. Nao quero que ele seja uma pessoa burra, sem futuro e

emprego bom. Nao quero que seja como o pai que trabalha se pra
compra comida. No futuro ele tem que aprendo a iê e escrevo"

'- Acho que depois da vida é educação. Tomara que eu

possa dar. Ot.tei«o que eles progridem. E importante. O mais

importante da vida é a educação. Que a pessoa consiga chega iá. Hoje

em dia a pessoa não e nada se não tívé estudo"

Os depoimentos dos pais mostram que o prometo de

vida que têm em relação a seus filhos envolve a sua

permanência na escola, como forma de lhes assegurar no

futuro um bom emprego e a ascensão soa.al. A aquisi.ção do

conhecimento é vi.sta como tema condição para o êxito

material: "conseguir um melhor emprego"r "ganhar bem'',

"ter progresso", "comprar mais do que a comida"
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O fracasso escolar de outros filhos ou deles

prõpri.os parece não abalar a representação que têm da

educação .

Isto faz parte de uma realidade nunca desvelada

porque a elite doma.nante do país faz questão de manter a

alienação e o mascaramento das reais causas deste

fracasso. Por isso, no que compete à alfabetização,

principalmente em classes populares, é mantida a di.cotomia

entre a leitura do texto e a leitura do contexto, como nos

aponta Frei.re em A importância do ato de ler

Quanto mais esta realidade for explicitada e

conhecida/ maior sela sua transformação. Mas, segundo

Althusser (s.d.), a escola. na sociedade capitalista,

assume as funções antes reservadas à Igreja e torna-se o

principal veículo de manutenção do status que, já que toma
a seu cargo todas as crianças de todas as classes e lhes

i.nculca a ideologi-a dominante

No entanto , como di.z Le febvre

" . . . é um processo complexo que
arrasta consi.go contradições e não
sõ as repele, as reduplica, mas,
também, as desloca. as movi.fi.ca,
as amplia. " (apud GEEMPA,1986,p.107)

Por outro lado, como assinala 14achado(apud GEEMPA,

1986. p.108) , essas aspirações quanto à educação podem vir
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a se transformar em reivindicações e expressões de

necessi.da(]e de transformação social, tornando-se,
portanto, capazes de assumi.r um conteúdo revoluci.onári.o.

Quanto à famili.arização com a grafia, as

entrevi.smas e visitas feitas ãs famílias revelaram que as

crianças, em geral, não ti.nham acesso a livros. Este

acesso poderia acontecer se as crianças tivessem irmãos

mais velhos que freqtlentavam as escolas (li.vãos

aidát i. co s )

Uma das mães disse-nos que tinha os livros uscâdos

pelo pai ou de irmãos mais velhos guardados num saco no

porão da casa; no di-a que ele crescesse e aprendesse a ler

poderia manusear estes livros.

Muitas das cri.onças manuseavam "giba-s", livros de

hi.stória, livros di.dáticos, folhinhas (calendários) . Um

de].es ti.nha um di.cionári.o.

Os pais nos disseram que as crianças "viam'

letras na TV, no jornal, na rua ... ".4 Fernanda onc/e ve

letra qué sabe o que tá escrito. Pega o jornal e imagina que lê"

A mai.orla das crianças não tem quem leia para

elas. Suas mães estão muito envolvidas nas li.das da casa

ou cui.dando dos filhos menores. As que trabalham fora,

quando chegam em casa não têm tempo de ler para elas

porque precisam fazer "as coi-sas da casa"
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}'- Eu chego de noite, a avó que fica com ele não sabe ié

Nas fél'ias eu vó pega e le pra ele"

A gente não tem jornal, revista, nem livro; tá muito

caro. A irmã as vezes iã pra ele os livros da escola"

A prima quando vai la em casa le pra ela os livros da

escola e o jornal da T V"

O pai le a Bíblia pra ele"

Observamos que apesar das crianças vivenci-atem

poucos fitos de leitura. estes se apresentavam como algo

significativo para elas. Nossos alunos, de uma maneira ou

outra, em casa ou na escola, ti-velam alguma pessoa que

lesse para elas. Sua experiênci.a com o mundo gráfico

progrediu não sõ por este motivo, mas talvez,

pri.ncipalmente, por viverem num ambiente urbano de cultura

letrada (mesmo que alguns tenham pais analfabetos) . Assim,

as crianças envolvidas na pesquisa, mesmo pobresl mesmo

vivendo em amai.ente gráfico precário, tinham na escrita um

objeto imenso de vi.vências ligadas à escrita: leitura

si.lenciosa, leitura de contos, notícias de revistas e

jornais, leituras de portadores de textos, .diálogos, jogos

alfabéticos, tipos di.gerentes de impressão gráfica (letras

k Portador de texto ou suporte materi-al -- qualquer objeto que leva um
texto impresso. Sob esta denominação incluímos livros, invólucros de
medicamentos ou de alimentos, jornais, cartazes de propaganda.
(Ferreiro , 1985 , p . 156)
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maiúsculas, minúsculas, script. cursivas ...). Jogos e

experiêncJ-as com estes materiais as ajudaram a superar

di.faculdades e aceitar os desafios de construírem sua
lecto-escrita e sua leitura de mundo.

Ferreiro comenta que os fitos de leitura que uma

criança presencia fá-la, desde cedo, imi.tar os modelos do
mundo :

essas imitações têm
implicitamente em conta uma grande
quantidade de i.ndícios e de
açóes -- compreendidas as de
segurar, olhar e falar - do ato de
].eitura. Além disso, porém. esses
fitos nao são real.izados com
qual-squer objetos, mas com aqueles
que se ' prestam ' (por exemplo ,
li.vãos com imagens) . É que a
cri.onça imita e ao imitar aprende
a compreender muitas coi.sas ,
porque a i.mi.taçao espontânea não é
copia passa.va, mas sim tentati.va
de compreender o modelo imitado."
IFerreiro , 1985 , p . 157 )

Muitas destas "i.mi.taçÕes dos fitos de leitura"

foram observadas por nós durante o ano em atividades

li.vres ou formais do trabalho com as crianças em sala de

aula

O conjunto dos dados obtidos através de

observações, reflexões e de entrevistas com os pais foram

relevantes para identificarmos quais os portadores de

textos usados pelas crianças e como interagem com os
mesmos. Tratou-se, certamente, de uma identifi.cação
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sucinta poi.s outros eram nossos propósitos; mas foi

suficiente: para mostrar que esta problemática requer

estudos mai.s aprofundados e específicos para ampliar o
conhecimento sobre a concepção da escrita em classes
populares do Brasa.l

5.3 A recriação do professor de pré-escola

A questão da formação do professor nos surge

diretamente relacionada à experiência de nossos primeiros

dias de escola em que se desenvolveu a pesquisa. Então nos

perguntávamos :

Que e scola encontraríamos ?

- Quem era o professor com quem eu trabalharia e

como este estaria trabalhando com as crianças?

- Que meta de trabalho teria este professor?

- Qual seria o agir pedagógico assumido por e

pré --e s c ola ?

sta

embasariaQue teoria deite professor?praticaa

Na procura destas respostas, observamos as

práticas e entrevi.atamos a professora. .Os dados foram

aparecendo e se combinando. Vale a pena refazer um pouco

da caminhada enquanto identifico os principais

conhecimentos adqui.lidos .
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Ao começar a pesquisa, em maio de 1988. fui

apresentada à direção e supervi.são da escola e conduzi.da

até a classe de nível B, para conhecer a professora com a
qual trabalharia .

Esta, num primeiro momento, mostrou-me os

trabalhos reagi.zados pelas cri.onças (a turma havi.a

iniciado as atividacies no final de abri.l) , as entrevistas

com os pais das crianças (a maior:ia não havi.a comparec=ido
à me sma)

Fa[ou-me das suas di:fi.cu].dados em rea].i.zar o

trabalho com o nível B, poi-s sua práti-ca era com o

Maternal. Pediu que eu dividisse com ela mi.nha experiência

em pré-escola .

As trocas estabelecidas com a professora levaram-

me a concluir que a mai.orla dos professores pré--escolares

feri.a mais sucesso em seu trabalho como educadores se

ti.verse a chance de dividir com outro a sua pratica numa

verdadeira reflexão da mesma, compartilhando dúvi-das e

certezas; isto equi.valeria a uma formação em serviço que

auxili-ari-a aqueles professores a abandonar a precária

visão tecnicista-escolanovista na qual .foram formados.

Seria uma forma de fazer com que os professores assumissem

a necessidade de refletir sobre seu ato pedagógico, dele

se apropriando, desde o planejamento até a execução.
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Através dessas trocas o professor estaria usando

seu empa;o de trabalho, que é a escola, para a

aprendizagem do seu ofíci.o, ao mesmo tempo que

desenvolveria suas habilidades de conviver com posições

opostas .

Aprender na prática de discussão com outro

professor. divã.di.r as situações de classe para melhor

dar-se conta das dificuldades que se apresentam é uma

estratégia intei.lamente válida.

É mui.to difícil fazer tudo sozinha, sobretudo

porque a escola que temos não é uma escola que postula o

ato de conhecer como um ato cri.odor, como um ato de

descoberta na construção do educador

Foi exatamente essa di.pensão de convivência ati.va

que permitiu ir aos poucos descobri.ndo as representações e
as formas de trabalho da professora de classe

Na primeira entrevista-conversa que ti-vemos ela

revelou que sua maior preocupação com aquela turma era

"preparar" bem as crianças para cursarem a la série. Esse

preparo não incluiria a alfabetização porque isto competia

unicamente ao professor de lõ série.

A professora di-zi.a
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'- Acho importante trabalhar nesta faixa etária, além da

socialização, a preparação para a lg série; não é ensinar a ler ou

escrever, ou for'çar isto, porque este é um trabalho para o professor'

de lg série. Compete a mim fazer alguns tipos de exercícios

grafomotores com as cr'lanças e não ensinar as letras. Acho que as

crianças de periferia não desenvolvem sua coordenação, seu

conhecimento do esquema corporal, como as crianças das escolas de

burgueses. Quando elas chegam aqui ncl escola, estão no ponto zero.

Então, como professora, eu sou alguém que dou informações, ajudo a

esclarecer certas coisas para elas; não no sentido de incutir isto na

cabeça delas. As crianças que aqui chegam não captam nada, aÍ

compete a mim ajuda-las"

Um dos destaques que se pode fazer da fala desta

professora é a não-percepção da cri.onça como sujeito da

ação do conheci.mento; ela foge da ideia básica de que

conhecer si.gni-fica, como diz Chiarotti.no (1988,p.5),
"i.nserir o objeto do conhecimento em um sistema de

relações, parti.ndo de uma açao executada sobre esse

objeto . . . "

Apple (1982,p.80) confirma: "como existe a

distribuição soa,al do capital cultural da soa.idade,

também se dá uma distribui.ção social do conhecimento na

sala de aula". Esta distribuição, para a maioria dos

professores, se dã a parti-r de um treinamento de hãbi.tos e

atitudes; e isto parece ser mais permanente e poderoso na

pré'esco].a, pois é a constante do trabalho de socialização

que busca "adaptar" a criança à sala de aula.
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Outro ponto que chamou a atenção foi o de que,

também nesta faixa etãri.a, é valorizado pelo professor o

fato do aluno l:Fazer mais material para a sala de aula;

vir mais "arrumadinho e cheiroso"; demonstrar na soca

parti.cipação oral um conheci,mento que vem ao encont:ro das

expectativas do professor porque faz parte do seu contexto

soa.al. A este aluno, o professor solicita maior

participação; mui.tas são as vezes em que chega a

verbalizar seu agrado dizendo: "Este tem ma/s cone//çoes c/e

aprender, é mais esperto, seus pais têm maior poder aquisitivo que
outr"os na safa"

Destaca-se ainda na fala da professora, o fato de

que sendo a única que sabe ler e escrever na sala de aula.

não se dã conta de que seu aluno também pode ler e

escrever dentro do seu nível de aprendi-zagem de lei.tuta e

escrita do mundo. Para ela o espaço de aprendizagem da

lecto-escrita só é compatível com o trabalho de la série

Esta não é uma ideia sob.teria. A maioria dos professores

da pré-escola dela compartilham e há mesmo muita di.scussão

teórica sobre este ponto e isto jã foi discutido ao longo
do trabalho .

Í-

Outra calracterÍstica da ação da professora era o
exercÍci.o da autoridade. Observamos, nesse contexto

inici-al, que os alunos esperavam as ordens da professora

para executarem as ativi.dades. Esta tónica da obediência

corresponde ao que Apple regi.seta e que jã referimos:

naquela sala de aula o aluno se preparava para tornar--se



apto a seguir regras, nora\as e a acei.tar valores e crenças

necessários ao desempenho de seu papel de estudante. Todas

as atividades eram estabelecidas pela professora que
denominava de trabalho tanto o de colori.r, desenhar, ouvi.r

hi.stóri.as, cantar, como arrumar a sala ... A professora,
bem i-ntencionada e envolvidca, não se dava conta que estava

inculcando nfl criança a idã:ia dc cJue trabalhar Ó fazer

tudo que Ihe mandam, não importando a natureza da

atividade em questão. A.s crianças acabavam fazendo e

cumprindo as ordens dadas pela professor.a, sem ação; é

ainda Apple que assinala ser essa uma forma de preparação

para a realidade do trabalho adulto, que exi.ge do

trabalhador apenas o cumprimento do seu "dever" que é
executar ordens dadas .

Quanto ao envolvi.mento social da professora fora

da escol.a. as ente-ev:iscas revelaram posições llatlit:o

conservadoras. Assim, por exemplo, para ela o movimento de

greve nao era um di.leito do trabalhador da educação,

afirmara-o: "0 movimento de greve em relação às criançcís é

terrível. Nunca fui a favor de greves porque são prejudiciais às

c/'/onças". Di,ante desta certeza, perguntava-me como esta

professora, expressão do pensamento hegemõni.co, poderia

trabalhar com vistas ao desenvolvi.mento .da autonomia da

criança? Como conduzirá.a o grupo no sentido da

participação na busca de soluções de problemas comuns?

Em relação aos conhecimentos teóri.cos que
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embalavam sua pratica, as revelações da professora

confirmará\m aquilo que vários estudos vêm apontando, ou
seja, a faZ-ta de clareza derivada de uma formação

profissiona] defi.ciente e da ausêncica de apoio da escola.

Quando se questiona o professor pré-escolar sobre

a teoria que fundamenta a sua prática, ele normalmente não

sabe responder ou seu discurso mostra-se cli.gerente de sua

pratica. A professora da turma de nível B. quando

questionada sobre teoria, respondeu que nos cursos que

fizera sempre aprendera "técnicas" de como lidar com o

aluno (não o aluno de classe popular), como desenvolver

atividades, como ]-evar o aluno a ati-ngir os objetivos por

ela propostos. Contudo, para ela, a prática estava

desvi.ncu]ada da teori.a, pois não vi.a como ap].i.car os

ensinamentos recebidos. É evidente que não pensava que sua

pratica concreta expressava, ainda que de modo

inconsciente. uma determinada vi-são de educação, de

criança e de pré--escola. Para que a professora pudesse

mudar essa visão e assumi.r uma prática. mai.s consciente,

era fundamental que se iniciasse em pressupostos teóricos

capazes de apor-á'la. Sua situação e suas necessi-dados não

diferiam daquelas vividas pela maioria dos professores de

pré-escola, o que confirmou-se sobre a importância e a

urgência de reformular o processo de formação desses

prole score s .

Essa reformulação deve incluir, além da aquisição
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dos conllecimentos teÓri-cos, a possibi].i.date cle refletir

sobre as histórias de vida. tantc3 as pessoal.s como as dos

alunos, de macio a amf)bar a pel'cepção de mundo e das

relações que r\ele se estabelecem.

A falta dessa c]imensão re]aciona] revelou-se

quando, nos prinlei.ros contados, a professora chamou minha

atenção para o fato de que raros eram os pais que

apareciam par'a conversar. Di.z.ia elca que a maioria dos que

vinham saber sobre o filho, normalmente, perguntava apenas

se este i.acomodava. suei-i.a saber sobre seu campal-Lamento

na sala de aula. Mui.tos eram os pais que tinham medo de

perder a vaga na escola de-.rido ao comportamento dos

filhos. Assim, pediam que a professora colocasse o fi.Iho

"de castigo'' e até, se fosse o caso, Ihe batesse. Também

muitos diziam que seus fi.lhos eram "danados'' e que a

pro:Eessora poderá-a tomar a atitude que quisesse para

corri.gi.-los. Para a professora essas eram atitudes

normais, representando o respeito pela escola e o valor a

ela atribuído .

A atitude dos pais de periferia. frente ã escola

ou ao professor, é geralmente de submissão. O professor
representa para eles o poder e a autoridade, não se porque

tem conhecimento e é "estudado", mas como alguém que tem

poder decisÓri.o na pennanência ou não de seu fi.Iho na
escola
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Estes pais, na maiori-a analfabetos, se preocupam

muito com o fato de seus filhos permanecerem na escola. A

preocupação, é claro, nada tem a ver com a necessidade das

crianças descobr=i.rem o conhecimento; estar na pré-escola é

garanti.a de que o fi.Iho chegará à lõ séri.e e

consequentemente à alfabetização. É o início do caminho

que levará a criança a futuramente conseguir unl trabalho

no qual precisará empregar menos esforço físico;

estudando, o filho ou a fi-lha poderão ter melhores

condições de vida e "ganhar" mais. Também esta pareci.a ser

a crença da professora, jã que aceitava as colocações dos

pai-s sem contrapor-lhes qualquer ideia distinta. Ao mesmo

tempo, ela revelava, em ações e palavras, suas

contradi.ções em relação a seu aluno e ao futuro deste

Assim, enquanto dirigia e ordenava o trabalho ou

as discussões dos alunos, di-zia: ",Acho /mportanfe c/'/ar um

aluno crítico, não o que sÓ sabe ouvir ou sÓ fazer o que mandamos't

A discussão fei.ta em capítulo anterior sobre a autonomia

nos ajuda a entender essa fala da professora. Por um lado,

ela percebi-a, talvez intuitivamente, a importância da

pratica conjunta e da discussão para a aprendizagem. Por

outro ].ado, presa à noção de que o professor é a

autoridade, fazia o exercício desta sem muitas hesitações,

concedendo a palavra, permiti-ndo a ação do aluno,

dirigindo todos os momentos da classe; neste sentido

estava reforçando o que Freire chama de "cultura do

silêncio". Para o autor, "ser silencioso não é ter uma
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fa].an\ e impõem sua voz" (1980,p.62) . A cultura do silênci.o

sugere uma tolerânci-a passiva à dominação; a resposta

passiva ã pedagogia autora.pária; é verdades.ra enquanto um

dos aspectos da sala de aula onde os alunos estão em

si.lênci.o porque já não esperam que a educação inclua o

prazer de aprender. ou momentos de paixão, i.nspiraçao ou

comédi.a, ou até que a educação esteja ligada às sua.s

condições reais de vida. Os alunos si.mplesmente esperam

que o professor com sua fala autoritária e rnonõtona

preencha a laorário de a\lla para que eles possam voltar

para seu brinquedo no páti.o, suas montagens, suas

descobertas e até para a televi.são. Na pré-escola, isto

gera respostas que se manifestam pelo choro ao ente-ar na

sala, a fuga da escola, a mordi.da no colega, pelo medo ao

professor, na bri-qa pelos bater:i.ais, pelo desejo de ficar

em casa assisti.meio desenho na televi.são em vez de ir à

e s co ]. a

E foi no meio de todas estas observações, foi

resgatando com a professora o seu agir pedagógico, que o

conhecimento foi se estruturando. Este conhecimelato, esta

descoberta não foi apenas pri-viJéqio dos alunos; foi

também uma conquista da professora, que começou a assumir

a necessita.de de refleti-r sua pratica. sua visão de

educação e a busca de maior embasamento teórico que a

apoiasse. Foram a discussão e o estudo que perdi.tiram à

professora ir aos poucos descobri.ndo novas formas de
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representação e que só o trabalho consci.ente de sua anão

seria capaz de criar relações construí.ovas na interação

com seus alunos, posei.bilitando o desenvolvimento do

processo de construção do conhecimento de seus alunos e

com a certeza de que sempre faltaria algo para aprender a
vir a sel " educador "
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Como mestranda da UFRGS, no momento de conclusão

do trabalho de dissertação, repenso o que me levou a ter a

ousadia de fazer à escola uma proposta de i,ntervenção.

Encontro resposta no desejo de propiciar uma

melhor qualidade à educação da criança pré'escolar de

classe popularf em ver se concretizando uma alt.ernativa

curro-cala.r para a práti.ca de sala de aula. Trabalhei. com

uma proposta alternativa e experimental porque, em nenhum

n\oJ\lento, t:ive o propõsi.to de l:arma-la pronta, única,

inédita. Apenas procurei organizar de forma mai-s

si.stemát:ica minha prática docente, buscando põr eln

evidênci.a ca cri.onça como sujeito cognoscelite, que aprende

construí.ndo seus próprios caminhos. Meus apoios foram a

experiência anterior como professora e os teóricos

construtivistas, que reafirmam ser a criança construtora

de sua própria teoria enquanto organiza seu mundo.

Procurei desvelar ao longo do relato as

concepções de conheci.mento, de lei.Lura e de escrita e os
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caminhos da conquista da autonomia de crianças pré-

escolares da classe popular, não apenas para

caracte].izá-las, mas para mostrar o caminho que foi
tri.Ihado por elas a partir de uma proposta de intervenção.

Para realizar esta proposta foi necessário partir

da reflexão teõri.co-práti.ca mais apto:Fundada sobre a

concepção da lei.Lura e escrita da criança, pri.ncípi.o de

toda atividade de alfabeto.cação. Isto levou-me a mudar de

atitude frente à criança que ia ser alfabetizada,

aumentando minha compreensão do processo pelo qual passa.

sua aprendizagem. Para mim e para a professora Nau

signo-fi-cou reunir e reorgani-zar os fragment.os de

conhecimento sobre aprender a ensinar, formam(]o uma nova

concepção voltada pa.ra as perspectivas de sucesso no

processo de alfabeto.zação das classes populares, porque

para nÕs, que vivemos num país de analfabetos, onde a

repetênci.a, a evasão (e por que não dizer a expulsão das

cri-alças nas séri.es i.ni.dai.s) se agravam mais e mais, o

acesso ao mundo da leitux-a e escrita cona:inca serldo um

assunto de capa-tal relevânci.a.

A pesquisa--intervenção deixou c].aro que as

crianças de classe popular (como diz Freira, menu.nos(as)

de classe popular, porque entre elas não hã filhos de

banqueiros ou filhos de industriais) devem ter atendimento

mai.s competente no que se refere à aquisi.ção e produção do

conhecimento. Este pode ser viabilizado pela extensão do
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acesso à pré'escola na idade regular.. Mas esta pré-escola

deve ser diferente da que ora exi.ste, assegurando, por

exempJ-o, políticas de financiamento que garantam a

implementação cle novas alt:ernativas curriculares. Mas que

reconheçam ói divertida.de do lira-c:seDIar, e que, acima de

tudo, respeitem sua cultura. lst.o seria o mini.mo que se

deverá.a fazer prata se consta-u=i.l democraticamente o

ensino pré-escolar na soa-edade brasileira.

A pesquisa confirmou que o processo de

al-fabetização se dá em um ambiente social e que a práti-ca

e as informações social.s nao sao recebidas passa.vaírtente

pelas cri-ancas de classe popular. Quando podem, elas
transformam os conteúdos e informações recebidas.

A partir desta expert.ência, ficou a i-mportância

de um ambiente e de um professor que tenha consciência do

seu agi.r pedagógico, como um educador capaz de cri.ar

relações construtivas na interação com seus alunos.

;.

Mostrou-nos que o professor precisa sa.ber como se

constitui. o conheci.mento, a fim de não obstruir o

desenvolvimento da criança, mas acelera-lo.

O trabalho revelou que a pesquisa-intervenção

traz resultados diremos ãs pessoas envolvidas.

E, a parti-r dela . também fica uma série de
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questões como, por exemplo: Por q\le (como Rato)

encontramos alguns resultados diferentes de Forrei.ro; será

que a situação da criança brasileira propicia i.sto?

Acredito que este tema não se esgota e deve t:er respaldo

em outras pesquisas a serem realizadas no campo da
educação pré-escolar

Faz-se necessári.o, em outro ponto, que o

professor pré'escolar tenha acesso à l i.teratura específica

sobre a concepção de leitura de mundo, a lecto-escri.ta e a

autonomia da criança desta fai.xa etâri.a e de classe

popular, no que se refere ao aprendi.z como sujeito

cognoscente

Por todo trabalho reali.zado com as crianças de

classe popul-ar e toda a sua possibilidade, acredito na

pré-escola como um espaço e agente de transformação

social. Por isso, continuarei. trabalhando/pesque.sendo na

busca de uma pré-escola transformadora e que reflita o seu

agir pedagógico .

Que possamos, então, recai-ar uma pré-escola nova,

a partir de pressupostos velhos, a parti-r de cada

história. que foi nossa históri.a de vidca.

Para.fraseando Montoya, posso ressaltar que esta

pesquisa não foi apenas um desafio à minha quali.dade d.e

pesquisador, mas, também, a minha possibilidade de sujeito
da ação educativa .
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M\fitas foram as ativ=i.(]aclc'E; realizadas; fica aqui

t] reqistro de a].quis trabalhos l-ecalizados com as crianças.

Temos cel reza que o trabalho propor-cionou o crescimento da

3.eitura de ntundo concret:o de nossos alunos.



8aJ.nqüe.do de boião na coza
0 C,ein,ü,{on ducpt/iou o campo pto chão

!.

A me4amda de ,(o d0,6



N/o (üa de São Jaão, cm á4er!/É' li "áugüu.úna''
que áZz êmc,s em grupo

''Mo,s Jog04 macem;ií,{lco.ó''



6--

L
j

,+
(-.

!
d,

{

E
"'""'..-.

"' q\.
á

.'j

:'
.Í

L-.
ÊE9'

/'

/'

f

?

.à

)

. -'\.,\']'
j'

{.

F'' : )

Ê

:'\

*'

s.
{..)

'1
3

.f

g{.
'\%

G:

/'

.$



/

0BJ0DUQ
.

(

«J
ÇU

q

Üb

J
fb

l
4

ÇS

\V

4
nQJl8l

d

(

'0'1

-} ?.e 
8

'') 
jl

J.Jff

.8 :.:
{q\.Ú

D
.JJ

à

b

J

J€
J

Ç
0J

8.
©

Ü
Q

J



{0Ç
4Ed

#
Q

,
d'D''x

4
+

Ó

b
,:?)



b



\

l: \ 
·, '\ : : 
. 

I 
t 

,.I f,., >
• 

. f 

;,j 

d \ \ ' 

;.. 
:" . r· 

·t 
,,~ 

y 
~ 

~·r 
'• 

' 
I 

.; 

., 

., 
. 

;; 
<li 



·t .. 



):,c,'- \-.. asco«. Ç'="~..:. .:!~aS C' ' -'~.I''!

@P--' ..)e Z,ZJ ç\.o 5

f' ':u ''"'-
a. ("-- e.b ((x..tOe (un .3'>

co .-n f ç (-*-o '-"'''
\ eV. -.,Ü .\

''""" «--...z
(,,0 }-n 0 b .h--'-

' '''>
v'Nó'W.Ú .n--l;-'.,./.L .

'''c'.U.

r
'$.

';''M..fl

Í

.,....«;''''''"

\:

l,;:.

''!,»...l
.f'' ]

''«»i

''"'b" '.\:;.

L.{.:ll:
't

/



dQl
0d0{<2.

d'6
(ddY

X
{

(d0y<2

JSDa«'«

;,Ki('ó'')-;i'iq++. 
-+n,ip-p:--+

''\.
.t

\

+
:.] #'

\f'd '
''i.\

{.t
$.

}.J/

:Í

:)'ü""q'4K%
ãw

õãü.,
, 

,,.:

:; ''';-.'". 
,,'.f"; ' . -;.. ;.h .,,$'' "'''''\..

:\t
k
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