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RESUMO

Este estudo & a resposta concreta de um
posicionamento e de uma pratica que afirma dque a educacao
pré-escolar pode ser transformadora, de modo a
constituir-se a crianca em um agente da construcao do seu

proprio conhecimento.

O projeto desenvolveu-se numa escola de periferia
de Porto Alegre, pertencente 3 rede estadual de educacao,
no ano de 1989. Caracteriza-se COmMO um estudo de natureza

qualitativa que objetiva ampliar o conhecimento sobre a

situacao cognitiva e autonomia da crianca na faixa de

cinco a seis anos.

Com base na Teoria Construtivista de Jean Piaget,
buscou-se aprofundar estudos gue permitissem maioxr
fundamentacao [quanto ao processo de producao do
conhecimento pela crianca da classe trabalhadora e as
relagoes entre esse conhecimento e o desenvolvimento da

autonomia da crianca.




Tendo a psicogénese da lecto-escrita de Emilia
Ferreiro como respaldo tedrico, utilizaram-se ao longo da
investigacdo provas gque informariam sobre o nivel de
aprendizagem da lecto-escrita. A analise e avaliacao das
me smas tiveram julgamento aproximado da realidade

observada, dentro das condicoOes naturais da crianga.

O projeto apresentou A4 escola uma proposta de
intervengao que mudaria a pratica metodologica
convencional por outra dJue teria como base a reflexao
entre teoria e pratica que se iria desenvolvendo com a
participacao das criangas. Tal concepgao e pratica.
curricular buscam ser coerentes com as reais necessidades

das criancas de classes populares.

Esta pratica permitiu-nos produzir coletivamente
o) conhecimento educacional com vistas a autonomia
cognitiva e moral da c¢rianca. A sistematizacao curricular

guiou o agir pedagdgico cotidiano da sala de aula,

permitindo que professor e aluno crescessem €N seus

saberes.

por fim, com a intencao de mostrar esta
caminhada, s3o narradas histdorias vividas na escola da
vila na certeza de que este relato ira sensibilizar outros
professores da pré-escola na busca de uma forma de trabalho
mais democratico e competente para com as criancas de

classes populares.




ABSTRACT

This statement surve 1is abotut the position and
the practice that say that the kindergartten education can
be transformer, if can to do the <childreen as a

construction's agent of their own knowledge .

This project was developed at as public school
located in the peryphery of Porto Alegre in 1989. The
study was characterized by & gualitative study. The
objetive was to enlarge the knowledge about the cognitions

and autonomy of childreen between 5 and 6 year old.

We seer Jean Piaget's theories to deepen the
study of the production's process of knowledge for worring
class children and the relationships between this

knowledge and autonomy development by childreen. We used

beyond Jean Piéget an other theoretical .reference that are

Emilia Ferreiro's theories about the psychogenetic

perspective.
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During the investigation, we used the test that
could inquire about the level. The projetc offered to the
school and intervention in its proposal where we could
change the convencional practice methods for others that
has a reflection between theory and practice, and will be
developed with childreen's participation. This conception
and curricular practice will be coherent with the true

necessity of the working class childreen.

The praxis allowed to produce collectively the
educational knowledge, having in the mind the autonomy and
the moral of the children. The curricular systematization

went by the pedagogy action on the daily's class, it

allowed in the teacher and childreen to grew up in their

knowledge.

Finaly, we use true stories of the wvillage in
this experience and wehope will sensibilize kindergarten's
teachers to do more democratic work with the worring class

childreen.




1 - ONDE COMECA A BUSCA E PORQUE CONTINUOU

1.1 - Os ensinamentos da pratica profissional

ouando se tem a ousadia de pretender transformar
uma determinada realidade, o primeiro passo € procurar
conhecé-la. Este conhecimento concreto nao se faz, porém,
com o simples registro do que estamos vendo, ouvindo ou
sentindo, porque nosso ver, sentir e ouvir sao carregados
de intencionalidade, as vezes insuspeitada, direcionada
por nossos saberes empiricos e/ou tedricos e por nossas

pressuposicoes.

A construcdo de um projeto de pesquisa que tenha
significado para o pesquisador esta imbricada tanto nas
nossas vivéncias como nos nossos sonhos e utopias. A

dissertacao apresentada a seguir parte dessas vertentes.

Origina-se da experiéncia por mim acumulada durante

trabalho desenvolvido ha alguns anos em pré-escola
particular' de Porto Alegre e & a resposta concreta a
crenca, ja entao assumida, de que a educacao pré-escolar
pode ser transformada de modo a constituir-se a crianga em

agente da construcao de seu proprio crescimento.




Ao iniciar minhas fungdes docentes, ainda sem
muito embasamento tedrico, mas movida por alguma intuicao,
trabalhei em uma sala de aula onde a palavra escrita
aparecia ndo sO nos habituais cartazes, mas sobretudo nas
histérias sobre os desenhos, nos livros e revistas postos
a disposicao das criancas, nos avisos, etc. Nessa classe,
como decorréncia da linha orientadora da escola, O dialogo
entre professora e criang¢a era uma constante, assim como a
livre expressao de pensamentos e sentimentos. Jogos e
brincadeiras tinham como ponto de partida ou refletiam as
leituras de mundo realizadas pelas criangas naquela faixa
etaria. Ao mesmo tempo, as situacgoes de conflito nao eram.
escamoteadas, o que lhes criava a possibilidade de
aprenderem a conviver com O confronto e com a troca de
pontos de vista. Entendia-se a expressao grafica das
criancas como uma forma da fungao simbdolica* e, como tal,
era demonstrativa dos estagios de crescimento de cada
crianca e de seu pProcesso evolutivo. Elas se expressavam
de muitas formas, alem da fala cotidiana: na dang¢a, no
teatro, na mimica, nas cancoes. Tais atividades diziam do
seu mundo e revelavam suas representacoes**. Todas essas

formas de expressao eram observadas e analisadas partindo-

&
¥ A funcao simbolica ou semiotica - diz Piaget - consiste em
diferenciar os significantes dos significados, de tal maneira que

os primeiros possam permitir a evocagao e a representagéo dos
segundos (Ramozzi,1988,p.59) .

Representar é visto por Piaget como a "uniao de significantes que

permite evocar os objetos ausentes com um jOgo de significagéo que
os une aos elementos presentes' (1978,p.351).




se da nocao de "erro" construtivo, o gue criava ambiente
avaliativo bem diverso daquele encontrado na grande
maioria das escolas. Todos os momentos da rotina escolar
eram aproveitados como momentos de interagao nao sO entre
professora e criancgas, entre crianga e crianca, mas também

com os pais e a comunidade mais ampla.

Esta experiéncia profissional prazerosa e
consistente encontrou seu contraponto quando mergulhei na
realidade da pré-escola da rede publica. A partir de 1988,
ja como aluna do Mestrado em Educacao, iniciei trabalho de
observacdo participante em uma classe de pré-escola, nivel.

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

deparando-me com um ambiente totalmente diverso do

primeiro, ou seja, extremamente pobre em matéria de
desafios & aprendizagem. Os livros nao se achavam a
disposicao das criangas: eram guardados no armario da
professora para nao serem danificados. A palavra escrita
aparecia apenas nos cartazes referentes ao tempo e as
datas de aniversario. Muitas crian¢as negavam-se a
realizar as atividades propostas pela professora, que nao
atendia as sugestoes por elas apresentadas. A crianca e
sua realidade de vida ndo eram ponto de partida para
direcionar as aprendizagens e desafiar o exercicio do
pensamento: toda a atividade provinha do "plano de curso"”
da professora. A acao dos alunos, vital para O
desenvolvimento do seu pensamento, era reduzida ao minimo

e desestimulada ao maximo. Por exemplo, o estudo sobre a




propria escola era feito sem gue os alunos deixassem sua
sala para conhecerem as demais dependencias. Quando os
alunos escreviam seu nome com letra "espelhada", a
professora corrigia de imediato. O erro, portanto, era
visto como mal a ser sanado rapidamente, pois, para a
professora, consistia em uma falha no processo de
aprendizagem. A submissdo a autoridade era visivel até nos
gestos das criancas, que se encolhiam na cadeira a cada
ordem dada. A comunidade em que viviam nao fazia parte do
cotidiano da sala de aula. Além de, na hora do recreio, sO
sairem para o patio cercado (que era sO do Jardim), as
criancas nao exploravam nenhuma possibilidade

informacido existente fora da escola através de passeios

visitas.

Quanto . a professora, jovem e desinformada,
demonstrou, gquando a entrevistei pela primeira vez, uma
postura em relacdo a crianca e a aprendizagem que pode ser
caracterizada como "empirico-inatista"*. Dizia, por
exemplo: "Esta crianca tem problemas, é filha da fulana
que ndo sabe nada ..." e assim por diante. Sem
conhecimento sobre como ocorre O processo cognitivo, sem

nenhum apoio tedrico, sem assessoria, a professora,

evidentemente, ndo tinha nocdo clara sobre o processo de

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

* Postura empirista - "a que explica a origem do conhecimento por
pressao do meio fisico ou social, isto ¢é, exclusivamente por
experieéncias ou aprendizagem 'stricto sensu'" (Piaget,1974);
postura inatista: a que explica a origem do conhecimento pela
experiencia de estruturas inatas (hereditariedade especial), cf.
Piaget (1978, 1973).




sobre a possibilidade de desenvolver, na escola, a
autonomia das criancas. Considerava que aquela primeira
aprendizagem sO0 deveria se dar na 12 série*; logo, nao
havia razdo para gque as criancas tivessem qualquer

iniciacdo antes de la chegarem.

As comparagoes entre o vivido e o observado no
cotidiano de aprendizagem de criangas do mesmo nivel de
escolaridade, mas de diferentes classes sociais,
desafiaram-me na busca da concretizacao da utopia: elas me
direcionaram para envolver-me diretamente com o trabalho
na escola publica. Acreditava que tal envolvimento, além
de me esclarecer sobre as condigoes concretas em que se
dava o processo educativo, poderia mostrar as reais
possibilidades de transformar aquele cotidiano empobrecido

e empobrecedor que encontrei.

Neste sentido, o trabalho na pré-escola deveria,
além de garantir as crianc¢as O acesso aos conhecimentos
produzidos historicamente pela humanidade, fazer com que
esse processo lhes possibilitasse tornarem-se individuos
criticos, criativos e autbnomos, capazes de agir e

transformar seu meio.

T

A fim de garantir essa qualidade de trabalho,

tive a ousadia de sugerir a escola em dque realizei a

* Nao considerava que a alfabetizacao da crianca esta imbricada a
todas as leituras que esta faz do seu mundo e, como nos respalda
Freire, esta e anterior a leitura da palavra.




pesquisa, uma proposta de intervengao que modificaria a
pratica meodologica atée entao realizada na sala de aula.

As alteracoes foram feitas e tiveram como base a

organizacgao curricular, orientadas essencialmente pelas

reflexdes entre o tedrico e a pratica que 1lamos
construindo junto com as criangas. Essa era uma condicgao
necessaria e fundamental para que o objetivo da construcao
de escola democratica e competente se caracterizasse. Para
tanto também era essencial a participacao da professora de

classe no processo de investigacao-acgao.

A proposta de reorganizacao curricular na sala de
aula de pré-escola dirigiu-se especificamente a criancas
de cinco a seis anos. Acredito que isso nao impede sua
extensao a outras faixas etarias, procedidas as
necessarias adaptacdes. A sistematizacao curricular guiou
nossa acao pedagdgica evitando que esta se tornasse uma
proposta espontaneista. Entretanto, isto nao representava
a existéncia de um conhecimento pré-determinado, definidor
dos conteGdos e estratégias metodologicas a serem
obedecidas e executadas por nds, professores. A partir de
uma visdo teérica, tratou-se de exercer uma pratica
constantemente avaliada, logo, refletida. Nesse sentido, a
entendemos como uma pratica social, assumida com todas as

suas implicac¢oes, que buscava nos conflitos emergentes

nenhum momento houve a pretensdo de algo "final". Tinhamos

entdo (e ainda tenho) a conscieéncia de que a todo momento




& necessario aperfeicoa-la, através de novos estudos e
reflexdes a partir do que se foi descobrindo na

apropriacdao do agir pedagogico.

A experiéncia possibilitou repensar um curriculo
de educacio infantil na pré-escola, coerente com as reais
necessidades das criancas dessa faixa etaria. Buscamos
respostas gque nos ajudassem a oferecer embasamento ao
professor pré-escolar no que diz respeito ao
desenvolvimento da lecto-escrita da crian¢ga e da sua

autonomia. Penso ter obtido algumas respostas. A mais

abrangente delas &€ a de que O curriculo da pre-escola deve

constituir-se em eixo de preparagao para organizar a

aquisicao e a construcdo do conhecimento da crianga.

Neste relato a preocupagdo central ndc & apenas
apresentar o desenvolvimento de uma proposta metodologica
que pode parecer fragmentada. Julgo igualmente importante
as descobertas, os temores, as dividas que vivemos (eu e a
professora de classe) junto 4s criancas. Assim, embora
trate-se de um relato analitico do processo de recriacao
que possibilitou renovar e produzir coletivamente
conhecimento educacional valido, com base em pressupostos
tebricos que éxplicitavam concepgoes de. crianga, educagao
e sociedade, ele foi composto e, por vezes, reelaborado em
funcido da propria pratica. No sentido de dar conta dessa
caminhada prazerosa dque fez com due professor e aluno

crescessem em seus saberes € que os capitulos seguintes




foram organizados. Na esperanga de que o conteado
apresentado e discutido nessas paginas desafie outros
colegas professores de pré-~escola a buscarem novas formas
de exercitarem competentemente seu compromisso com a
educacao infantil puablica é gque nos envolvemos nessa

tarefa.

1.2 - 0s ensinamentos da historia familiar

O proposito de refletir sobre a vida escolar fez
aflorar varios questionamentos que me acompanham ao longo
de minha acao docente. Perguntei-me, eﬁ muitos momentos, 
se¢ minha a¢ao colaboraria para a transformagao da pré-
-escola com uma praxis pedagdgica no sentido de acao-
~-reflexao-acao no fazer e compreender a sintese do
conhecimento de crianca pré-escolar. Ou meu agir
pedagogico seria apenas uma forma de legitimar e
reproduzir toda a cultura dominante impregnada de
autoritarismo e tecnicismo gque fizeram parte de minha

formacao docente?

Pensar e reorganizar minhas leituras de mundo
levaram-me a rememorar os tempos de infancia em familia,

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

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

pais buscavam na escola a complementacao e extensao da

familia, como se isto pudesse ser feito, também, naquele




espago. Nao precisariamos ter, necessariamente, passado
pela escola em nossa infancia, porque na familia o "agir"

pedagogico era realizado sem os "rancos" que aquela

carregava.

Tinhamos, em casa, uma sala de aula, na qual a’
presenca do livro, do bringuedo, da musica, da danca, do
instrumento musical, da descoberta corporal e das trocas
de criancas no mesmo nivel e de nivel diferente era uma
constante. Era um espago em Jue podiamos construir
ativamente nosso conhecimento. Era um espago em dque
construiamos nossas primeiras leituras de mundo e,

consequentemente, nossa alfabetizacao.

Todos os membros da familia tinham sua fungao
neste fazer e compreender. Meu pail trazia a historia do
livro e as por ele inventadas. Com ele sentavamos e
cantavamos, acompanhados de seu violao, os cantos
infantis, os cantos de Igreja. Aprendiamos com ele a

construir brinquedos: mdveis para casa de boneca, perna de

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

carrinho de carretel de linha ... Em cima de sua cama
ouviamos as histérias de vida de nossos avos, as aventuras
de seus trabalhos e de seus amigos. Com.ele paravamos para
relembrar as viagens de trem até Bagé. Acredito que sao
estes momentos que me fazem até hoje gostar das "rodas de
conversa" com as criancas na escola e, também, com O0S

amigos. Meu pai ajudou-me a descobrir o prazer da leitura,
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a paixdo de construir uma alfabetizacao que se iniciava
antes de aprender a ler e escrever as palavras. Foi
através de todas essas leituras que, como diz Martins
(1990), comecamos a compreender, a dar sentido ao que nos
cercava. Esses foram, inegavelmente, meus primeiros passos

para aprender a ler!

Minha mie trazia a "vida pratica", o fazer do

vestido de boneca, as comidinhas, a construcao do

desenvolvimento moral no fazer e compreender as coisas do
mundo. Com ela descobriamos a magica de transformar um
pedaco de pano num vestido de boneca. Com ela
transformavamos materiais em belos bringuedos que
cridvamos; com ela podiamos fazer transvasamento de
ligquidos que nos preparava para a construgao de nossa
reversibilidade de pensamento. Com ela aprendiamos gue a
farinha e outros ingredientes, 1lidos na receita de
cozinha, se transformavam em bolo, que O arroz carreteiro
tinha wuma histdria vivida pelos nossos avos em suas
viagens pelos pampas. Com ela compreendilamos e
internalizavamos, atraves de trocas e interacoes
carregadas de afeto, o respeito, a responsabilidade, a
participacdo como membro de um grupo gue em conjunto
desenvolvia a sua autonomia. Ela ajudou a construir os
momentos iniciais de nossa relacao crianca/mundo numa
leitura sensorial. De certa maneira essas leituras
sensoriais vividas com nossa mae eram caracterizadas pelas
descobertas que faziamos nesse universo adulto no qual

todos nds precisamos aprender a viver para sobreviver.
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Minha irma mais velha ensinou-me a dang¢ar, a
construir uma linguagem corporal, a apreciar a arte, a
gostar da musica classica, do folclore do Sul. Com ela eu

fazia a roupa de bailarina com que, depois, me apresentava

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

as licdes de "ler e escrever". Era com a classe de sua
escola que eu fazia as primeiras "excursodes" de coleégio.
Acho que o gostar e querer ser professora tem muito a ver

com estas conviveéncias.

As trés outras irmas foram companheiras de jogos
e brincadeiras. Por meio delas eu era aceita no clube dos
adolescentes do fundo de gquintal: uma casa velha, para
guardar "tralhas", que todos limpavamos e enchiamos de
fotos de artistas, de frases da época, de capas de
revistas, de cartazes gue falavam de viagens. Acho due

este foi o meu primeiro ambiente alfabetico.

Com meus dois irmaos, aprendi as "coisas de
guri": Dbrinquei de indio, construi arco e flecha,
carrinhos, joguei bolitas, caminhei sobre os canos do
DMAE. Juntos fazliamos barracas de cobertor dentro de casa,
nos dias de chuva (ndo entendo porque a professora de pre-
escola, olhandb para o cartaz do tempo,. dizia as criancgas
que o dia estava ruim). Eu adorava os dias de chuva, jogos
e cancoes dentro de casa, cabanas, bolinhos de chuva ...

Isto sempre relato a meus alunos nas "conversas de roda",




lembrando as coisas diferentes que a gente pode fazer

dentro da sala nos dias de chuva.

Com meus irmaos subi nas arvores e voltava para
casa com os franzidos do vestido na mao para gque minha
mae, novamente, o costurasse. Em defesa dos irmaos
"comprei brigas" com os outros guris e até rolei-me no
chdo em brigas na saida da escola. Levei pedrada na cabecga
para defendé-los, brinquei de mocinho e bandido ... Como

as brincadeiras de meninos eram interessantes!

Estas cenas do cotidiano da minha familia, que se
interpenetravam e complementavam vivéncias, me permitiram

"ler o mundo".

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

Com minha familia comecei a construir meu
desenvolvimento moral embasado nas trocas, nos conflitos,
no compartilhar pontos de vista e na obediéncia consentida
is normas e regras do grupo. Percebo agora o duanto a

escola tentou "sufocar" todo este sentido de grupo que me

fez ser mais gente. Lembro de muitas cenas nela vividas:

"nio empresta o material", "faz o que eu mando", "nao pode

ir ao banheiro", "um atras do outro", "nao fale com o
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colega", "cada um com seu material", "so0 val para o

recreio gquem acertar as expressoOes matematicas" e

tantos outros comandos do mesmo genero.

Mas também relembro meus tempos de aluna no
"jardim de infancia". Chega a imagem de uma mulher - a
professora muito grande e de olhos bem azuls que
estendia suas maos para mim, COm um imenso sorriso no
rosto. Com ela comecei a descobrir a "boniteza" da escola.
Esta mulher, gue me levou a gostar de brincar e estar na
escola, foi, mais tarde, novamente minha professora, ja
agora no curso de gualificacao como "jardineira". Com ela.
atuei mais tarde, neste mesmo curso, COmMO professora de
"metodologia da educacao pré-escolar". Foi, também, com
ela que me tornei responsavel pela educacao pre-escolar da
escola; ela, sem davida, contribuiu poderosamente para
fazer crescer e fortificar-se meu desejo de tornar este
espaco escolar mais competente na producao do conhecimento

e no desenvolvimento harmonioso das criancgas.

Recordo o inicio de minhas atividades como

professora; cheia de idealismo, certa de que iria ajudar

as criancas a vencerem na vida, era mais uma professora
recém-saida do Instituto de Educagao. La me haviam
"ensinado", com base em pressupostos eminentemente
tecnicistas (entdo dominantes na educagao do pais), todas
as técnicas e os métodos que dariam subsidios a minha
pratica em sala de aula. De acordo com a ideologia

prevalente na época,
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" = :
... era necessario, antes de tudo,

planejar com o maximo rigor, o minimo
de custos e despolitizar, por
completo, a agdo social. Tecnifica-
la, torna-la eficiente, o que exigila
'seguranga': ‘'trangltiilidade' para O
desenvolvimento, finalmente, chegar."
(Paulo Abrantes, Cadernos CEDES, n¢
9, 1987)

Muita "competéncia" técnica procuraram me fazer
aprender. SO esqueceram de "ensinar" como era a realidade
da escola; esqueceram de mostrar que O fracasso, a evasao,
a repeténcia é que faziam parte do dia-a-dia da escola de
periferia. Nada me foi mostrado, naquele momento, que me
permitisse perceber, como diz Snyders, o "duplo rosto do
proletariado” que, se tem uma face de miséria,
desvantagens, caréncias, devido 3s condicoes materiais de
vida, tem tambem sua face positiva, a qual & preciso

conhecer e dela partir para trabalhar.

De nada pareciam valer meus belos e obedientes
planejamentos quando, ao comegar o estagio, enfrentei meu
primeiro dia de aula. Olhando aquele "bando" de criangas,
mal vestidas, de nariz sujo, dquerendo a antiga estagiaria,
mas mesmo assim ansiosas esperando minha fala, meu gesto,

i

minha atuacao, meu carinho, percebi o que era realmente O

chamado "periodo de adaptacao". Ainda hoje ndo sei se este

era mais delas ou mais meu, mas as revejo olhando-me
agarradas as maos de seus pais, num misto de medo e

expectativa, sem saberem que era O mesmo que eu sentia.
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Estas temerosas expectativas comuns parecem-se Ser as de
todos os grupos de criancas 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 padroes
aprendidos; e assim se inicia o descompassado processo de

tentar ensinar e tentar aprender .-

Ao recordar e recontextualizar minha pratica
docente, percebo que "refletir" a pré-escola de classe
popular é também "refletir" sobre a forma como ela esta
estruturada no Brasil. E pensar a respeito da necessidade
dos pals das classes trabalhadoras encaminharem seus-
filhos cada vez mais prematuramente a escola. E & perceber
gque, na imensa maioria, essa escola esta totalmente
despreparada para ocupar-se dessas criancas das camadas

populares que sao, contudo, sua clientela majoritaria.

0 despreparo decorre de dois fatores. Por um
lado, ha falta de empenho das escolas em se proporem a uma
reflex3o mais consistente em relagao aos pressupostos
tedricos que fundamentam sua pratica; por outro lado, a
escola publica brasileira, enquanto instituicdo inserida

em um sistema social capitalista mal resolvido, atrasado,

cumpre seu pabel de mantenedora das desigualdades sociais

ao apegar-se a praticas reprodutivas e disciplinadoras que

servem para manter e justificar aquelas desigualdades.
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Este aspecto & bem identificado por Apple ao

analisar a saturacao ideoldgica a qual sao submetidos os

escolares; diz ele que a interiorizacao profunda

"dos principios e regras do senso
comum que dirigem a ordem social
existente e que é garantia da
manutencao da hegemonia ideologica
das classes dominantes sera tanto
mais eficaz quanto mails cedo for
iniciado o processo de escolarizagao,
ou seja, desde o primeiro dia no
Jardim de Infancia." (1982,p.69)

O autor demonstra com clareza o dgue considera
como significado maior da socializacaoc das criang¢as nas
classes de pré-escola que se caracteriza basicamente pela
aprendizagem de normas de convivéencia e definigao de
papéis; isto, segundo Apple, prepara as criangas para se
adaptarem ao seu papel de futuros alunos da escola

primaria, tornando-se, por isso, mals capazes de dar as

respostas que esta escola deles espera.

Mas, ao mesmo tempo que reitera os achados dos
tebricos da reprodugao, Apple acena com a perspectiva das
escolas fazerem algo mais do que reproduzir; isto sO seria
possivel a partir de um processo coletivo de
conscientizacao de educadores e pesquisadores sobre o real
sentido da escola na sociedade industrial moderna; a
compreensao do funcionamento e da direcao das estruturas
do sistema politico e economico e a explicitacao do que se
passa no interior da instituicdao escolar em funcao dos

curriculos (o explicito e o oculto) sao os dois
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movimentos que levardo a essa conscientizacao. Sao também
os impulsionadores de novas alternativas de acao educativa
gue se contraponham as praticas hegemonicas; essa
possibilidade decorre exatamente da natureza contraditoria
das relacgOes sociais a qual se reflete também no interior
da escola devido as diferencas dos individuos e dos grupos

que nele atuam.

Por forca das contradig¢des desse modelo social de
organizacdo dos modos de produgdo e de divisao de
trabalho, a escola, como a propria sociedade, pode se

constituir em espago de luta contra-hegemonica, oferecendo .

34 classe popular o necessario espago para a aquisicao e

produgao de conhecimento.

Correspondendo as necessidades de transformar a
sociedade brasileira de modo gue atinja aquele minimo de
justica social a gque aspira a grande massa da sua
populacdo, é urgente agir para transformar a escola. Assim
& preciso recriar uma pré-escola mais critica que seja um
espago nao s6 para a aquisicao do conhecimento
sistematizado, mas para uma proposta de trabalho relativa
ao processo ensino-aprendizagem due coloque o aluno como
sujeito cognoécente e criador. E necessario gue esta
aprendizagem nado se esgote em si mesma, mas dé a crianca
instrumentos de compreensao do mundo que a levem a crescer

assumindo-se como agente da transformacao social.
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f por acreditar na mobilidade caracteristica de

todos os sistemas humanos que julgo ser possivel repensar

-

a educagao pré-escolar ou infantil do pails. Sem

desconsiderar as determinacdes sociais responsaveis pelo
fracasso da escola brasileira para as classes populares,
aposto na capacidade interna dessa mesma escola lidar de
forma mais competente com os problemas da educagao. Para
tanto, sera preciso gque educadores e especialistas da
educacdo infantil revejam os pressupostos de suas decisoes
e acdes. Isto supde, necessariamente, O exame e discussao
do papel e das funcoes historicamente atribuidas a
educacdo infantil e o delineamento de novas perspectivas

para ela.

S3o esses os aspectos que nos ocuparao no proximo
capitulo, no sentido de subsidiar a discussao sobre as

possibilidades da pré-escola.




2 - 0 APOIO DO CONHECIMENTO SISTEMATIZADO

2.1 - Educacao pré-escolar: evolucao historica, contexto
atual e perspectivas

2.1.1 - Infancia e educacao infantil

A fim de apoiar minhas intencOes de trazer a
escola uma proposta de acao educativa, procurei re-visitar
experiéncias ao mesmo tempo que explicava os pressupostos
gue embasariam as acdoes pretendidas. Isto implicou
identificar os determinantes historico-sociais da educacao

infantil tal como hoje se apresenta.

A preocupacdo com a crian¢a como individuo &

pastante recente na sociedade ocidental, como O tem
demonstrado historiadores e socidlogos contemporaneos*.

Como aponta Charlot, "a nocdo de infancia nao €& uma nogao

% Veja-se Mario A. MANACORDA, Historia da Educacao (1989), Bernard
CHARLOT, A mistificacao pedagégica (1979) e Philippe ARIES, Historia
social da crianca e da familia (1978)
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pedagbgica primeira mas uma nocao derivada’ (1979,p.19) -
Como a teoria da educacao é essencialmente uma teoria da
cultura e de suas relacbes com a natureza humana, a
crianca & considerada a partir da educacao concebida como
cultura; logo, sua imagem, ao longo da historia, é
consegfiente com as concepg¢oes dominantes sobre a natureza

humana.

Por isso, & sb6 no final do século XVII que
come¢am os adultos, especialmente o0s educadores, a se
interessarem por esse "pequeno homem". A prova desse
tardio sentimento sobre a necessidade de ocupar-se com a

educacdo da crianca é que a instituicao formal das escolas

infantis e a difusdo de planos de instrucao popular s0

comeca a partir de 1789, com as experiéncias dos
religiosos protestantes, na Tndia (entao inglesa) e em

Londres, e de Pestalozzi, na Suica.

£, porém, com o advento da industrializacao que a
educacao infantil se instaura na Europa, buscando
transferir para a pratica os ideais da revolucao burguesa:
universalidade, gratuidade, laicidade, estatalidade. A
primeira iniciativa sistematica neste sentido seria de
Robert Owen, éue instalou junto a sua fabrica téxtil, na
Escbcia, uma escola para os filhos de seus operarios;
denominada "Instituto para a Formacgao do Carater Infantil"
previa classes para criancas pequenas, que se

caracterizavam pela substituicao do usual atendimento
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assistencial por uma acao educativa que incluia a

instrucido basica.

Dezoito anos apos essa iniciativa, o italiano

Fernando Aporti (1828), discipulo de Owen, abre o primeiro

"asilo infantil". Inicialmente a escola era destinada a

criancas de familias abastadas; mas ele mesmo observava:

"£ preciso promover a fundacao de uma escola como esta

para os pobres". Aporti contrapunha-se a visao dominante

de creche ou asilo que admitia a existeéncia de salas de
custbédia, das quais dizia:

"Ccondenavam as criancas a ficar

imoveis durante tantas horas,

sentadas em cadeiras furadas e a

respirar um ar contaminado pelo

halito e fedor de tantas criancas

malsas e doentias, apinhadas

nagquelas salas." (apud Manacorda,
1989,p.281)

£ importante observar que a ideologia orientadora
da pedagogia naquele momento era a de que & educagao
competia disciplinar a crianga e inculcar-lhe regras.
Apoiava-se na perenidade da disciplina em funcao da anti-

natureza, eis que considerava-se ser a natureza da crianga

originalmente . corrompida; a tarefa da educacao era,

portanto, desenraizar essa selvageria natural que
caracterizava a infancia. Esse ideario da corrupgao
primeira era emanacido e sustentaculo de uma sociedade na

gual o lugar do individuo estava marcado desde ©O
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nascimento; ratificava, assim, as desigualdades sociais
iniciais e, ao mesmo tempo, denunciava as aspiracgoes
sociais individuais opostas ao estado social existente.

Para assegurar uma sociedade aristocratica e burguesa,

preocupava~se em manter o patrimonio familiar que toma

forma de capital. Ao salvaguardar desigualdades e
hierarquias estava reprimindo as aspiragoes individuais
dos proletarios e de seus filhos, satisfazendo as

necessidades sociopoliticas da burguesia.

Os "asilos" foram difundidos pela Italia e
serviram para expandir as escolas infantis; foram apoiados
pelos catdolicos diluminados, mas, Ppor outro lado, foram

combatidos pelos catdlicos conservadores*.

Por possuirem inspiracgao excessivamente
culturalista, desenvolveram uma metodologia que nao se
adeguava 32 idade das criancas. Este fator, mais as
reacOes conservadoras (embora  Aporti fosse  também
conservador), levou a experiéncia de Aporti a rapidamente

definhar.
A proxima e decisiva contribuicdao na area da
educacido infantil foi a de Froebel, criador dos Jardins de

Infancia.

Friedrich Froebel (1782-1852) pode

* Esta reacao foi tao séria que em 10 de agosto de 1837 o Santo Oficio
publicava sentenca de condenacao aos asilos infantis.
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considerado o primeiro tedrico da educacao infantil. Suas

experiéncias iniciais de 1816 foram levadas adiante ate

1837, ano em que criou o primeiro "Kindergarten" nas

favelas de Berlim.

Os principios da educa¢do Froebeliana advém do

cristianismo e da filosofia classica alema; €&, portanto,
marcada por grande énfase no ensino religioso e por

premissas misticas sobre a natureza humana.

Ao mesmo tempo, porém - e esta é sua grande
contribuicdo pedagbgica -, Froebel da um grande espago
para o trabalho, ja a partir da primeira formacao da

crianca:

"Como é sumamente importante
educar bem cedo para a religiao,
assim também & importante educar
bem cedo para a atividade
operativa, para a laboriosidade...
Aplicar-se desde cedo ao trabalho,
de acordo com o intimo significado
da palavra, significa fortalecer e
elevar a religido" (I,23,p.33) [e
isto porquel] "O homem, pela sua
origem e em sentido verdadeiro,
trabalha porque o espiritual, o
divino que ha nele, manifesta-se
fora de si ... O espirito, para
elevar-se até a representagéo e o
reconhecimento de si mesmo precisa
da matéria” (1,p.30). (apud
Manacorda,1989,p.284)

Avancgado em suas percepgoes sobre as
caracteristicas da idade infantil, Froebel via o trabalho,

a atividade autbnoma da crianca realizada no jogo. Por
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isso, era importante apresentar-lhe materiais que pudessem

estimula-la e ajuda-la.

Froebel defendia as idéias da evolucao natural da
crianca e da importancia do simpbolismo infantil. Para ele
o) desenvolvimento verdadeiro provém da atividade
espontanea e construida que serviria para integrar o
crescimento dos poderes fisico, mental e moral da crianca:.
Sua proposta pedagdgica se caracterizava como um
"curriculo por atividade", no qual o determinante da
aprendizagem da crianca era O ludico. Bringquedos cantados,
desenho, artes plasticas, recorte e colagem, historias,.
observacdes da natureza, Jjogos de construcdo, musica,

danca... eram atividades fundamentais nas Kindergarten.

Pode-se considerar due as concepc¢oes educativas
de Froebel derivam diretamente do pensamento que encarava
a educacido com relagdo a natureza humana e a cultura,
vendo a crianga como estado originario da humanidade, nela
se exprimindo, portanto, os tracos essenciais da natureza

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

Como aponta o autor:

Il

"A idéia da Natureza remete a uma
filosofia do sucesso pessoal, de
igualdade natural e do progresso,
isto &, a filosofia da burguesia
... A idéia metafisica de Natureza
camufla, de fato, certa concepgao
de oportunidades sociais da
criancga." (Charlot,1979,p.126)
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A confusao mistico-idealista das premissas
tedbricas a gque aparentemente foram reduzidas as opgoes
pedagdgicas e didaticas nao impediram gque Froebel
contribuisse significativamente para o progresso da

ciéncia de pratica pedagogica.

A implantacao e a difusao dos Kindergartens
frutificou, mais tarde, no inicio do século XX, como
escola progressista, escola nova, escola ativa e outros

nomes que recebeu.

Nas escolas "novas", a espontaneidade, o jogo, O
trabalho sdo elementos educativos sempre presentes. E por

isso que mais tarde foram chamadas de escolas "ativas".

Os temas essenciais da pedagogia da escola nova
advém dos conhecimentos da psicologia infantil e da
psicologia evolutiva, tanto da crianca individuo como da

infancia e adolescéncia em geral.

Uma idéia que se mantém nessa uniao
psicologia/pedagogia & a da crianca como sujeito. Também a

preocupacao com O seu modo de expressar-se nas atividades

sensdrio-motoras e, portanto, a idéia da importancia do

jogo-trabalho &, no fundo, manifestacao do interesse com a
preparacao para o trabalho.

"psicologia e trabalho: sob este
bindmio podem ser organizadas as

£ T A R R R,
EDUCAGAO

- UFRGS l
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iniciativas de escolas novas que
se multiplicam em toda parte e das
que estao repletos todos 0s
manuais e enciclopedias
pedagogicas."

(Manacorda, 1989,p.307)
Neste complexo movimento surgem profissionais da
area médica como Decroly, com sua teoria dos interesses e
das necessidades infantis, e especialmente Maria
Montessori (1870-1952), que a partir dos estudos com
criancas anormais soube deduzir critérios basicos para
criancas normais. O trabalho de Montessori teve inicio nas

favelas italianas e era orientado pelos aportes da

psicologia experimental (psicologia cientifica) e da

filosofia oriental. Usava material educativo nao mais

deduzido de principios misticos, como os de Froebel, mas
de observacao cientifica do comportamento infantil,
deixando a crianca a liberdade de usa-lo para a descoberta

do mundo nao-casual e, portanto, livre.

Dada a sua formacao médica, Montessori deu muita
énfase ao aspecto biologico do crescimento, preocupando-se
com o desenvolvimento de cada "funcao" do organismo como
se destacada de um conjunto organico de um ser
eminentemente social. Isso prejudicou a validade do seu
nétodo. Sua diretriz metodoldgica tem respaldo na escola
ativa, ou seja, na visao de que a crianca "absorve" o
meio, na nocao de "siléncio® e auto-controle, na
modificacdo e adaptacdo do mobiliario a crianca,

utilizagao de materiais especificos que
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autocorretivos; graduados, tais materiais deveriam

minimizar as dificuldades; por isso, explorados segundo a

"licdo de trés tempos".

Para Kramer (1989), o método Montessori fragmenta
o conhecimento por calca-lo em materiais didaticos
especificos a cada finalidade e por serem eles
descontextualizados e criados artificialmente, ao invés de
serem objetos e situacdes reais. Para a autora, a "ligao
de siléncio e autodisciplina" camufla um autoritarismo do
adulto sobre a criancga, além de uma relacao normativa da
escola com as familias, por acreditar que a pedagogia
cientifica deva influenciar o meio. Seu método pode ser um
bom exemplo da socializacao adaptativa de que nos fala

Apple.

Kramer nos fala que estas sao propostas
romanticas que partem da visao da criancga como
"sementinha" e da professora como "jardineira" e due
deixam, assim, de considerar aspectos relevantes da
educacao pré-escolar como O social e o cultural, aspectos
estes que interferem tanto na crianca, dquanto nos
professores e, ainda, na propria pré-escola.

‘

Nao se pode negar dque O jardim de infancia
(Kindergarten) de Froebel, berco de toda a filosofia da
educacao ocidental, nasceu sem a pretensdo de prejudicar,

substituir ou alterar o ensino tradicional das escolas e
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ginasios existentes. Kramer, ao refletir sobre estes

autores, ressalta que:

"Apesar de reconhecer a grande
contribuicao dada por estes
educadores em defesa da educacao
pré~escolar, €& preciso perceber
seus limites, em especial por nao
levarem em consideragao a
heterogeneidade social e o papel
politico que a pré-escola
desempenha no contexto mais amplo

da educacgao e da sociedade
brasileira." (Kramer,1989,p.28)

2.1.2 - A pré-escola no Brasil: origem e evolucao

A pré-escola conhecida como Jardim de Infancia
surge, no Brasil, com o movimento da Escola Nova, entre
1920 e 1930. Desde o inicio mostrou-se raramente acessivel
as camadas populares (os parques infantis da Prefeitura de
Sio Paulo, criados em 1937, sao uma das excecoes) .

Sofrendo influéncia dos fundamentos da Escola Nova,

incorpora as varias metodologias que tém origem neste

movimento. Dos principios orientadores do curriculo pre-
escolar pode-se destacar: a critica a escola tradicional,
porque os objetivos desta estio calcados nos conteudos; a
dnfase no carater ludico das atividades infantis; a

prioridade dada ao processo de aprendizagem.
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O discurso corrente de médicos e higienistas no
século passado enfatizava a modernidade e a infancia.
Resgatar a crianca da constante ameaca de morte e da
doenca era uma necessidade urgente no que dizia respeito a
populacido pobre do pais. A fim de atender as criancas
abandonadas organizou-se a Fundacao Romao Duarte de Mello
Matos, mais conhecida como "Roda", a qual acolhia
normalmente os filhos de unides ilegitimas, produtos de
uma sociedade patriarcal ou de wuma paternidade sem

responsabilidade.

Outra forma de atendimento existente eram as
"raiseuses d'anges" (fazedores de anjos), nome dado as
criadoras que prestavam servigo de guarda ou recolhimento

das criancas, que fregllentemente acabavam por morrer.

Em 1899 foi criado o Instituto de Protecao e

Assisténcia a Infancia do Brasil, marcado por um cunho
assistencialista e higienista. Ja no século XX a situacao

altera-se, com a modificacao do modelo economico.

"A industrializacao e a
mobilizacao sindical, gque ganhou
forga nos anos vinte, gerou
respostas como a criacao de
creches junto a fabricas,
contrapartida nos meios operarios
dos primeiros jardins de infancia,
predominantemente voltados para a
crianca da média e alta
burguesia." {(Campos et
alii,1987,p.41)
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Até 1930, as trés tendéncias: atendimento ao
trabalhador, preocupagdes higienistas e assistenciais
convivem, voltadas ao atendimento das camadas mais pobres
da populacdo. O Estado se organiza e inclui a infancia em
suas areas de atuacao. Como conseqtiéncia, registram-se,

nos anos 40, varias iniciativas tails como:

Em 1941, a criacao do Departamento Nacional da
Crianca (6érgdao do Ministério da Educacao e Saude Publica)
e do Servico de Assisténcia ao Menor (ligado ao Ministério

da Justica e dos Negocios Interiores) -

Em 1942, & «criada a Legiao Brasileira de
Assisténcia - LBA, que, apds a II Guerra Mundial, passa a

se ocupar principalmente da maternidade e da infancia.

ApSs 1964, para neutralizar a inquietacao social
que o golpe militar provoca no pais, ha uma preocupagao
oficial com o atendimento & miséria de grande parte da
populacdo. Neste momento & extinta a SAM e criada a
FUNABEM. Com o objetivo de minimizar o problema, foram
criados diversos programas dJue priorizavam os aspectos
técnicos; tals programas, naturalmente, eram despidos de
questionamentoé criticos sobre as reals causas da pobreza
e da desnutricido das criang¢as, porque tentavam mascarar O
problema crescente do abandono infantil, fazendo-o parecer

uma disfuncao, um desajuste ao sistema social. A FUNABEM

legitimava muito bem este posicionamento oficial.
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A partir da década de 70, a tendencia que passa a

vigorar no sistema de ensino inspira-se na psicopedagogia.

Em 1975 & criada a Coordenacao de Educagao Pré-
Escolar (COEPRE), ligada ao Ministério de Educagao e

Cultura.

Campos (1987) ressalta que, como solugao ao

impasse existente entre o discurso oficial, que aponta a

pré-escola como uma necessidade, e a cronica insuficiencia

de verbas para a pré-escola, surgem solucgoes de
emergéncia, que mobilizam recursos materiais e humanos da
populacao para montagem de programas, distribuicao de

alimentos e algumas atividades educacionais.

Em nossos dias, a necessidade de um atendimento
mais competente a educacao infantil tem mobilizado
sindicatos, associagbes e grupos de trabalhadores. A
creche é exigida nos bairros organizados e encarada como

um direito da populagdo que paga impostos.

Engquanto o atendimento nido ¢é garantido pelo
Estado, a camada mais pobre da populagao continua sofrendo
com OS problemés de guarda e educacao de seus filhos. Na
verdade, nao ha um trabalho de qualidade adequado a faixa
etiria de zero a seis anos para as criangas da classe

trabalhadora.
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Considerando mais especificamente a pré-escola,
observamos que €& a partir da II Guerra Mundial que, na
Europa e Estados Unidos, a pré-escola ganha funcoes melhor
delineadas; como ja& referimos e como mostram varios
estudos, ela se torna mais eficiente veiculadora das
varias dimensdoes valorativas e relacionada ao sistema
capitalista. Toma corpo tambem a proposicdo da educacao
compensatdria com o objetivo de suprir as deficiencias
reveladas pelas camadas mais pobres da populacao. Tal
visdo foi influenciada pelas teorias de desenvolvimento
infantil Dbaseadas na psicanalise, na lingliistica, na
antropologia e em pesquisas relacionadas a linguagem e

pensamento e ao rendimento escolar.

Essa proposta oferecida as criancas de classe
popular favorece o escamoteamento ideoldogico que acoberta
a divis3o da sociedade em classes, e atraves da ideia de
preparacdo vinculada a compensacao de carencias ou ao
adestramento de habilidades. O discurso se apoia
dimensdo de um trabalho preparatdrio a ser desenvolvido
pré-escola apresentando-se coOmo solucao aos problemas

fracasso na etapa seguinte da escolaridade.

No Brasil, a concepcao compensatoria de educacao

pré-escolar surge na década de 70, como forma de minimizar
as desigualdades sociais e as diferencas no rendimento

escolar dos alunos. O discurso oficial argumentava:
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.. estudos e pesquisas

realizadas em varios paises do
mundo demonstraram que os cuidados
dispensados ao pre-escolar
contribuem para a prevencao do
retardo social e de outros
distirbios oriundos de caréncias
nutricionais e afetivas, e para a
promocao do desenvolvimento de
suas potencialidades." (C.F.E. n®
45, 1975, p.31)

Esta politica de educagao nacional estabelecida
como prioritaria encontrou uma ressonancia especial junto
is escolas das camadas de baixa renda das periferias

urbanas e rurais. Vem, contudo, sendo criticada no pais,

desde o final da decada de 70, por varios educadores.

Brandao (apud Abramovay,1987,p.31) gquestionou:

... por que retomar rotas ultrapassadas, que nao deram
resultados positivos e, ainda, com 20 anos de atraso?".

Para Montoya (1988,p.11),

"y 'educacdo compensatoria', no
seu afa pragmatico, esquece O
sujeito do conhecimento e, com
isso, simplifica e reduz o)
processo a uma tarefa mecanica."

Segundo Kramer (1982,p.62)

"Nos Gltimos anos, portanto, foil
se ampliando o questionamento dos
programas compensatorios e da
abordagem da privacdo cultural, na
medida em que se foi estabelecendo
um consenso de qgue nao prestam um
beneficio efetivo as criancas das
classes populares, servindo, muito
pelo contrario, para discrimina-
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las e marginaliza-las com maior
precocidade."

f importante ressaltar que ndo atribuo a educacao
da crianca pré-escolar o papel de evitar e resolver os
problemas do 19 grau, pois tenho consciéencia de seus
limites e possibilidades reais. Considerando a importancia
que atribuo a educacdo pré-escolar para o desenvolvimento
das criancgas da classe trabalhadora, oponho-me a
permanéncia desse carater compensatorio denunciado pelos
especialistas e observado em nossa pratica. Tal
permanéncia significa que o sistema educacional continua a
agir segundo a logica da classe dominante, isto &,
visualizando a crianca, filha dos trabalhadores, a crianga
pobre, como um "conjunto de deficiencias" que necessita
ser sanado. As diferencas devidas a distintos habitos
culturais e linguisticos e vivéncias socio-afetivas nao
sio consideradas positivamente pela escola; ao contrario,

s3o consideradas como "inferioridades".

Enquanto uma crianga de classe burguesa ja chega
3 escola com um certo dominio dos padroes exigidos pela
escola, os filhos dos trabalhadores veem desprezadas suas

vivéncias e saperes e sao classificados como deficitarios.

Se o trabalho rigidamente determinado, O fazer mecanico

com vistas a aquisicdo de hdbitos e conhecimentos ja sao
obstadculos para a primeira crianca, muito mais o serao
para a segunda, que nio tem outras oportunidades de

utilizar os novos padrdes que lhe sao impostos.
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Ao repensar O que acontece com as criangas da
escola de periferia urbana, concordo com Rasche (1979},
gquando conclui que a escola nao trabalha para a crianga,
mas contra ela. Em sua proposta de analise do fracasso
escolar das criangas de classe popular, a autora
caracteriza a escola para "crianca pobre" como instituicao
de violéncia fisica, psicoldgica e simbolica que controla

e discrimina socialmente a criancga.

Os estudos realizados fazem emergir a necessidade
de mudancas e transformacdes nessa realidade. Embora
consciente de que uma transformacdo radical supOe uma .
reestruturacio social com a emergéncia de novos valores,
ndo posso, enquanto educadora que acredita no dinamismo da
propria escola como organismo social, permanecer de bracos
cruzados a espera de gue ocorra aquela transformacao

social para, depois, comecar a agir.

A Constituicido do pais declara que a educagao

pré-escolar é um direito e um dever do Estado e uma opg¢ao
da familia. SupoOe, portanto, a existéncia de instituicao
competente para o atendimento das criancas dessa faixa
etaria. Assim, paralelamente a acao do Estado, precisamos
trabalhar‘no interior do sistema educacional, no ambito
das escolas e no da formacao dos professores, para tentar
modificar a educacao pré"escplar que temos, na busca de
uma visao de educacao que se expresse em novas atitudes,

novos curriculos, novas metodologias e formas de
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intervencao. Algumas experiencias bem sucedidas,
realizadas nos ultimos anos, demonstram a real
possibilidade de interferir positivamente sobre os fatores
intracurriculares que determinam o fracasso da educacao da
crianca da classe trabalhadora. Sao experiencias que
contribuiram para confirmar a tese de que O mais pleno
desenvolvimento da criancga requer um fazer pedagogico que
contemple a crianga como ser social, como individuo gque

vive em sociedade.

Para tal, precisamos levar em consideragao suas
diferentes caracteristicas, nao sd em termos de historias
de vida, de regiao de onde provém, mas, também, de sua
classe social, faixa etaria e seXo. Nao se pode encobrir
os conflitos que poderao advir destas implicacgoes;
trata-se de explicita-los e trabalha-los com as criangas,

a fim de «que sua insercao social no grupo seja

construtiva, para gque a partir deles desenvolvam sua

autonomia, sua i1dentidade, seu espirito de cooperagao e

solidariedade.

0 embasamento deste nos sera oferecido por
diversas contribuigoes oferecidas pela historia,
sociologia, ‘psicologia, antropologia, psicogenética; a
partir da sintese deste referencial, e com as
caracteristicas especificas das criancas e das
interferéncias do meio, sera viavel melhorar a pré-escola

e a escola de 19 grau e construir uma pratica pedagogica
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cuja metodologia seja apropriada as necessidades e
condicdes existentes e considerada a crianga como sujeito
cognoscente -
"Desta luta também faz parte a
consciéncia historica, o voltar-se
atrds para considerar o dquanto as
coisas vem de longe para

prosseguir a frente, bem mais
longe." (Manacorda,1989,p.355)

2.1.3 - Olhando o interior da pre-escola

A breve revisdo sobre a histdéria e um pouco do.
presente da educacao pré-escolar pode ser ilustrada pelos
dados do conhecimento diretamente emanado da experiencia,

o conhecimento atual.

Analisar a "rotina na pré-escola" e as "falas"
dos professores que nela atuam s6 confirma a necessidade
vigente de reestruturacio deste nivel escolar. O dque
dizem, fundamentalmente, Os professores? "Eles precisam
adaptar-se a rotina da aula, apossar—se das atitudes,

habilidades e contetdos desenvolvidos na pré-escola".

Além de confirmar a interpretacao de Apple, tais
declaracOes nos remetem a Foucault, guando discute O papel

do isolamento celular dos encarcerados e diz que esta (a

rotina) era a forma disciplinar no seu estado mais

intenso, o modelo em dgue s€ concentram as tecnologias
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coercitivas de comportamento; ele diz também que uma das
referéncias do modelo carcerario seria 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 criancas se adaptassem bem a sociedade.

Em geral o professor nao imagina ser possivel,
através desta rotina, trabalhar a reestruturacao do espago

temporal, ainda que o faga no cotidiano:

"f importante desde logo salientar
que, de maneira alguma, esta
rotina é vivida de modo rigido,
inflexivel, durante o decorrer do .
dia. Muitas vezes as proprias
criancas propoem a sua inversao,
ou a professora, baseando-se na
observacio do grupo, propoe um
outro tipo de encaminhamento para
o dia, dentro ou nao da rotina.”
(M.Freire, 1983, p.19)

Repensar esta rotina leva a que ela funcione como
um instrumento metodoldgico, passivel de ser exercitado
por todos de modo a que O grupo construa paulatinamente
sua disciplina intelectual. O professor-educador due
trabalha na perspectiva criadora, due pesguisa, que
precisa se organizar e sistematizar seu trabalho com os

alunos, nao pode compartimentar, "yrobotizar", transformar

o aluno em mais um componente da forca de produgéo do

mundo capitalista. Antes deve usar sua rotina de trabalho
como momento de reflexdao para novos encaminhamentos, para
organizar e sistematizar o trabalho de modo a fazer da

aprendizagem algo prazeroso.
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Lamentavelmente, observa-se que a "rotina-
rotineira" assumida pelo professor acaba com a

espontaneidade das criangas, com sua criatividade, e nao

gera os conflitos cognitivos que a levariam a construgao

da aprendizagem. Tudo 1isto ocorre em nome do "consenso",
da "organizacao" gque, com todas as atividades determinada
pelo professor, inicia as criancas em seus papéis a partir

do treinamento.

Que elementos "domesticadores" se destacam nesse
cotidiano de sala de aula da pré-escola? Vejamos alguns

dos mais usuais:

. "Hora da novidade" - Muitas vezes as criangas
nada mais fazem do que repetir o relato ja feito por um
dos colegas, enquanto a professora insiste para que elas
contem novidades interessantes. Acontece que este
"interessante" do professor, normalmente, nao se relaciona
com a vida diaria das criancas e nem serve para a leitura

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

. "Hora da rodinha" - Alunos sentam-se no chao e
o professor na cadeira; este 1é uma histodoria, enquanto as
criangas tentém ver a gravura dque esta.no livro; trata-se
muitas vezes da mesma historia, lida sem entusiasmo e sem
criatividade. E o professor "nao consegue” entender quando
a crianca diz: "Nao vou mais sentar al e ouvir a mesma
histéria que eu 3ja conheco". Este aluno passa a ser o

rebelde, o "agressivo" que ainda nao se adaptou a escola.
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O encontro deixa de ser um momento gue leva a crianga a
crescer em "atos de leitura", deixa de ser um convite
prazeroso para esta aprendizagem; a crianca nao consegue
construir a magia da leitura enquanto ato ou processo de
descoberta de um universo desconhecido e maravilhoso. Sao
as "leituras" feitas a partir de suas referencias, de suas
vivéncias que a meu ver estariam habilitando essas
criancas a lerem tudo e qualquer coisa que acontecesse ao
seu redor. Somente assimilando as suas experiencias e
impressdes do mundo & que elas podem vir a compreendé-lo e

modifica-lo.

. "Hora do trabalho" - Quantas vezes a criancga
precisa desenhar o que o professor manda e nao aquilo que,
através de suas acoes, fol organizando em seu pensamento!
Mais uma vez, ela é impedida de representar suas vivencias

e experiéncias de mundo.

Segundo Piaget, essas sao as representacgoes dque
fazem parte do desenvolvimento mental da crianga, engquanto
esta reestrutura suas vivéncias no nivel sensorio-motor,
organizando-as no plano das 1imagens e experiencias

mentais. E quando as criangas comegam a representar alguma

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

que come¢am a simbolizar, a representar o real.

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

os trabalhos de expressdao plastica nao sao apenas as
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impressOes que a crianca deixa sobre o material; eles

caracterizam e revelam seu estagio de desenvolvimento

mental.

A observacao da "hora do trabalho" revela que as
representacdes graficas - desenho, modelagem, pintura -
realizadas pelas criancas nem sempre sao respeitadas, em
nome de uma subjetiva nocao de "belo" assumida pelo
professor. O mais grave, porém, €& gque, ao longo desses
momentos, o) professor vai fazendo representagées
preconceituosas de que a crianca "nao sabe fazer" ou "nao
é capaz de", ignorando o due ela sabe e conhece, nao.
registrando suas inumeras condicoes pessoais, resultantes
de suas interacdes fora da escola, realizadas em grande

parte num contexto social que lhe é adverso.

. "Hora do lanche" - Quantas vezes os alunos das
nyilas" lavam as mios e ficam a olhar os colegas comerem!
Quantas vezes no inicio do ano letivo, eles comem até se
sentirem mal. Quantas vezes eles sentam no refeitorio
comendo como uns "bichinhos". Lembro-me de que Madalena
Freire relatava, durante um seminario, que o professor
precisa resgatar cada momento da aula num ato pedagdgico.
Assim, mesmo ‘ha escola da periferia, por que nao agir de
modo a gque elas possam sentar-se a mesa e conversar,

cantar, contar coisas de suas vivéncias, dividir, tornar

este momento agradavel?
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I

Tudo o que observamos no cotidiano da pré-escola
que se ocupa das criancas da classe popular esta a indicar
insidioso treinamento para o conformismo, a rotina
desencantada, a auséncia da criatividade; ao mesmo tempo,
essa realidade nos desafia a acao transformadora, se
realmente assumimos a funcao de educadores. Nao se trata
de sonhar o impossivel mas de redirecionar o trabalho
educativo de modo a torna-lo um efetivo instrumento de

desenvolvimento cognitivo e moral das criancas.

Portanto, se faz necessario uma
recontextualizacdo do curriculo de pré-escola e que este.
venha ao encontro das reais necessidades da educacao

infantil.

2.1.4 - Alguns pressupostos para um novo curriculo de pré-

escola

£ necessario repensar este curriculo pré-escolar
alienante ou espontaneista, transformando-o naquele gque
atenda Aas necessidades reals das criancas. Este novo

curriculo deve ser criativo, flexivel, atendendo

individualidades e o coletivo; sera o eixo organizador da

agquisicao e da reelaboraciao do conhecimento, levando a
crianca a passar de um patamar a outro, construindo sua
aprendizagem. Este novo curriculo propora atividades que

partem do saber das criancgas compreendido pelo professor




43

através de suas "leituras" da realidade dos alunos; essas
leituras levam o professor a encontrar as respostas aos
anseios do grupo e que sao devolvidas em forma de
atividades significativas. Nesse sentido, Madalena Freire

(no seminadrio ja referido) sugere que o professor possa:

- ter um ouvir organizado,
porque sem reflexao nao se
organizam atividades e nem se
percebe o que esta por tras de
cada fala, no aspecto
significativo de cada uma, sendo
preciso 'ler' o que esta forte no
grupo;

- desenvolver de maneira
concreta o que €& significativo
para a crianga, isto é, refletir,
estudar e integrar teoria/pratica;

- ter uma rotina de cunho
pratico/tedrico de modo a torna-la

uma construcao social individual e
coletiva."

Agir no sentido apontado implica, igualmente,
reorganizar o ambiente pré-escolar, a fim de torna-lo "um

ambiente alfabetizador - de ler o munde e seus simbolos™.

Este & um ponto fundamental a ser considerado na
reconstrucao da pré-escola das criangas de classe popular.
£ sabido que criancas de classe média tém em casa um

ambiente que as faz participar, atuar, falar; em geral,

elas tém com guem conversar, interagir socialmente, ser

desafiada... Nossa crianca de periferia (que a visao do
senso comum costuma classificar como um moleque de rua)

nido possui tal ambiente, pois sequer pode sair do patio,
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ja que seus pais temem que algo nocivo lhe aconteca. Esta
crianca nao tem acesso a livros, brinquedos pedagdgicos, a
alguém que leia ou fale com ela durante seu dia-a-dia; as
vezes sua TV é o estar pendurado na janela do vizinho para
assistir o desenho preferido. Quantas vezes & "cuidada"
por seus irmdos mais velhos, que pouco ou gquase nada

interagem ou falam com ela.

O qgue a pré-escola faz com este tipo de aluno
para que nao seja "expulso" ou envelheca nas series
iniciais da escola?

"Numa sociedade como a nossa, dJque.
supoe por parte dos individuos e
das funcdes o dominio de uma seérie
de habilidades e conhecimentos
entre os guals se encontra a
leitura, a escrita, o calculo

e
alguns conhecimentos gerals - O
peso dessa exclusao e
provavelmente maior."” (Marzola,
1987)

Que preparo tem O professor para atuar com esta
crianca? Que observacgoes, registros, reflexoes e
encaminhamentos faz ele de sua pratica pedagogica? Que

teoria fundamenta e embasa seu trabalho?

Acredito na possibilidade de um esforg¢o conjunto
de pré-escola/pesquisadores da educaééo/universidade e
movimentos sociais, caminhar para garantir o carater da
praxis pedagbgica da crianga. HA que se recontextualizar a

fim de que as propostas educativas nao tratem apenas de
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questoes de desenvolvimento da crianca, mas sim

considerarem suas fases evolutivas na perspectiva de que o

aluno &€ o construtor de seu conhecimento. E importante que

nao haja ruptura entre pré-escola e primeiro grau, pois
assim se estarda respeitando o desenvolvimento infantil,
eis gque seus "saltos qualitativos", seus "conflitos
cognitivos" nao se dao 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
dimensdes, sejam elas cognitivas, psicoldgicas, culturais,

afetivas ou linguisticas ...

A experiéncia do trabalho com uma classe de pré-
escola de periferia urbana, objeto do presente relato, e
posta como contribuicdo a esta necessaria reconstrucgao do
curriculo, orientada por pressupostos tedricos que se tém
revelado promissores para promover o desenvolvimento das
criancas no ambiente escolar. 0 dominio desses
pressupostos foi fundamental para a tomada de decisao
sobre minha acao docente; por issc Jjulgo oportuno

sintetiza-lo no prdéximo capitulo.
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2 2 - Pensamento, linguagem e aprendizagem da lecto-
escrita

2.2.1 - Aquisicao dos conceitos e da linguagem na

perspectiva 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 ele, a linguagem & adquirida
sofrendo influéncias das relagoes sociais e nao
transformando o pensamento, a nao ser que este se deixe.

transformar.

Para Piaget a linguagem depende da funcao
semiética ou simbblica, ou seja, da capacidade due a
crianca adquire, por volta de 1 ano e meio-2 anos, de
distinguir os significados dos significantes, de modo que
0s primeiros possam permitir a evocacido e a representacgao
dos segundos. O autor nos diz que sem esta capacidade nao
teriamos os signos linguisticos e, portanto, nao
poderiamos construir uma linguagem verbal. Ainda segundo
Piaget, esta distincido entre significado e significante,
se & uma condicdo necessaria para. a construcao da
linguagem, nao & condicao suficiente. A construcao da
linguagem depende, também, de toda uma organizacao espago-

temporal e causal das representacoes. Sem estas

organizacdes que procedem das organizacdes em nivel das

acdes, a linguagem seria impossivel.
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E a fungao semibtica que permite & crianca
representar vivéncias e experiéncias, acgdes e situacoes
através de imagens, fantasias, previsdes e antecipagoes do
passado. Ela comega a construir significado por um
conjunto de ac¢des como o olhar, pegar, sugar, produzir
sons, embora os sons produzidos neste momento apenas

constituam uma parte do conjunto de acoOes.

A linguagem, neste momento, deixa de acompanhar o
ato em curso para reconstituir uma acao passada num comego
de representacao, como aponta Piaget:

"A palavra comeca, entao, _a
funcionar como signo, isto e, nao

mais como simples parte do ato,
mas como evocagao deste."

(Piaget, 1978, p.286)

O trabalho de Piaget, principalmente em sua obra
A formacao do simbolo na crianga, € o de desvelar, passo a
passo, as transformacdes dos esquemas sensOrio-motores em
conceitos. Para ele os primeiros esquemas verbais nao
passam de esquemas sensOrio-motores em vias de
conceptualizacdo, porque a crianca através de assimilagoes
egocéntricas faz generalizacOes a partir do seu ponto de

vista.

Por exemplo, para Bibiana (lalm), tudo que

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

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




outro momento, tcdos os homens de oculos que se
aproximavam dela eram o "Nano" (seu pail). Para ela, as

palavras funcionam como simbolo com um significado sé seu.

Piaget concebe estes primeiros esquemas verbais
como sensbrio-motores porgue conservam modos de agao
generalizaveis que se ampliam a objetos cada vez mais
numerosos; do conceito enunciam elementos caracteristicos
de comunicacdo, designados por fonemas verbais que se
colocam em relacdo com a agao de outrem e mostram um certo

desligamento em relagao a atividade.

As acOes sonoras ou palavras passam a funcionar

como indicios ou partes que anunciam a presenc¢a dela.

Esta crianca estd no periodo pré-operatorio;
portanto, faz abstragoes a partir da acao. Ela caminha na
direcao do conceito; mas, segundo o autor, aqui duas

particularidades limitam sua evolucao neste sentido. A

primeira é a de que o conceito supde uma definicao fixa de

convencdo estavel que atribui sua significagao ao signo-
verbal; melhor dizendo, o signo nao modifica diariamente o
sentido das palavras porgque as palévras sao um codigo
arbitrdrio que surgem a partir da convengao de um grupo

social, sdo um cédigo histdérica e socialmente construido.
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f esta historicidade social gque permite a

construcao de conceitos.

Para Chiarottino (1988,p.65):

"O verdadeiro conceito implica
sistemas de Cclasses, portanto,
conjunto de objetos agrupados
segundo relagoes de encaixes
hierarquicos (parte e todo) e
sistemas de relagoes particulares,
agrupados segundo sua natureza
assimétrica ou simetrica.®

A segunda particularidade € a de que as primeiras
palavras empregadas sao anteriores ao "signo" propriamente .
dito, ou melhor, aos elementos articulados entre si de uma
linguagem ja organizada. Eles permanecem intermediarios
entre o simbolo individual ou imagem imitativa e o signo

propriamente social.

No exemplo de Bibiana, as palavras conotavam, na
realidade, esquemas de agoOes complexos com relagao ao
sujeito ou objeto, estando, assim, longe de designarem
classes singulares. Estes esquemas verbais tem
caracteristicas que implicam reunido dos objetos sob uma

mesma denominacdo e dizem respeito a acao da crianga, a

uma assimilacdo direta entre elas, que nao estao

necessariamente baseadas em seus atributos objetivos.
Dizem respeito, assim, a uma assimilacao de acordo com O

ponto de vista do sujeito.
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Para Piaget a possibilidade de construir

representagoes conceituais é uma das condigdes necessarias

a aquisi¢ao da linguagem porque os conceitos implicam a

ligacao de um sistema de signos verbais organizados.

Quando a crianga toma posse desses "pré-conceitos", comeca
a usa-los em etapas como palavras-frases (holofrases),
frases de duas palavras e frases completas, como, por

exemplo:

. Nene qué (apontando para a prateleira onde esta
sua mamadeira) ;

. Papa pato nene (antecipando a rotina ao ver sua.
mae preparar o almogo);

. AbO papa nené (dizendo que acabou sua papinha

gue estava no prato).

O recitar, descrever ou o mondologo vao fazendo
parte de construgoOes verbais que fazem parte, primeiro, de
juizos de constatacdes e nao mais de juizos de acoes da
crianca. Neste momento ela nao chega & generalidade nem a
individualidade verdadeira. Segundb Piaget, ela duplica o
esquema inerente a propria ag¢ao com um esquema
representativo que o traduz numa espécie de conceito. O
seu brinquedo’ simbo6lico também se apresenta com estas
caracteristicas sem que as respectivas representacoes

constituam conceito.

No afa de se adaptar ou de atuar em determinada
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situacao social, a crianca deforma, se necessario, o real
usando pré-conceitos, ou seja, transdugoes. Piaget

caracteriza este periodo como o periodo de raciocinio

transdutivo, porque ela ainda estad presa ao aspecto

figurativo do pensamento representativo:

"O aspecto figurativo do
pensamento representativo €& tudo o
que se dirige a configuracoes como
tais, em oposicao as
transformagoes. Guiado pela
percep¢ao e sustentado pela imagem
mental, o aspecto figurativo da
representagao desempenha um papel
preponderante no pensamento prée-
operatorio da crianca de 2 a 7
anos, antes que se constituam as
operagoes logicas." (Piaget, 1983,
p. 247-8)

Para o autor, é gragas a funcao semidtica que se
completam os aspectos figurativos do processo cognitivo.
Este caracteriza as formas de cognig¢ao que, do ponto de
vista do sujeito, aparecem como "co6pia" do real gue nao se
refere ao real em si, mas ao real construido pela criancga

atraves de suas abstracdes reflexivas¥*.

Chiarottino (1988) nos chama atencao para trés

tipos de conhecimento figurativo:

"Quando Piaget fala sobre abstracao esta referindo-se ao processo de
estrutura do conhecimento da crianca, ndo na sua habilidade em usar
imagens e palavras. Ele distingue duas especies de abstracao:
'abstracao simples ou empirica' e 'abstracao reflexivamente'.
Abstracao simples é a abstracao das propriedades observaveis 'no
objeto' ou, mais amplamente, na realidade externa ...

Abstracao reflexivamente, pelo contrario, o que e abstrato nao e
observavel e a naturexa da abstracao é bem diferente ... Na abstracao
reflexivamente, a crianga cria e introduz relacoes entre objetos..."

(Kamii, 1991,p.24) : |
SETORIAL DE EDUCACAD
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- a percepgao, gque funciona exclusivamente na

presenca do objeto e por intermédio do campo sensorial;

- a 1imitacao, no sentido mais amplo (gestos,
fonacao, imitacdo grafica, desenho, etc.), que funciona na

presenca ou nao dc objeto, mas pela reproducdo motora

manifesta;

~ a imagem mental, que sO funciona na auséncia do

objeto e pela reproducao interiorizada (imitacao definida) .

O equilibrio incompleto da assimilacao e da.
acomodagao torna o sujeito capaz de representar os objetos

ou eventos ausentes, mas ainda de forma "deficitaria".

A crianca dessa fase s6 raciocina em nivel das
configuragoes, sem passar pelo sistema de transformacodes.
Falta-lhe a reversibilidade do pensamento para sustentar
as relacoes. E por isso que, por exemplo, ao espagarmos
uma fileira de fichas de igual quantidade, a crianca de
4-6 anos 1imagina que a quantidade de fichas aumenta se
deixarmos mais espago entre elas. Ela raciocina dentro de

um aspecto figurativo das representag¢Oes e nao em cima das

transformacoes.

"O aspecto operativo do pensamento
e relativo as transformacdes do
objeto, a partir da acao ate as
operacoes." (Piaget, 1973, p.72)
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O aspecto operativo é que vai caracterizar as

formas de conhecimento gue consistem em modificar o

objeto.

Os aspectos figurativos do pensamento para Piaget
derivam da imitacao, e esta garante a passagem da
inteligéncia sensdrio-motora ao pensamento representativo.
E com o aparecimento da "imitacao diferida" quea crianga
faz suas primeiras reprodugOes sem a presen¢a do modelo,
melhor dizendo, a crianga se desliga da acgao atual
imitando interiormente uma série de modelos, atingindo,
assim, os primdrdios do nivel de representacao. Nesse .
momento, a crianga passa a usar a "imitacao diferida" nao
s& em suas brincadeiras de faz~de-conta, mas, também, na
reproducdao de palavras que numa determinada situacao estao

sendo pronunciadas.

Bibiana (labm), por exemplo, depois de ver sua
prima brincando de boneca e cantando "Sapo Cururu", no
outro dia, em sua casa, em meio aos seus brinquedos, pega
sua boneca e comeca a nina-la cantando e fazendo os mesmos

gestos que a prima fazia no dia anterior.

O mesmo se pode dizer ndo.sd em relacao a

interiorizacao da palavra.

Bibiana ficou impressionada ao ver Luisa (sua

prima) de 5 meses gue chorava muito. Chegando em casa,
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pegava a boneca e nanando-a dizia: "Isinha, inhé, inhe,

nené brabo" (Luisinha, inhé, inhé, nene brabo). Porque,

além de ver a tia que consolava a prima, ouvia também o

comentario que o bebé estava brabo.

A crianca reproduz, dessa maneira, o som apoiada
apenas em sua recordacao. A imagem sonora da palavra e
resultado interiorizado e sua aprendizagem dar-se-a pela
apropriacao de um novo objeto de conhecimento, isto e, de
uma aprendizagem gque partira do equilibrio constante e

variavel que garantird a conservacao dos conceitos.

Ela reproduz também gestos e movimentos baseada
apenas na imagem mental do modelo, que é o produto da
interiorizacdo da propria imitacao. Esta imagem mental,
gque € o prolongamento das acomodacdes interiores, interveém
nas atividades das criancas, tanto em nivel de suas
brincadeiras, quanto em nivel de conceptualizacao. E em
funcao dela que os dados atuais podem ser assimilados a
objetos nao percebidos e simplesmente evocados. Estas
assimilagoes representativas gradualmente vao se
descentrando e, como Jja vimos anteriormente, O que no
inicio sio pré-conceitos e transdugdes vao se descentrando
e tornando-se assimilacdes reversiveis entre objetos que
levam & formacdo de classes reais e ao raciocinio indutivo

ou dedutivo.

Na linguagem ela trabalha com um excesso de
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ligag¢oes implicitas entre os significados parciais do
real, resultando numa verbalizac¢ao incompreensivel, quando
diz: "A lua nao cai, ela tem luz, ela segura no céu". Para
ela, os fenomenos nao sao combinados em funcdo de uma
adequacao ao real, mas sao fundidos num bloco Gnico de

.idéias. Ela esta centrada apenas em seu ponto de vista.

Por outra, a justaposigao na linguagem consiste
na ausencia de ligagdes explicitas, ou melhor, de
preposicoes e conjungdes. A crianca tende a colocar as
palavras uma apbs a outra, em vez de hierarquiza-las:
"Mamae, pau, pau; nené, dodoi". Neste caso, a acomodacao
predomina sobre a assimila¢ao, pois as ag¢oOes, na medida
gque chegam a consciéncia, adequando-se ao real, deixam de
ser combinadas com as outras, que permanecem
inconscientes. £ uma linguagem egocéntrica, gque expressa
contetdos do pensamento, sem organizacao. Isto ocorre mais
em fungao das necessidades imediatas da crianga do que em
funcao de uma comunicacao social. Esta centracao
irreversivel que caracteriza as primeiras representacgoes
que conduzem ao conceito, se exprimem socialmente por um
egocentrismo do pensamento, visto que nao se pode

constituir uma no¢ao comum, nem ser plenamente

comunicavel, um conceito centrado em h elementos tipicos,

correspondente as experiéncias vividas e simbolizadas por

uma imagem.

Para a crianca, as palavras, embora ainda naoc
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articuladas nem estabelecidas na sua fixidez convencional,

traduzem o esforg¢o de um uso comum.

O processo de organizacao conceptual supSe tanto

coordenacdoes internas, como crescente submissao aos termos
comuns, ou melhor, as normas de verdades coletivas e

inter-individuais.

Para Montoya (1987,p.165):

"Num conceito verdadeiro, além de
acomodacao aos dados perceptivos
imediatos exige-se uma dupla
acomodacgao suplementar: 1) a todos.
os dados a que ele se refere fora
do campo perceptivo atual ou do
campo das antecipagoes e
reconstituigoes proprias que
interessam apenas a acao em Curso;
2) ao pensamento e as experiéncias
particulares dos outros. De outro
lado, além da assimilacao dos
dados perceptivos e motores o
conceito tem de assimilar: a)
todos o©os outros conceitos em
sistemas de conjuntos coerentes
(classificacao e seriacao); b) os
conceitos correspondentes alheios.
Tais extensoes, tanto da
acomodacdao (isto &, aplicagbes as
experiéncias) como das
assimilacoes (ou julgamento) ,
necessarias as quatro condigoes da
passagem da inteligencia
conceptual, supoe equilibrio
permanente entre os processos
acomodadores e assimiladores."

De acordo com estes estudos, observamos dJue este
equilibrio constante e mével garante a conservacao dos

conceitos e dos Jjuizos, e regula ao mesmo tempo as
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interacdes e correspondéncia das operagdes entre oOs
individuos, isto &, a crianca comeca centrada na prdpria
atividade (egocentrismo do pensamento) para descentrar-se,
no final deste periodo do desenvolvimento, ou seja, para
atingir a socializacdo do pensamento. O pensamento
conceptual &, entdo, transformado pela natureza coletiva,

tornando-se capaz de comprovar e investigar a verdade.

Para Piaget (apud Montoya, 1987, p.168):

"E em funcao da cooperagdo com
outrem gque o espirito chega a
juizos comprovativos, implicando a
compreensao numa apresentacao ou -
num intercambio e nao tendo, em si
mesma, qualquer significado para a
atividade individual. Que o
pensamento conceptual seja
radical, a interdependéncia de
busca da verdade e da socializacao
parece-nos, em qualquer dos dois
casos, inegavel."

Assim sendo, o pensamento conceptual e

socializado nao se da imediatamente com a representacao ou
vida social: ele necessitara da coordenacdo das acodes
"reversiveis" e da "cooperacao", isto &, da operacao entre

os individuos.

Segundo Piaget, & sO com o pensamento operatorio
que a assimilac2o se torna completamente reversivel. A
acomodacao esta neste momento generalizada cessando,

assim, de transduzir-se em imagens. Um equilibrio estavel
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entre dois processos supOe que © pensamento nao se prende
apenas a estados estaticos, mas as proprias transformagoes
e que gragas a reversibilidade pode encontrar estados
anteriores e assegurar a existencia de constancias

indeformaveis, como ressalta Chiarottino (1988,p.75):

"B este equilibrio movel e
reversivel que assegura a
conservacao dos conceitos e dos
juizos e que regula tanto as
correspondencias das operacoes
entre individuos (troca social de
pensamento) quanto o sistema
conceitual anterior a cada um."

Piaget, em seu trabalho, mostra que nosso modo de
organizar o real estruturado e percebido pelas acées.
obriga, também, a linguagem a se organizar. A linguagem
repousa, entao, sobre esquemas cujas coordenagoes implicam
uma logica de classes e relagdes. Mas esta "logica das
acdes" nao aparece nas falas iniciais do primeiro ano de
vida. Ela esta implicita no comportamento da crianga que
nio chega a tomar consciéncia da mesma. SO mais tarde a
crianca interiorizara essas acbes e as representara, isto
&, fara sua tomada de consciéncia e podera, assim,

verbalizar sobre elas.

A representacao &, pois, a condicao para a

compreensdo; para a crianca é necessario um caminho

"ereodos" no sentido da conguista das operacoes, a fim de
que ela cheqgue ao verdadeiro conceito, ao raciocinio e as

predig¢oes logicas.
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2.2.2 -~ A escrita e as representacbes nas relagbes de

cooperacgao

Na secao anterior procurou-se evidenciar que
Piaget chamou a aten¢do para a relacio entre a organizacgao
do real e a da linguagem. Em sua interacdo com o meio, o
sujeito caminha necessariamente em busca de um equilibrio
progressivo no qual cada patamar de conhecimento se

integra ao precedente por abstracdes reflexivas.

No caso da 1lingua escrita, Ferréiro (1979)
destaca que a crianga primeiro resolve dificeis problemas
conceituais para depois chegar a compreender quais as
caracteristicas da lingua que a escrita alfabética

representa.

Nesta perspectiva, atribui-se as influéncias do
meio um papel significativo e preponderante, enquanto
provocadoras ou inibidoras da acao do sujeito em funcao da
vivencia ou nao de conflitos cognitivos que impulsioneﬁ a

busca de novos reequilibrios possiveis.

Essas consideragdes nos levam a compreensao de
que, ao contrario do que vem ocorrendo, a educacao
pré-escolar deveria estar orientada pela constatacao

explicitada pela psicogénese da lingua escrita, qual seja,

o reconhecimento de que a crianga elabora hipbOteses acerca

da construg¢ao da lecto-escrita a partir de trocas com o
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meio e de superacoes de "conflitos cognitivos"* que se

instauram na dinamica das interacbes pessoais.

A tarefa do professor pré-escolar deveria ser a
de criar atividades representativas e significativas gque
solicitassem, desafiassem e encorajassem a crianca a
pensar por si mesma, em todos os tipos de atividades
referidas a instancias reais e naturais de usos da
linguagem. Isto implicaria nao esperar obter das criancas

respostas e solucgOes "corretas" aos problemas e desafios

"vivenciados"** .

As respostas asseguradas pela 1liberdade de

experienciar, descobrir, questionar, me smo "errando
construtivamente"**¥%, poderao levar as criangas a
verdadeira conquista da autonomia intelectual. A tOnica é
aceitar que ha sempre um motivo sustentando o "erro" da

crianca. Este nao ocorre por acaso ou por falta de

Conflitos cognitivos ocorrem quando "a presenca de um objeto (no
sentido amplo do objeto de conhecimento) nao assimilavel forca o
sujeito a modificar seus esquemas assimiladores, ou seja, a
realizar um esforgo de acomodacao que tende a incorporar o que
resulta inassimilavel (e que constitui, tecnicamente, uma
perturbacao)" (Ferreiro,1985,p.31).

Vivenciados - "acao sobre o objeto do conhecimento para que este
objeto seja imerso em um sistema de relacoes'" (Chiarottino,1988,

p-.3).

*%%*Erros construtivos - ''sao respostas que se separam das respostas
corretas mas que, longe de impedir alcancar estas ultimas,
pareceriam permitir os acertos posteriores'" (Ferreiro,1985,p.23).
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atencao, ou porque o meio nao lhe ensinou algo. Portanto,
0s educadores deveriam estar mais atentos a estes "erros",
pois a partir deles se podera criar atividades
desafiadoras, que levam a crianca a dar-se conta de suas
"incoeréncias" ou "contradigoes" e possibilitem o
estabelecimento de abstragoes reflexivas que a levarao a
construir progressivamente 16gicas semelhantes Aas do

adulto frente a escrita alfabética.

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

"0 objetivo = da educagao
intelectual nao e saber repetir ou.
conservar as verdades acabadas,
pois uma verdade que & reproduzida
nao passa de uma semi-verdade; é
aprender por si proprio a
conquista do verdadeiro, correndo
o risco de dispensar tempo nisso e
de passar por todos os tipos de
rodeios que uma atividade real
pressupoe. ”

Quando observamos a sala de pré-escola,
percebemos que ha uma disparidade grande entre a atividade

das criangas e a interpretagao que delas faz a professora.

Em relacao a também chamada "“alfabetizacao

precoce" estapeleceu-se nos Ultimos anos uma polémica

tedrica que se reflete nos sistemas educacionais.

Ferreiro ressalta que se deve dar as criangas condigoes
que lhes permitam aprender, significando isso que se deve
repensar as condi¢des de funcionamento da pré-escola, de

modo a converté-la em um "ambiente alfabetizador".
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A autora se apdia na concepgao de que existem
duas formas de se entender a escrita. De acordo com o modo
de concebé-la, as conseqléncias pedagogicas se modificam
radicalmente. Ela pode ser considerada como uma
representacao da linguagem (nem os elementos e nem as
relacdes estao pré-determinados), ou como um codigo de
transcrigcao grafica das unidades sonoras, onde sua
aprendizagem se resume apenas ao conhecimento de letras e
sons que elas representam. Para esta concepgao de
aprendizagem da escrita a crianca e reduzida, como diz

Ferreiro (1985,p.40):

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

Nesta idéia subjaz a concepcao de que a crianga

chega a escola como uma tabula rasa que deve ser
preenchida com uma série de informagdes organizadas.
Também sob este ponto de vista enuncia-se que a crianga
vai & sala de aula (escola) para receber (via percepgao)
(o]} conhecimentos prontos e prée—-determinados pelo
professor. Para tanto, bastara que este professor "de uma
poa aula". Se o aluno for incapaz de reproduzir com
exatiddo os conhecimentos veiculados, significa que nao
aprendeu. Esta concepgao deriva da téoria empirista do
conhecimento que concebe a crianga cOmoO um ser passivo
frente ao meio ambiente, alguém que recebe conhecimento

via percepgao (sentidos). Neste caso de transcrigao de um
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codigo, Ferreiro nos diz que tanto os elementos como
as relacdes Jja estao pré-determinados; o novo codigo
nido faz sendo encontrar uma representacao diferente para
0os mesmos elementos e as mesmas relacoes. Nesta
perspectiva, sua aprendizagem & concebida, como ja

dissemos, como a aquisicdo de uma técnica.

Em geral, o professor da pré-escola que tem esta
concep¢ao da aprendizagem da lecto-escrita subtrai da sua
sala de aula a palavra escrita, o material grafico de
leitura, o texto ... Isto contribui para diminuir as
possibilidades das criancas realizarem "espontaneamente" .
seus "atos de leitura". Essa leitura espontanea nao
resulta do espontaneismo ao .qual ficaria entregue a
crianca pela decisao do professor. Nessa outra concepgao,
ela é produzida pelas vivéncias de problemas que permitam
as criangcas opinar 1livremente, questionar, discutir,
trocar idéias e pontos de vista com o professor e com Os
colegas, fazer comparagoes, exclusoes, descobertas,
ordenacdes de categorias e formulagdes de hipoteses

acerca da lecto-escrita.

E importante gque o professor pré-escolar tenha

consciéncia que esta construgao espontanea de atos de

leitura pela crianca significa formas diferentes de
leitura e gue, mesmo as criancas de classes desfavorecidas
economicamente, vivem imersas numa cultura letrada, ainda
que seus pais, ou os adultos que as rodeiam, sejam em

geral analfabetos.
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Os "outdoors", as placas indicadoras da cidade
para se orientar, a bula do remédio, o calendario, a lista
de precos do armazém, o Jjornal, o livro didatico dos
irmaos... sao exemplos da presenga constante da escrita no

ambiente cotidiano.

Tal constatacao leva a aceitar a hipotese de
Ferreiro, de que até para as criancas das classes
populares a escrita & um objeto social de atencao e de

reflexao intelectual.

Também se admite que a crianca, desde muito cedo, .
interpreta os atos vivenciados atraves de observacoes dos
comportamentos dos adultos que a rodeiam. Assim, ela imita
gestos a partir do modelo adulto quando olha os desenhos,

segura o livro, "1l&" com entonacao seu "gibi", etc.

Esta imitacdo espontanea e diferida nao & copia
passiva do real, mas uma tentativa de compreender o modelo

imitado.

0 professor precisa entender de que maneira tais
atos sao interpretados pela crianga para apresentar-lhe,
como sugere Piaget, materiais, situagles e ocasioes que

lhe permitam progredir; se confrontarem com situacoes que

lhes tragam novos conflitos gque se encadeiam aos

anteriores.
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Estes sao momentos importantes para que ela
descubra gque existem "marcas", "sinais" gue tem uma
atividade especifica, ou seja, sao simbolos que significam
algo desde que usados em outra atividade especifica que é

O escrever.

No caso da criacgao de um sistema de
representacao, nem os elementos nem as relagoes estao
pré-determinados. Assim como a invencao do sistema de
escrita foi um processo historico de construgao de um
sistema de representacdao, a construgao do sistema de
representacao da linguagem ou do numero pela crianga
também nao estd pré-determinada. Se concebida como um
sistema de representacdo, a aprendizagem dar-se-a pela
apropriacao de um novo objeto de conhecimento, ou melhor,
de uma aprendizagem que partira do equilibrio constante e
variavel que garantird a conservacao dos conceitos, como
ja discutido anteriormente. Nas pesquisas desenvolvidas
por Ferreiro sobre a construcao da escrita pela crianca,
foi constatado que esta, ao aprender a escrever, reinventa
o sistema convencional de escrita. Isto nao quer dizer que
a crianca reinventa as letras, mas sim que, para utilizar

o0 sistema de escrita, ela precisa compreender seu processo

de construcgao e suas regras de producao.




66

2.2.2.1 - Revisitando as origens da escrita e algumas

explicagoes lingliisticas

Ao tentarmos correlacionar "historicamente" o
desenvolvimento da escrita no tempo com a concepgao desta
pela crianga, poderemos encontrar respaldo em Kato
(1988,p.60), que afirma:

"Embora a origem da escrita esteja
envolta numa serie de lendas,
atualmente os lingliistas concordam
que a escrita desenvolveu-se
gradativamente do pictograma para
o ideograma e deste para o
fonograma; ou entao, do pictograma
para o fonograma diretamente.”

O pictograma, segundo estudos realizados, nao
apresenta num primeiro momento uma relacao direta com a
fala, mas direciona-se para a representacao da fala num

momento posterior. Portanto, a fala passaria a representar

as idéias e a escrita representaria a fala.

Ao observarmos os desenhos dos homens primitivos,
podemos verificar que o mesmo tinha a funcao de expressar
visualmente suas idéias, enquanto a fala seria sua

expressao auditiva.

Segundo Gelb (apud Kato,1986,§.13), a necessidade

individual de se expressar e de se comunicar €& algo
inerente ao homem. Estas duas necessidades se relacionam

de tal forma que o0 homem se expressa comunicando, ou que a
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base de sua comunicacao & sua expressao individual. Assim,

com o passar do tempo, a expressao visual desenvolveu-se

atraves do desenho como arte e do sistema pictografico

como comunicacao.

Para compreendermos melhor os diversos sistemas
de representacao da escrita, nos basearemos nos estudos de
Gelb, citados por Kato, os qualis poderemos resumir da

seguinte maneira:

1. Inexisténcia da escrita
2. Precursores da escrita: fase semasiografica
2.1 - Sistema pictografico
2.2 - Recursos de identifica¢ao mnemonica
3. Escrita plena: fase fonografica
Lexical-silabica
Silabica

Alfabética

O logograma (ou ideograma, como sao mais
conhecidos) resulta de uma etapa lexical-silabica que
surge mais ou menos em 3100 a.C., com o sistema
pictografico, em que as formas sao resultados de uma
estilizacao e convencionalizacdo. No inicio, a estilizacdo
consistiu em retificar as linhas arredondadas do

pictograma num primeiro momento chamadas de "letras de

formas".
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Os sistemas pictograficos que se desenvolveram em
escrita logografico-silabica sao: o sumério (escrita
cuneiforme), o egipcio, o hitita (hierdglifos) e o chinés.

O sumério, com seus tragcos em forma de cunha, & resultado

de estilizacac dos pictogramas. A palavra estrela, por

exemplo, era assim representada:

Alguns estudos apontam que a escrita cuneiforme
surge no ambito econdmico e depois conquista outros, como

o notorial, o juridico e posteriormente o histodrico.

Estudos indicam que a fonetizagao direta do
pictograma se deu com os hieroglifos, pois a preocupacao
estética dos egipcios se fez refletir em seus hierdglifos

e em suas escrituras de tipo artistico.

Jean Sainte Fare Garnot (apud Teberosky, 1989,
p.21) afirma que os hierdglifos sao, ao mesmo tempo,

signos e imagens dotados de vida:

"A escrita egipcia & a de um povo
artista. E desnecessario dizer que
os hierdoglifos eram 1lidos por
apenas uma minoria. Mas tudo leva
a crer que, ainda assim, os
iletrados eram sensiveis a
qualidade e ao encanto de uma
escrita tao bonita, tao decorativa
(...). A aprendizagem e o0 manejo
desses signos exigia um esforcgo
duplo de meméria e de reflexao
(...)." (Teberosky,1989,p.22)
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Vamos encontrar, portanto, na escrita egipcia, a

base da escrita alfabética.

Um dos caminhos encontrados pelo homem para
representar a palavra ou para descobrir a escrita silabica

foi através do sistema rébus, que é a representacio da

palavra ou silaba por pictogramas, utilizando-se apenas os

sons dos nomes dos objetos representados. Assim, juntando

0 pictograma (:)com 0 pictograma.gig ' se comporia a

palavra caravela. Para tal, estaremos usando apenas as

propriedades fonéticas e nao as semanticas.

Nos nossos dias, uma das escritas que ainda
mantém o sistema siladbico & o japonés, que na verdade tem
dois sistemas: o hiragana, para flexdes, e o katanana,
para os empréstimos. Os radicais das palavras ficam por

.conta dos ideogramas de origem chinesa.

Baseados no silabario fenicio (24 simbolos
constituidos apenas por consoantes e semiconsoantes), oOs
gregos criaram a escrita. Passou-se, assim, da escrita
silabica para a escrita alfabética, onde, pela adaptacao
de alguns simbolos, foram representados sons individuais -
consoantes e vogais. Segundo Gelb,. nenhuma inovagao
significativa ocorreu na historia da escrita porque,
embora haja inUmeras variaedades de alfabetos no mundo,

todos ainda usam os mesmos principios estabelecidos pela

escrita grega. E a partir dal que o homem comega a usar um
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simbolo para cada som, passando, portanto, a operar
cognitivamente com o seu conhecimento na organizacao

fonologica de sua lingua.

Servimo-nos deste resgate histdérico para tentar
correlacionar a filogenese da lingua escrita, com a
ontogénese da escrita na crianca. Acreditamos, a partir de
estudos feitos, que a crianga nao & ignorante com respeito
a linguagem que se escreve. Como afirma Vigotsky (apud
Kato, 1989), "ela pode desenhar nao apenas coisas, mas

também a propria fala".

2.2.3 - Relacdao: historico da escrita e concepgao da

crianca sobre a escrita

Ao estudar e} desenvolvimento historico da
escrita, percebemos que a mesma revela a concep¢ao que O
homem tem de si proprio e do mundo. Esta compreensao pode
ajudar-nos a esclarecer aspectos da concepgao gque a

crianca tem sobre a escrita.

Kato (1985,p.5) afirma que:

"O c¢aminho gue o homem percorreu
em sua historia para descobrir a
escrita reflete-se de forma
impressionante nas concepg¢oes da
crianca ao adquirir a escrita.
Nesse -sentido, a crianca parece
estar 'bioprogramada’ para
percorrer em sua vida o mesmo
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caminho  percorrido pelos seus
ancestrais através do tempo, sendo
a existencia das etapas desse
percurso dependente  também da
existencia de estimulos
ambientais."

Para scyguilrmos esta corrclacao nos bascaremos nos
estudos realizados por Ferreiro e colaboradores (1982),
que nos dizem que a crianca durante o periodo de contato
com os sinais graficos passa por estagios evolutivos que
sao caracterizados em quadro grandes niveis: pré-silabico,

silabico, silabico-alfabético e alfabetico.

No nivel pré-silabico encontram-se escritas que

nao apresentam nenhum tipo de correspondencia sonora, isto
€, que nao fazem a correspondencia grafia e som. Ao
sujeito apenas interessam consideragoes como o tipo de
grafismo (primitivo ou convencional) ou a gquantidade de
grafismo. Entretanto, podem aparecer tentativas de
correspondencia entre a escrita e as propriedades do

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

Ferreiro subdivide este nivel em: grafismo
primitivo, escrita unigrafica, escrita sem controle de
gquantidade, escrita fixa, escrita diferenciada e escrita

diferenciada com valor sonoro inicial.

O nivel silabico se evidencia quando a criancga

compreende gque as diferenciacoes das representagoes
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escritas se relacionam com as diferengas na pauta sonora

das palavras.

Neste nivel, a «crianca procura efetuar uma
correspondéncia entre grafia e silaba, geralmente uma
grafia para cada silaba. Podera ocorrer, também, da
criangca associar o som com a letra convencional. Por
exemplo, bola podera ser escrito bl ou oa, optando, assim,

por associar cada silaba ou a consoante ou a sua vogal.

Porém, a tentativa de fazer corresponder uma
grafia para cada silaba nem sempre se ajusta ao critério.
de quantidade minima de grafias, elaborado pela criancga
antes de chegar a esse nivel. Geralmente, ela estabelece
em torno de trés grafias para que uma palavra "possa ser
lida" ou para que "diga algo". Ela entrara, portanto, em
conflito ao escrever palavras monossilabicas ou
dissilabicas porque ja& nao aceita uma ou duas grafias como

suficientes para significar uma palavra.

Caracterizando o nivel silabico-alfabético, a
autora aponta gque neste estagio coexistem duas formas de
fazer corresponder o som e a grafia: a silabica e a

1

alfabética.

Esta é uma classificagao hibrida, porque as
grafias representam silabas e outros fonemas. E o passo

intermediario entre os dois sistemas de escrita.
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Cada grafia corresponde a um som e se inicia, a
partir dai, a analise fonética, onde a crianca busca
solucionar dois tipos de conflito: o conflito entre
hipoteses sildbicas e a exigéncia de quantidade minima de
grafia, e o conflito entre as formas graficas propostas

pelo meio e a leitura das mesmas com base na hipdtese

sildbica.

A teoria construtivista nesse momento nos da um
respaldo 1importante porque nos permite interpretar a
escrita da crianca desta fase como incorporacao de grafia
em direcao a escrita alfabética, ao invés de classifica-la

como um caso patologico por omissao de letras.

No nivel alfabético, a escrita €& organizada com
base na correspondencia entre fonemas e grafias. As letras
se diferenciam a partir da analise fonética, e, por isso,
nesse momento, compreende-se que as silabas tenham uma,
duas, trés ou mais letras. Porém, isto nao quer dizer que
todas as dificuldades na construcao desta representagao
estejam superadas. Falta-lhe ainda resolver os problemas
de ortografia das palavras e de separagao entre oragées,‘

pois, quando as criancas escrevem, nao deixam espagos

entre as palabras ou fazem cortes que nao correspondem as

separagoes convencionais da escrita.

Acredito que a sintese dos niveis propostos por
Ferreiro quanto a trajetoria do processo percorrido pelas

criangas na construgao da escrita é muito pertinente por
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mostrar a relagao entre o) todo e as partes no
desenvolvimento da lecto~escrita, na assimilacao de

informagoes que provém do meio no inicio da alfabetizacio

e na "logica" inerente & distingdo que a crianca faz entre

0 que esta escrito e o que se pode ler.

2.2.4 - Os procedimentos da escola asseguram

desenvolvimento da lecto-escrita?

ApOs essa breve incursao pelas origens da escrita
humana e as explicac¢Oes linguisticas sobre o processo de.
aquisicgao da escrita, voltemos a escola e seus

procedimentos a fim de assegurarmos tal processo.

A crianga €& aqui percebida como um sujeito que
constrdi seu conhecimento em interagao com o seu meio; a
funcao do professor &, pois, a de desafia-la e
incentiva-la a descobrir a lingua escrita, a fim de que
ela ©possa apropriar-se cada vez mais do saber e,
construindo novos conhecimentos, atingir estagios mais

avancados.

0 qué algumas pesquisas realizadas com criancgas
de classes populares defendem & a idéia de que a
aprendizagem da lecto-escrita devera coincidir com o
inicio do ensino formal e, por isso, s6 tera inicio na

primeira série. Esta idéia, inclusive, apareceu bem clara
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no depoimento inicial da professora pré-escolar com quem

trabalhei, quando dizia gque este trabalho era "conteudo"

da 12 serie e nao competia a pre-escola inicia-lo.

Contudo, os estudos sobre a aquisigao da lecto-escrita

demonstram que a criangca nao espera pela escola para

comecar a aprender. Ferreiro (1985,p.17) fala:
"Se pensarmos que as criancas sao
seres que ignoram que devam pedir
permissao para comecgar a aprender,
talvez comecemos a aceitar que
podem saber, embora nao tenha sido
dada a elas autorizacgao
institucional para tanto. Saber
algo a respeito de certo objeto
nao quer dizer, necessariamente,
saber algo socialmente aceito como.
'conhecimento'. 'Saber' quer dizer
ter construido alguma concepgao
que explica certo conjunto de

fenoOmenos ou objetos da
realidade."”

A partir das observacgoes e entrevistas realizadas
com as criancgas, constatei que esta aprendizagem depende,
também, da relacdo sujeito/meio fisico e social, e nunca
de um s6 aspecto; também confirmei que, para as criangas
que ndo tiveram em seu convivio adultos alfabetizados, a
pré-escola deveria permitir o acesso a essas informagoes
basicas, a um ambiente alfabetizador, através do qual esta

aprendizagem adquiriria, portanto, um sentido social.

No cotidiano da escola, porém, a negacao de um
ambiente alfabetizador e da vivéncia de atos de leitura
pode ser verificada, inclusive, quando se analisa

"planejamentos" anuais ou "diarios de classe" das
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professoras. O programa de linguagem na pré?escola
reduz-se a: ‘"escutar historias infantis de sua faixa
etaria, aprender letras e cangdes 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 "exercicios grafomotores ou de prontidao", que
sao considerados pelo professor como pré-requisito para a

aprendizagem da escrita.

Exemplos nos sao dados todos os anos quando as
criancas da pré-escola chegam no primeiro dia de aula com
pasta, caderno e 1lapis nos dizendo dque vieram para a
escola para aprernder a ler e escrever. E nos, professores
da pré-escola, o que fazemos? Obstaculizamos tais
aprendizagens porque daremos prioridade a aprendizagem dos

"pré-requisitos" da escrita.

Lilian Silva e outros (1986,p.31-2) nos dizem qué
tais exercicios grafomotores ndo sao pré-requisitos da
escrita e sim os pré-requisitos“da técnica da escrita e
que a escrita s6 tem um sentido: o aprender a ler e
escrever, lendo e escrevendo, compreendendo seus valores,

e nao o fazer pelo fazer de uma pratica pela pratica. E o

fazer e comprender através da reflexao da pratica vivida em

sala de aula ou em seu cotidiano.
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A selegao de "conteudos" ou programa habitual,
determinada arbitrariamente pelo professor, & um exemplo
claro de "educagao bancaria" de que nos fala Freire.
Nesta, o aluno nao recria, nao modifica, nao constroi a
aprendizagem de lingua porque limita-se a repetir e imitar
a professora, nao usando, por exemplo, os jogos de sons e

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

Tal educacao nao vé o aluno da pré-escola como
aquele que, ao desenvolver sua linguagem, esta construindo
sua alfabetizacao. Para o) professor "bancario",
alfabetizar se reduz ao "ensino" de leitura e de palavra..
Contrariamente a essa visdo empobrecida de alfabetizacao,
concordamos com Madalena Freire (1983,p.69) gquando nos
fala gque o processo formal da leitura e escrita nao se

inicia s6 na l2 série,

... porque o ato de ler nao se
reduz ao processo de leitura da
palavra. A leitura da palavra € um
momento fundamental neste
processo. Mas, a crianca ja faz
varias leituras do mundo dque a
rodeia antes do inicio da leitura
da palavra."

£ através de indicios de representacdao simbolica

que a crianca "escreve" o que ja le do mundo que busca

conhecer. E pela leitura dos simbolos gque mais tarde chega

a leitura do "signo - da palavra".

Trata-se de uma relacao dinamica, repleta de
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implicac¢des quase sempre desconsideradas pelo professor.
Se as considerasse, estaria de acordo com a concepcao de
que a linguagem oral e escrita se relacionam com a
vivéncia e experiéncia de cada aluno e do grupo como um
todo. O professor ignora, na maioria das vezes, que a
crianca esta se "alfabetizando" quando "1l&é" o mundo e
descobre, por exemplo, que Pedro & maior que Jodo, que a
gata da de mamar ao filhote, que seu desenho esta
diferente do que fez no primeiro dia de aula ... O
"estar-se-alfabetizando" esta imbricado em todas as
relacoes feitas pela crianga. A professora também ndo leva
em conta gque o processo alfabetizador esta igualmente
presente na masica, na expressao grafica, no cartaz na
rua, na imitacao, no jogo corporal, no desenho, na
palavra, no jogo simbolico, ou seja, em tudo que faz parte
do cotidiano dentro e fora da escola; desconhece,

portanto, que esta aprendizagem nao devera ocorrer apenas

na 128 série.

Considerando a realidade de vida das criancas de

classe popular, torna-se cada vez mais evidente ser funcao

do professor ajudar agqueles qhe chegam a pré-escola a

construirem conhecimento acerca da lingua escrita.

Isso combina com o gque o professor Fernando

Becker afirma:

"S6 se ensina efetivamente para
pessoas concretas, pessoas dque tem
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todo um complexo de experiéncias
fazendo parte de sua historia
social, psiquica, intelectual.
Pessoas que ja vém para a sala de
aula, como nos ensina Piaget,
trazendo uma logica construida na
sua acgao. Esta logica determina a
aprendizagem a tal ponto que o
professor deve conhecé-1la e
conhecer o processo de sua génese
e de seu desenvolvimento; nao sé
para ter exito no seu ensino, mas
para evitar prejudicar seus
alunos: o ensino que nao educa é
prejudicial." (Zero Hora, julho 1990)

Logo, no que diz respeito a aprendizagem da
leéto—escrita, nos, professores pré—escolares; deveremos
saber como se da esta aquisicdo pela crianca. Ou a escrita
€ para nds um conjunto de marcas'gréficas gue nos mostram
a qualidade do trago, a distribuicdo espacial das formas,
a orientacao (da esquerda para direita -~ de cima para
baixo), a orientacao dos caracteres individuais (inversao,
rotacdo...) que se desvelam através de intercambios
sociais; ou concebemos que sua reconstituicgio enguanto

sistema é parte necessiria de um processo de apropriacao,

ou seja, que este processo construtivo tem a ver com o que

se quis representar e os meios utilizados para criar
diferenciagoes entre represéntagées. Nesta segunda
hipotese, aceita-se que a criancga trabalha cognitivamente,
isto e, procura compreender desde muito cedo as
informagoes sobre a escrita, as quais sao obtidas em atos
sociais dos quais fazem parte o ler e o escrever. Aceita—
se, também, que estas informagées‘ existem numa reae

complexa de relagoes sociais, como diz Goodman (apud

Ferreiro, 1987, p.14):




"A  escrita, de modo similar a
lingua oral, e uma invencao
social."

2.2.5 — Conhecimento e construcao da autonomia

Enquanto invencao social, a 1linguagem oral e
escrita sao conhecimentos historicamente construidos e,
portanto, estreitamente vinculados aos aspectos éticos da

vida social dos homens. Esta vinculacao foi apontada por

Piaget que, em seus estudos, interessou-se pela questdo da

génese do desenvolvimento moral da crianga, mais.
especificamente, pelo juizo moral. Assim se expressa ele

(1977,p.8) :

"Em certo sentido, a moral
infantil nos ajuda a compreender a
moral do homem. Portanto, para
formarmos homens, nao ha nada mais
Util do que aprendermos a conhecer
as leis desta formacao."

Sua preocupagao com ©o juizo moral da crianga
estabelece, pois, uma estreita relacgao entre o)
desenvolvimento da <conservacao e da reversibilidade
operatoria completa com o desenvolvimento do julgamento

moral. Em sinfese, sua obra (1971,p.40).defende que:

"... a aquisicao e a pratica de
regras do jogo responde a leis
muito simples e muito naturais
cujas etapas podem definir-se da
seguinte maneira:

1. simples regularidades
individuais;

2. imitacao dos maiores com




egocentrismo;

3. cooperacao;

4. interesse pelas regras em
mesmo. "

Este julgamento moral se relaciona, portanto, ao
senso do dever cuja génese da origem a duas formas de

respeito as regras e normas: a heteronomia e a autonomia.

Enquanto heteronomas, as criancas dependem das
decisoOes dos adultos sobre como devem se conduzir. O certo
ou errado ainda dependem daquilo que o adulto afirma como
melhor ou pior. Por ainda estarem construindo sua logica
das relagdes de pensamento, ndo conseguem raciocinar eﬁ
funcao das causas, das intencOes boas ou mas que guiam os
atos e, sim, dos seus efeitos aparentes. E assim que ao

ver o colega quebrar varios potes de témpera guando

ajudava a professora a guarda-los na prateleira, os

colegas o julgaram "pior" do que o fato de um outro colega
guebrar um pote ao resolver pega-lo, desobedecendo a
resolucao do grupo de nao usa-lo naquela atividade. Para a
crianga, quebrar varios potes de témpera ajudando é pior
do que quebrar apenas um; porque varios sao muitos potes,

e a professora vai ficar muito braba.

L}

A crianca ndo analisa a relacao causa-efeito, ou
seja, a intencionalidade dos atos (quebrar sem querer
quando estava ajudando e quebrar em consequéncia de uma

desobediéncia a atividade proposta pelo grupo) .
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E por obediéncia ao adulto que a maioria das

criancas aprende as regras sociais e morais. O respeito

gque tem pelo adulto é unilateral e origina-se do
sentimento de afeto simultdneo ao medo das reagoes
autoritarias qﬁe os adultos possam ter diante de suas
"desobediéncias". Como aponta Piaget, a obediéncia nao
favorece o desenvolvimento da crianca e sua adaptagao ao
meio. Normalmente a crianca reage as pressoes que este
meio exerce sobre ela deixando-se dominar por elas. Se,
pelo contrario, regular seu comportamento de maneira
voluntaria, sem pressao coercitiva, partilhara seus
brinquedos, seus materiais, dira a verdade ou mantera suas.
promessas porque quer etabelecer com o outro uma relacgao
de confianca matua que vai além do beneficio de nao
receber castigo. Quando isto acontece, ela constroi sua
propria regra moral, em lugar de simplesmente

"interiorizar" uma regra adulta estabelecida.

Piaget cré que o desenvolvimento moral &, também,
um processo interior de construcao e que as relagoes de
constrangimento (controle exterior) nao favorecem o
desenvolvimento moral, porque impedem o desenvolvimento
da autonomia (controle interno). As regras exteriores so
se tornarao fegras para a crianca a medida que ela as
adapta e as constrdi em total liberdade. Esta construcgao
de regras dar-se-a através da vivéncia do respeito matuo
adulto-crianca; nao se trata de uma relacao unilateral,

porque o adulto que respeita uma crianca nao o faz pelos
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mesmos motivos que determinam o respeito da crianca por
ele. Esta relacao matua s6 se dara a partir do exercicio
de cooperagao na convivencia com o grupo e do
desenvolvimento do pensamento operatdorio concreto, ou
seja, quando ela for capaz de ‘"operar" no grupo,
construindo e coordenando relacgOes que partiram das
vivéncias e descentracoes das leis de reciprocidade
social, isto &, a coordenagao mutua de atividades e pontos

de vista, tanto afetivos como cognitivos.

Para adquirir esta coordenagao  mutua, é
necessario que o individuo se descentre, ou seja, que
possa "sair do seu ponto de vista" - que é inicialmente
egocéntrico - e colocar-se no ponto de vista dos outros.
Esta coordenacdo gera uma nova compreensao da realidade,
construida com base na experiéencia historica de cada
individuo e nos niveis de desenvolvimento que nao eram no
inicio, necessariamente, iguais. Concordamos com Rangel
(1987) quando diz que todos crescem quando ha a verdadeira
cooperacao, mas dque este movimento é udnico em cada
crianca, determinando, assim, resultados diferenciados.
Para a autora, o crescimento individual ocorre por

acomodacio de suas experiéncias e concepc¢oes anteriores a

exigencias novas impostas pela situacao-problema vivida no

grupo e incorporacdo destas novas exigéncias as suas
experiéncias, por reorganizacdao das suas formas de pensar

e conceber a realidade.
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Este genero de cooperacgao exige muito de
descentragao e de cooperacao individual no contexto social
da crianca no qual podera realizar as trocas necessarias a
construcao de suas hipoteses de conhecimento ¢  pelo
conflito surgido da ag¢ao dos outros sobre seu ponto de

vista, modificando suas hipoOteses.

A crianca construira em interagao com O grupo
regras e valores de convivéncia social e aos poucos ira
percebendo que o individuo que coopera de modo autonomo
com os outros sente uma necessidade interior desejavel e
satisfatoria em si e para com o grupo. E, nesta dinamica,.
surgem os conflitos de ponto de vista e interesses
pessoais, ao mesmo tempo que cresce o conhecimento matuo,
a confianca e o bem-estar que une os individuos. Estas
contradig¢oes que surgem das regras elaboradas pelo grupo
fazem com que a crianca decida e opte por se subordinar as
mesmas, nao havendo relagao de poder entre os membros
deste grupo. Eis aqui um exemplo dentre as muitas
situacdes que observamos durante o desenvolvimento deste

estudo: por ocasiao de conversa em roda, sO0 Rodrigo queria

contar suas experiéncias sobre o que sabia 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, agquilo foi incomodando a
todos. A professora ja havia percebido, mas nao queria ser
autoritaria fazendo com que Rodrigo simplesmente se

calasse e desse a palavra aos colegas. De repente, um dos
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colegas explodiu e disse: "Eu nao gosto que sO tu fique
falando, acho que isto nao ta legal. Todo mundo aqui tem
este direito". O grupo inteiro explodiu e comegou a se
queixar da atitude do Rodrigo. A reacao dos colegas fez
com que ele saisse da roda e fosse chorar em seu lugar. Os
colegas o chamaram de volta e entao conversaram sobre seus
desagrados, mas, também, que era legal as historias que
ele contava, sO0 que todo mundo tinha direito de falar. No
inicio tudo isto foi dificil para Rodrigo; mas, aos
poucos, ele foi coordenando seu ponto de vista com o dos
outros e passou a ter, entao, um melhor convivio com o

grupo.

Como diz Piaget (1980,p.67):

"0 respeito matuo & também,
portanto, por sua vez, fonte de
obrigacgoes, mas _origina um novo
tipo de obrigacdo gque nao mais
impbe propriamente regras pré-
estabelecidas: o proprio método
propicia a sua elaboracao. Ora,
esse método nada mais & que a
reciprocidade, entendida nao como
um perfeito regulamento para
avaliacao, mas como a mutua
coordenacao dos pontos de vista e
das acoes."

Observa-se, pelo exemplo dado, que a autonomia &,

portanto, uma forma de respeito as regras, que se

fundamenta no respeito e na concordancia. A partir disso,
emerge o senso de justica, que sera para O grupo uma norma

que prevalece sobre a obediéncia e subserviéncia. A
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crianca sai do seu egocentrismo para dirigir-se a

cooperagao.

Pode ser observado, também, neste exemplo, que a
professora nédo sendo arbitraria e autoritaria em sua
condicao de adulta, possibilitou ao grupo desenvolver sua
autonomia: nao reforgou o egocentrismo infantil tanto em

seu aspecto moral, quanto intelectual-

Quanto mais a professora usa de seu poder em
relagdo a atitude da crianga ou do grupo, mais
egocéntricas as criangas se tornarao; conseqlientemente,.
prolonga-se a heteronomia em detrimento da conguista de

espacos da autonomia para cada crianc¢a enquanto grupo.

A professora de Rodrigo facilitou que seus alunos
verbalizassem a seus pares seu desagrado e, a partir
disto, chegarem a um acordo. Esta atitude da professora
fez com que © grupo se tornasse mais forte em suas
decisbes e, também, deu oportunidade para que aprendessem

a lidar com suas frustracoes, duvidas e contradigoes

diante de uma situacdao nova. O saber da superacao, da

conquista do novo, & que encoraja o individuo e, portanto,
as criangas,[a se lancarem na busca de novos esforc¢os de
crescimento. E a consciéncia do eu individual que produz
uma condicdo de cooperacao. Como diz Piaget (1977,p.321):

"A autonomia é um poder que nao se
conquista senao de dentro e gque
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nao se exerce senao no seio da
cooperacao.”

Do que tenho observado em classes de pré-escola,
esta forma de agir nao nos parece comum; o professor da
poucas oportunidades para que seus alunos e o0 grupo
cresgam em autonomia. E mais comum vé-lo exercer sua
autoridade de adulto, como nos mostra outro exemplo

observado um dia, durante o recreio das criancas: nesse

dia, Diogo e Daniel disputavam a posse de um pneu. No

inicio discutiram muito, os animos 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 patio e nao quis ouvir as
criangas,_saber o que havia acontecido, quem tinha razao,
guem tinha pego o pneu primeiro, ou como se poderia
resolver o caso sem briga. Simplesmente colocou os dois
sentados, nao permitindo gque brincassem até o final do
recreio. Esta professora com sua atitude wunilateral
incentivou o desenvolvimento da heteronomia, através da
submissdao das criangas a uma coacgao. Provavelmente, se
deixasse os alunos se acalmarem e lhes desse condig¢oes de
conversarem para que chegassem a um acordo, teria
interferido mais positivamente ndo sO para aquelas
criancas, mas também para as outras, qﬁe tendem sempre a
buscar solugdes para seus problemas na figura do
professor. Se o acordo tivesse sido possivel em nivel das

criancas, elas estariam sendo encorajadas a criar um maior
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numero de relagoes possiveis com vista ao exercicio da

reciprocidade que permitira o encontro de solugdes. Por

isso, concordamos com Kamii (1980,p.5), gquando diz que:
"A esséncia da autonomia é
capacitar as criancas a tomarem
decisoes por si proprias. A
autonomia nao € a mesma coisa que
liberdade completa. A autonomia
significa levar em conta fatores
relevantes ao decidir gqual sera o
comportamento melhor para 0os
interessados. Nao havera
moralidade dquando considerarmos

unicamente o nosso ponto de
vista."

Minhas observagoes enquanto professora parecem me .
demonstrar que as crianc¢as adquirem valores morais nao por .
interiorizacao passiva, absorvendo-os do ambiente em que
vivem, mas sim a partir da acgao nas trocas de ponto de

vista entre seus pares.

Ao trabalhar objetivando o desenvolvimento moral
da crianca, o professor pré-escolar tem demonstrado sua
concepcao autoritdria de educacao: exerce pressao sobre as
criancas, a fim de que elas respeitem as regras através do
uso de sancoes. Essas sanc¢goOes foram estudadas por Piaget,
que as classificou em: sanc¢des expiatdrias e sangoOes por

reciprocidade.

As sangOes expiatorias sao caracterizadas pela
coercao, que €& uma relacao arbitraria entre a sancao e o

ato sancionado. Privar uma crianca de ir para o recreio
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por ter rasgado um livro da biblioteca é exemplo de sancao
expiatoria. No ato nao ha qualquer relacdo "ldgica" entre
rasgar o livro e perder o recreio. Se o aluno rasgou um
livro, sera bem melhor que a professora sente-se ao lado
dele e o ajude na restauracao do mesmo, fazendo-o perceber
que se continuar rasgando os livros da sala, eles nao
terao mais livros inteiros e bonitos. Esta atitude do
professor, alem de estabelecer uma relagao logica, entre
comportamento e efeitos, nao parecera a crianca
completamente arbitraria; fara, também, com que a
exigéncia lhe parega razoavel. Quando for necessario ao
adulto provar sua autoridade, podera fazée-lo de maneira
tal que possibilite a crianga agir voluntariamente,

construindo por si mesma as proprias regras gerais.

Precisamos, como adultos, tomar um certo cuidado
para que a sangao por reciprocidade usada com a crianca
nido se torne uma sancao expiatdoria. Quanto a isto Pilaget
nos adverte que a partir do momento que o adulto venha a
ter uma atitude permissiva isto podera acontecer. O
principal €& manter-se numa atitude de cooperacao adulto-

criancga.

E sabido que inumeras vezes, somos obrigados a

exercer nosso poder de adulto frente as atitudes das
criancas; €& importante, por isso, estarmos atentos para ©
fato de que se nos valermos apenas de sancOes expiatoOrias

nao estaremos colaborando para que as criancas construam
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sua autonomia tanto moral como intelectual. Sob esse
prisma, sempre que surgirem conflitos nas relagoes
interpessoais, nossa intervencao na medida do possivel
devera se dar através de sanc¢cOes por reciprocidade, a fim
de ativar essa construcao. Estaremos, assim, ajudando as
criangas a se colocarem na perspectiva do outro
(descentracdo); ao mesmo tempo, as ajudaremos a participar
ativamente do processo de decisdo e reparagao do seu
"erro" em funcido das leis de reciprocidade, nas quais se

fundamentam.

Melhor do gue usar sangoOes por reciprocidade.
seria encorajar os alunos a tomarem decisoes
compartilhadas por todos, através de um processo dinamico
da participacdo nas discussoes. Isto garantira a
cooperacido porque a relacdo hierarquica nao tende a
existir entre colegas, ou seja, entre as crianc¢as enquanto
grupo, garantindo assim que as bases de respeito mutuo se

tornem mais efetivas.

Por exemplo, durante a experiéncia ora relatada,
ao final de cada dia, além de conversarmos sobre o que

tinhamos feito durante a tarde, planejavamos com as

criangas a ‘atividade do dia seguinte. Além disso,

costumavamos deixar a sala em ordem para que a turma da
manha encontrasse tudo organizado. Mas a cada novo dia as
criangas procuravam OS brinquedos, e estes estavam todos

misturados em outras caixas. Isto gerou insatisfacao e,
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quando sentamos para conversar, O assunto veio a tona.
Tentamos descobrir como resolver o impasse. Uns diziam nao
ser justo eles arrumarem todos os dias a sala e no outro
encontrarem tudo "baguncado". Outros diziam que era melhor
separar os brinquedos de cada turma e guardar no armario.
No final, chegou-se a conclusao de que o melhor seria
deixar um bilhete a turma da manhd pedindo que eles nao
misturassem os brinquedos. O professor escreveria o

bilhete que os alunos ditassem. Este ficou assim:

"Colegas da manha!

Todos os dias a gente procura
deixar os brinquedos arrumados e.
separados. Quando a gente chega ta
tudo bagungado.

Vocés acham que isto ta legal?

Se a gente deixa arrumado,
achamos que &€ melhor voces,
também, deixarem arrumado.

Obrigado.

Turma da tarde."

Daquele dia em diante as criangas comecaram a
observar que os alunos da manha comegavam a cooperar com a
arrumacido nido sb dos bringuedos, mas, também, da sala.

Outra coisa gue descobriram foi o valor do bilhete que

tinha ajudado na comunicacaoc entre eles, mesmo dJue nao

tivessem conversado pessoalmente. A partir dai a turma
comecou a usar os bilhetes para expressar seus desejos e,

também, para resolver problemas que surgiam na sala ou na

escola.
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Outro aspecto gque nao poderiamos deixar de
registrar € o da dificuldade que o professor pré-escolar
tem em lidar com os alunos com “"dificuldades ou

problemas", e o tipo de sangao gue muitas vezes usa para

com este aluno.

Certo dia a professora de nivel A da escola
estava ajoelhada perto do Mario, segurando-o pelos bracos.
Mario era um menino qgue nunca havia falado na sala de aula
desde o inicio do ano. A professora nos disse que ja havia
falado com a mae dele e que esta havia dito que Mario em
casa falava com seus irmaos. Na escola isto nao acontecia;
seu comportamento habitual era o de ficar observando os
colegas. Naquele dia a professora havia decidido que dali
em diante ele deveria comecar a falar. Pegava-lhe os
bracos e dizia: "Fala: - Quero comer a merenda". Mario
apenas a olhava, rosto molhado de lagrimas, mas nada
dizia. Quando viu gue a observavamos, ela disse: "Chega de
psicologial! Agora ele vai falar nem gque seja a forca".
Esta professora, por nao saber lidar com os "desajustes e
problemas"” de Mario, acreditava que o wuso de sua
autoridade faria com que ele viesse a falar em aula. Mas

isto =0 aumentava a "dor" de Mario, criando, assim, uma

escalada de coerc¢ao. Este exemplo ressalta o quanto uma

sancdo por coerc¢do ndo mantém uma relagao "natural" ou
"16gica" com o ato sancionado e como casos especificos
precisam ser analisados com cuidado e respeito pelo

professor, principalmente por respeito ao aluno.
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Outro fator a considerar quando se fala em

desenvolvimento da autonomia moral e intelectual e que

esta baseia-se, como diz Kamii (1980), na "cooperacgao".
Concordo com a autora gquando explica que a autonomia €&, ao
mesmo tempo, afetiva, social, moral e intelectual e que
guando um individuo utiliza ou nao sua inteligencia isto
depende da forma como ele se sente capaz de fazer sua
propria idéia das coisas, do prazer que tem na procura de
interesses intelectuais e na forma em que sente 0s seus
erros. Kamii afirma ainda que, uma vez que a inteligencia
se desenvolve tanto mais quanto e utilizada, a
consideracao dos fatores soOcio-afetivos e da mais alta
importancia para a promoc¢ao do desenvolvimento cognitivo,
porque é somente cooperando que o individuo elabora sua
1légica; tal processo sera sempre encorajado pelo professor
pré-escolar quando permitir que seu aluno possa pensar e

agir com autonomia.

Montoya (1988,p.33) aponta:

"Se o meio social se constitui
como aquele onde as trocas
simbolicas efetivamente se
exercitam, entao a curiosidade e a
expressividade dos interesses
afetivos e cognitivos poderao se
manifestar. De igual maneira,
tanto a reconstituicao das
experiencias vividas como o}
julgamento das realidades fisicas,
sociais, morais, etc., poderao ser
exercidas espontaneamente. Desse
modo, o meio social passaria a se
constituir como um espago de
verdadeira atividade intelectual,
pois a crianca sentiria que
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compartilha seus interesses e
necessidades com O Jgrupo que a
cerca."

0O meio social pode auxiliar as criancas a
compartilharem seus interesses e necessidades, a medida
- que percebem gque através das trocas simbolicas podem
pensar e agir com autonomia. Neste caso, a figura do
adulto nao assumira para elas uma autoridade inatingivel.
Isto foi observado por pés quando as criancgas pediram que
as professoras escrevessem um bilhete para a diretora da
escola. Elas solicitavam que fossem consertadas as
cadeiras de palha da sala, pois estavam cansadas de usarem
as almofadas para fechar os buracos das cadeiras. Apds ter
recebido o bilhete, a diretora veio até a sala e conversou
com as criancas que ndo sO pediram o conserto das cadeiras
como de muitos outros materiais da sala porque isto era um
direito deles como alunos gque cuidavam do material e

gueriam vé-lo arrumado.

Através da autonomia conquistada, a crianga,
enquanto ser humano, estarada construindo a consciencia de
sua existéncia como pessoa que age, reflete e sabe porque
age, estabelecendo suas relacdes com o mundo, isto &,
tomando consciéncia da realidade em que vive. Em suas
trocas e interagdes com o mundo, ela se humaniza e, ao

mesmo tempo, “hominiza" o mundo, deixando nele suas

marcas, conscientizando-se de que existe. S6 vivendo a

partir da reflexiao sobre seu existir, suas vivéncias, suas
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necessidades e interesses, esta crianca de classe popular

estara trabalhando para a sua verdadeira libertacldo. Na
sala de aula da pré-escola isto sb serd possivel a medida
gue o professor se tornar um educador, ou seja, alguém que
considera o homem como sujeito de sua autonomia moral e

conseglientemente intelectual.




3 - A PESQUISA: PROPOSITOS E PROCEDIMENTOS

3.1 - A pesquisa na escola: concepcao 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 qualitativa que
objetivou ampliar o) conhecimento sobre a situacao
cognitiva e o nivel de autonomia da crianca na faixa
etaria de cinco a seis anos. Com ela busquei aprofundar
estudos sobre a teoria construtivista de Jean Piaget, na
perspectiva de melhor fundamentar a acao pedagogica e de
tornar mais efetivo o processo de producgao do conhecimento
pela crianca da classe trabalhadora. A investigacgao
apoiou-se, pois, numa proposta tedrica, mas buscou também
elementos emergentes que poderiam recontextualizar a
teoria na dimensdo do ensino desenvolvido na realidade da

educagao infantil da escola publica.

O trabalho envolveu observagOes participantes,

relatos e descricdes de experieéncias de campo em seu

contexto natural (a sala de aula, a escola, a comunidade),
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entrevistas nao-estruturadas, elaboragao de protocolos de
atividades de ensino-aprendizagem através de um plano
cooperativo construido com a professora de classe e com a
participacao das criancas. Procurei levantar hipdteses
explicativas e analisar contetdos informativos a fim de
explicar os significados percebidos e orientar as decisoes

gue melhor encaminhassem o desnvolvimento da pesquisa.

Como instrumental de analise, o estudo valeu-se,
ainda, de técnicas quantitativas, considerando os niveis
de aprendizagem da lecto~-escrita, o desenvolvimento
cognitivo, a idade e as caracteristicas socioeconomicas do .

grupo de criancgas.

Ao 1longo da investigagao wutilizei provas de
autores construtivistas como Emilia Ferreiro, Mary Kato,
Ester Grossi e outros. A andlise e avaliacao destas provas
tiveram Jjulgamento aproximado da realidade observada,
dentro das condig¢des naturais da crianca. Esses dados
juntaram-se aqueles obtidos pelo instrumental ja referido
e permitiram identificar e acompanhar os resultados de uma
proposta cooperativa de trabalho voltado para a educacao
das c¢riancas envolvidas e para o ‘“aperfeigoamento" da

pratica da professora de classe.

Tendo em vista o direcionamento metodologico da

pesquisa-intervencao e atendendo aos principios

norteadores da teoria construtivista e da experiencia de
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ensino~aprendizagemn, o trabalho visou aos seguintes

objetivos espcificos:

- oportunizar vivéncias cooperativas nas relagoes
crianca-crianga, professor-crianga, professor-comunidade,
com vista a aprendizagem da leitura de mundo, da

lecto~escrita e da autonomia das criancas;

. sistematizar e analisar os dados selecionados
na perspectiva da construcao da "alfabetizacao" como um
processo anterior a leitura da palavra e a aquisicao da

escrita.

Para alcancar tais objetivos, foi necessario:

. organizar o meio ambiente;

. prover atividades de aprendizagem especificas a

cada etapa do desenvolvimento da crianga;

. planejar cooperativamente as tais atividades
com a professora e alunos, o que implicaria na
descentralizacao, cooperagdo, criticidade e criatividade

do grupo.

Para garantir o acompanhamento sistematico da

proposta de trabalho, usei os seguintes procedimentos:
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a) estudar, discutir e organizar sistematicamente
as atividades de aprendizagem desenvolvidas no decorrer do

estudo;

b) analisar os dados apresentados nas provas e
atividades planejadas, tendo em vista o levantamento de
hipoteses sobre como a crianca desenvolve sua leitura de

mundo e da escrita e sua autonomia;

c) planejar com o grupo novas atividades e
assuntos a serem desenvolvidos, identificando as
dificuldades de sua operacionalizacao e possiveis

encaminhamentos para minimiza-las;

d) organizar e analisar dados obtidos

entrevistas com professora e pais;

e) organizar relatdorios periodicos que
analisassem e avaliassem aspectos determinados registrados
durante as atividades das criancas, bem como observagoes e
entrevistas, buscando-se uma interacao constante entre

teoria/pratica.

Tais procedimentos se efetivaram por meio de:

. organizacao de protocolos que documentaram as

atividades de ensino-aprendizagem elaboradas e testadas,

descrevendo os materiais, as provas e propostas
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desenvolvidas nas experiéncias realizadas Jjunto as

criancas (tais protocolos foram organizados em pastas
individuais para crianca e foram sendo lidos e discutidos

pela pesquisadora e a professora aco longo do trabalho);

. realizacao de observacdes participantes com a

classe, registradas em "diario de campo”;

- registro de entrevistas com professor, pais e

criancas;

. descricao das criancgas em atividades de rotina,.

enfocando o comportamento e a relagao professor-aluno;

. aplicagao de provas usando "método clinico"

como referéncia;

. realizacao de reunidOes semanais para analise,
discussao, planejamento e tomada de decisdes para a

continuidade do projeto;

. elaboragdo de avaliagao semestral entregue aos
pais em entrevista individual.

A implantacdo da proposta metodologica implicou
organizar e} curriculo e reinventar situagoes de
ensino-aprendizagem gue atendessem  aos pressupostos

tedricos que a orientavam.




Para tal, tres aspectos foram essenciais:

1. A sala de aula passou a ser um ambiente no
gual a crianca foi constantemente desafiada a pensar,
criando-se, com a presenca do sistema grafico, o "ambiente
alfabetizador" de que nos falam os autores. Nele a crianca
teve a oportunidade de realizar atividades representativas
e manusear espontaneamente simbolos graficos. Este
ambiente nao se restringiu a sala de aula mas ocupou todos

os espag¢os disponiveis na escola.

2. Atividades foram organizadas a partir de um

plano cooperativo de atividade entre professor-aluno.

3. Criou-se um ambiente propicio as interacgoes
com o meio fisico e social, podendo a crianca desenvolver
seu processo de diferenciacdo de ponto de vista com outros

sujeitos.
Para embasar essa reorganizagcao do processo
ensino-aprendizagem, tornou-se imperativo reconhecer e

analisar:

. como a crianca constrdoi 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 desenvolvimento
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cognitivo e a passagem da heteronomia a autonomia

participativa;

. como o seu conhecimento passou da génese do

pensamento as representacgoes graficas;

como a acao pedagogica organizada e
sistematizada em planos cooperativos de atividades auxilia

no processo de transformacdo e mudanca na pré-escola.

Enquanto pesquisadora, coordenei e participei de
todas as atividades desenvolvidas, ou seja, coordenacao de.
reunides, orientacdo de leitura e discussOes sobre a
relagido teoria-pratica com a professora, producao de
histérico e materiais estruturados, participacao em
reunides e entrevistas com outras professoras de pré-
escola, aplicacdo das atividades Jjunto as criancgas,
organizacgao e sistematizacdo dos planos cooperativos de
atividades, avaliacao das criancas e analise dos

resultados.

As questOes seguintes nortearam nosso trabalho:

. Quais poderdo ser os resultados da implantacao

de uma proposta de intervencao baseada na teoria
construtivista na qual os elementos principais sao o©
ambiente, o professor e o aluno, sobre as aprendizagens de

leitura de mundo, escrita e autonomia das criancas?
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. Como partir de necessidades e interesses do
grupo, ao mesmo tempo organizando e sistematizando o
trabalho e propondo desafios que orientassem nossa acao
educativa sem recair seja no diretivismo seja no

espontaneismo?

. Como criar um "ambiente alfabetizador"” que nos

encaminhasse para o crescimento e desenvolvimento da

lecto-escrita?

. Como organizar as "leituras de mundo” que as

criangas nos passam?

. Como superar dialeticamente a dicotomia

investigacdo da aprendizagem/proposta metodologica?

Minha insercao no ambiente da vida das criangas
trouxe muitas respostas. Algumas vezes, a experiéncia era
muito dificil. Em muitos momentos me parecia inviavel
relacionar meu referencial tedrico a realidade que se me
apresentava. Reunia-me, entdao, nao s6 com a professora de
classe e suas colegas de pré-escola, mas, também, com as
supervisoras da escola e com OS pais. Discutiamos os
problemas observados em relacdo as criancas e a propria
proposta de trabalho, buscando, numa reflexao critica, os
novos encaminhamentos que ajudariam a modificar nossa

postura frente As criancas ou a postura da escola e da

familia frente a nova experiéncia.
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Como ja foi dito, o projeto desenvolveu-se numa
escola de periferia, pertencente a rede estadual de
educacao e situada em rua com calcamento, rede de esgoto,
agua e luz. As criangas que a freqgflentavam, porém, na
maioria, moravam na vila (favela) mais proxima, a gqual
apresenta as mesmas caracteristicas de qualquer outra vila
da periferia pobre de Porto Alegre: sem esgoto, com
iluminacdo precaria, incrustada numa ribanceira, com suas
criancas barrigudas de verminose, perambulando pelos
"patios" e vielas. A maior parte da populacao adulta
masculina é constituida de trabalhadores da construgao
civil, wvigias ou guardas (agora, muitos deles estao.
desempregados) . Algumas mulheres trabalham em casas de
familia como domésticas ou faxineiras; outras, vivem de
biscates:; as restantes ficam nas lides de casa. Isto e

suficiente para demonstrar que os alunos de nossa classe

de pré-escola pertencem a esta camada populacional de

nivel econdmico baixo ou inferior que forma a massa do

povo brasileiro.

A selecdo da turma de alunos se deu a partir de
encontros iniciais com a professora regente de classe, que
mostrou-se interessada em repensar sua metodologia de
trabalho e c3iprocesso de desenvolvimento da leitura de

mundo, da lecto-escrita e da autonomia de seus alunos.

A classe compunha-se de vinte e cinco criancgas,
sendo treze meninas e doze meninos, com idade entre cinco

e seis anos, que freglientava a escola no turno vespertino,




no horario das 13h as 17h30min.

Ao encontrar a escola, tao diferente daquelas
conhecidas em minha experiéncia passada, senti-me perdida.
Mas logo percebi que as criancas conheciam muito da vila
onde viviam e que esta era cheia de significados para
elas. Contudo este conhecimento nao lhes bastava, assim
como nao me bastava para ir além no trabalho educativo. A
necessidade de repensar e reestruturar o que eu sabia
sobre pré-escola era evidente. Também ficou evidente que
estas criancas e sua realidade eram ignoradas pela propria
escola, gque pouco ou nada conhecia sobre o cotidiano
daquelas criancgas e desconsiderava todo o "saber" que elas
traziam; tinha suas orientacoOes prontas e pré-determinadas
e preocupava-se em transmitir as criancas conteudos sem

significado, alheios ao contexto real das mesmas.

O primeiro més de permanéncia na escola gerou

profundos sentimentos de impoténcia frente a nova

realidade e de incompeténcia diante do novo trabalho.

0 tempo foi passando; eu precisava, junto com a
professora, "aprender a ler" o cotidiano da sala de aula
para, a partir dele, organizar e sistematizar o trabalho

com o0s alunos.

Meu processo de aprendizagem foi simultaneo ao da

pesquisa. Interagindo com as criang¢as, no seu contexto




natural de aprendizagem, comecei a confirmar a
possibilidade de ultrapassar limitacgoes, muito mais
convencionais do que reais, no sentido de desenvolver uma
educacao transformadora 14 onde se faz mais necessaria:
junto as criancas, filhas de trabalhadores, submetidas,

tal como seus pais, a um iniquo regime de exploracao.

Escrevia tudo o que acontecia; mas, inicialmente,
esta escrita me aparecia mais como as observacgoes
(técnicas) 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 reflexdo dessas escritas, descobri as formas
para iniciar o trabalho de "alfabetizacao" naquela
realidade. Foi, também, dando-me conta de minha tomada de
consciéncia dessa realidade que organizei meu diario de

trabalho no qual registrava minha caminhada pessoal.

Este trabalho de escriba permitiu-me refletir,
re-avaliar, re-organizar, re-ver a minha pratica
cotidiana, dando-lhe maior consisténcia. Caminho quase
identico foi o da professora de classe. As duas

registravamos o que vinhamos vivendo e sempre paravamos

para refletir e reorganizar nossas atividades com as

criangas. Nossas discussoes possibilitaram um
aprofundamento maior da forma de conduzir e intervir

trabalho com os alunos.
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Acreditar nas possibilidades da acdao infantil nao
significava um processo sem intervengao do professor, sem
organizacao e sistematizacao, sem direcdo séria que
possibilitasse avaliagao constante do processo da crianca
por ela mesma. Ao mesmo tempo, dirigir este trabalho nao
significava ser "autoritario": éramos, sim,
instrumentalizadoras e organizadoras deste processo de

descoberta, de crescimento da criancga.

Madalena Freire nos respalda quando diz que o
educador gque nao assume a orientacao e direcao deste
processo perde a oportunidade de fazer educacao. Com medo
de ser "autoridade", o professor muitas vezes cai no
espontaneismo, abandonando a condugao de um processo que a

ele cabe assumir enquanto educador.

Nesta perspectiva, fomos organizando nossos

planos cooperativos de atividade, que partiam ora de nossa

"leitura" ora da "leitura" das criancas na vivencia de

pré-escola. Tais leituras apoiavam-se no conhecimento
tedrico sobre o desenvolvimento das criangas traduzido em

alguns principios basicos tais como:

a) tomada da realidade do aluno como ponto de

partida para o trabalho;

b) resgate de identidade enguanto

individuo/pessoa;
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c) desmistificacao da rotina tradicional e

reestruturacao dos modos de organizagao;

d) expansao do conhecimento da realidade,
envolvendo o espaco e os materiais existentes nao sO na

sala como na escola e na comunidade;

e) ampliacdo do processo de construgao do

conhecimento de mundo fisico e social;

f) proposicao de atividades com sentido real,

desafiador e problematizador;

g) énfase na cooperatividade, possibilitando a

construcdao da autonomia participativa.

3.2 - Como funcionou o trabalho cooperativo

Ao reescrever a forma de planejar o trabalho,
gostaria de ndo dividi-lo em areas, fragmentando-o em
conteddos e objetivos, mas sim tentar mostrar um retrato

do que vivemos juntos. Importa-me revelar nossas

descobertas, nossos medos, nossas duovidas e tudo que

construimos juntos na sala de aula e no espaco em que se

foi aos poucos ampliando para além desta.
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A partir das "leituras" do gue era importante
para O grupo (seus desejos, nossas necessidades, seus
interesses), Nara e eu procuramos sistematizar os assuntos
de interesse das criancas e das familias. Para tanto, foi
necessario observar as criancas em suas brincadeiras,
conversas, dramatizacgoes, Jjogos simbolicos, a fim de
captar o gque lhes era significativo. Com o desenvolver
deste trabalho, o educador vai se tornando mais sensivel
para ouvir, ver, perceber, identificar os assuntos de

interesse do grupo.

Muitas vezes foi preciso parar e refletir sobre
nossos registros didrios. Esta reflexao nos levou a maior
interacdo tedria-pratica, o que nos valeu para atribuir um
sentido particular & teoria e para nao cairmos na copia ou
transposicao da pratica de outros. Conversavamos com as
criancas, em grupo, e decidiamos Jjuntos o que elas
gostariam de fazer a respeito dos diferentes assuntos. No
inicio esta atividade de "ler" e "refletir" o interesse do
grupo ndo foi nada facil. Realmente nao fomos educados

para observar/refletir nossas acoes de professor ...

As conversas eram momentos privilegiados para

resgatar o sentido do coletivo. Aos poucos, todos iam

dizendo o gque queriam saber sobre os assuntos. Em um
cartaz, listavamos "o qué" e "o como" queriamos fazer tudo
isto: através de um passeio, com uma visita, ouvindo

historias, desenhando, pintando, fazendo pesquisas na
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biblioteca, levando livros para a sala de aula,
entrevistando pessoas, indo a casa de um colega, fazendo
experiéencias. Juntos, tinhamos que encontrar um jeito de
descobrir ‘"coisas" sobre aquele assunto. O tempo de
exploragao de cada assunto escolhido ficava ao redor de
uma semana ou dez dias, dependendo do interesse do grupo e

das condicoes de realizacgao.

Nosso cartaz recebia também o registro do que
estavamos descobrindo sobre o assunto. Ao final de cada
atividade cooperativa, procuravamos fazer uma atividade

especial. Normalmente, este plano ja se desdobrava em.

outros e ilamos assim organizando os assuntos "lidos" pelo

grupo.

Nosso cartaz ficava assim:

O que vamos estudar:

Como vamos O que faremos 0 que
estudar: durante este descobrimos:
assunto: '

O trabalho final foi:

Desdobramento:
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Esta organizagao que integrou teoria e pratica e

oS distintos saberes construidos pelo grupo criou

condigbes reais para que nosso mundo - das professoras e

das criancas =~ se expandisse e que o processo amplo de

alfabetizacao se realizasse.




Iy - A PAIXAO DAS DESCOBERTAS: COMO CRIANCAS E PROFESSORAS
CRESCERAM

4.1 - Leituras de mundo: seu papel na aprendizagem da
lecto-escrita

O trabalho desenvolvido com crianc¢as tornou cada
vez mais evidente que o processo de aquisicao da palavra
escrita, especialmente na pré-escola, €& antecedido pela
leitura de mundo que cada criancga realiza enquanto sujeito
da apropriacao do seu conhecimento. Confirmou-se, na
experiéncia, o que afirma Freire (1985,p.11):

"A leitura de mundo precede a
leitura da palavra, dai que a
posterior leitura desta nao possa

prescindir da continuidade da
leitura daquele.”

Estagleitura de mundo, penso, embora difusa e

pré-intelectual, comeca a partir do momento em que a

crianga estabelece seus primeiros contatos com o meio

ambiente. Perceber o cheiro da mae, o seu aconchego na
hora do desconforto, a luz que faz com que feche seus

olhos, o som que muito forte a assusta. Sao sensac¢Oes 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 espontaneo
decorrente das diferentes interacgdes com as coisas do

mundo e que se ampliara na medida da maturacao da crianca.

Mas essa ampliacao € determinada pela diversidade
e multiplicidade das situacOes educativas que a crianca
vivencia. E a essa mediacao fundamental que se refere

Paulo Freire (1981,p.79):

... ninguém educa ninguém, como
tampouco ninguém se educa a si
mesmo: ©0s homens se educam em
comunhao, mediatizados pelo
mundo."

E Martins (1989,p.12) o parafraseia dizendo:

... ninguém ensina ninguém a ler:
o aprendizado e, em ultima
instancia, solitario, embora se
desencadeie e se desenvolva na
convivencia com os outros e com O
mundo."

Sao as descobertas do sentido do mundo que vao
preparando o caminho para a descoberta da lecto-escrita
pela crianca. Esta, porém, necessita de algumas

contribuigOes basicas do proprio ambiente, de modo a que o

interesse e a alegria da nova aprendizagem impulsionem o

futuro leitor.

As inumeras pesquisas sobre linguagem e leitura

tém enfatizado que aprendemos a ler, lendo. As interacoes




e descobertas do mundo conseglientemente nos ensinam

ler-vivendo. Este encontro realizado pelas criancgas

magico; desvenda~lhes um universo desconhecido. Por isso &

fundamental que na pré-escola as vivéncias e as
experiéncias dos alunos sejam valorizadas. Quando presente
a possibilidade de organizar e refletir sobre os
conhecimentos adquiridos a partir dessas leituras de
mundo, das situagOes que a realidade impde, a crianca
comeca a estabelecer relacgOes entre suas experiéncias e a

tentar resolver as dificuldades que se lhes apresentam.

Entao, novas leituras sao feitas e sua -
compreensao do mundo cresce; elas se tornam capazes de ler
tudo e qualquer coisa. Este & o lado prazeroso que nds,
professores da pré-escola da eséola publica, temos de
privilegiar. Por que eu falo especialmente na escola
publica? Basta lembrar que as criancas que a frequentam
tém relacdes sociais restritas*. Estas criancas tém
condicbes econdOmicas e materiais precarias e suas
perspectivas e expectativas de realizagao pessoal sao

reduzidas.

E preciso que a sala de aula e a escola tornem-se

ambiente prazeroso. Isto é possivel principalmente através

* 0 estudo realizado por Nara BERNARDES (Criancas oprimidas: autonomia e subsmissao.
Tese de Doutorado, UFRGS, 1989) com criancas de vila mostra claramente como ©
horizonte espacial e de relagoes sociais é restrito para a maioria delas, por forga
da propria precariedade das condigbes de vida.
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das atividades propostas e da valorizacao efetiva das
histdérias de vida de nossos alunos. Mas, também as
historias do livro, as palavras-texto sao elementos

desafiadores que impulsionam a ingressar no mundo

fascinante e magico 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
Tribulacoes de um chines na China
e o transportel para um quarto de
despejo; ai, empoleirado sobre uma
cama de armas, fiz de conta dque
estava lendo: seguia com os olhos
as linhas negras, sem saltar uma
Gnica e me contava uma historia em.
voz alta, tomando o cuidado de
pronunciar todas as silabas.
Surpreenderam-me, ou melhor, fiz
com que me surpreendessem,
gritaram admirados e decidiram que
era tempo de me ensinar o
alfabeto. Fuli zeloso como um
catecumeno; ia ao ponto de dar a
mim mesmo aulas particulares: eu
montava na minha cama de armas com
o Sem Familia, de Hector Malot,
que conhecia de cor e, em parte
recitando, em parte decifrando,
percorri-lhe todas as paginas, uma
ap6s outra: quando a ultima foi
virada, eu sabia ler.

Fiquei louco de alegria: eram
minhas aquelas vozes secas em seus
pequenos herbarios, aquelas vozes
gue meu avo reanimava com o olhar,
que ele ouvia e eu nao! Eu iria
escuta-las, encher-me-ia de
discursos cerimoniosos e saberia
tudo. Deixava-me vagabundear pela
biblioteca e eu dava assalto a
sabedoria humana. Foi ela que mne
fez. ... Nunca esgaravatei a terra
nem farejei ninhos, nao herborizei
nem joguei pedras nos passarinhos.
Mas os livros foram meus
passarinhos e meus ninhos, meus
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animais domésticos, meu estabulo e
meu campo; a biblioteca era o
mundo colhido num espelho; tinha a
sua espessura infinita, sua
variedade e a - sua
imprgvisibilidade. Eu me lancava a
incrivels aventuras, era preciso
escalar cadeiras, as mesas, com O
risco de provocar avalanches que
me teriam sepultado. As obras da
prateleira superior ficaram por
muito tempo fora do meu alcance;
outras, ainda, escondiam-se: eu as
apanhara um dia, comecara a le-
las, acreditava te-las reposto no
lugar, mas levava uma semana para
reencontra-las. Tive encontros
horriveis: abria um album, topava
com uma prancha em cores, 1insetos
horriveis pulavam sob minha vista.
Deitado sobre o tapete, empreendi
aridas viagens atraves de
Fontanelle, Aristofanes, Rabelais:.
as frases assistiam-me a maneira
das coisas; cumpria observa-las,
rodea-las, fingir que me afastava
e retornar subitamente a elas de
modo a surpreendé-las
desprevenidas; na maioria das
vezes, guardavam seu segredo."
(apud Martins,1989,p.15)

O encontro com o mundo magico e fantastico do
livro nos faz, em crianca, desvendar o mundo do imaginario

e construir o segredo que cada um faz com o que le.

Observava Luisa (6 meses) pegando um livro pela

primeira vez: ela simplesmente o tomava e colocava na

boca. Em outro momento ela o pegava,. olhava e levava a

boca. Agora, com 8 meses, ela tenta com sua maozinha
"pegar" a figura gue nele estd impressa, a letra grande
nele escrita. Este 1livro, para Luisa, antes de ser um

texto escrito, & um objeto que tem cor, cheiro, forma,
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textura, peso, tem o som das paginas quando ela tenta
folhea—-lo. Esta € a descoberta que nao s6 o bebe faz, como
também o adulto analfabeto. NoOs, professores, temos chance
de observar essa apropriagao no cotidiano da sala de aula,
mas pouco fazemos para explora-la com os alunos. Ao
lembrar o que acontece todos os dias na escola, cabe mais
uma vez perguntar: Afinal, o gue estamos fazendo em

relacao aos diferentes atos de leitura de nossos alunos?

£ importante lembrar com Martins(1989,p.43):

"E esse Jjogo <com o universo
escondido num livro que vai.
estimulando na crianca a
descoberta e  aprimoramento da
linguagem, desenvolvendo sua
capacidade de comunicagao com o©
mundo. E sé o fato de folhea-lo,
abrindo-o e fechando-o, provoca
uma sensacac de possibilidade de
conhecé-lo; seja para domina-lo,
rasgando-o num gesto onipotente,
seja para admira-lo, conservando-o
a fim de voltar repetidamente a
ele.”

O livro & para a crianca fonte de crescimento que

s6 sera prazerosa se o permitirmos. Martins ainda nos diz

gque isto motiva a crianga para a concretizacao maior do

ato de ler. O texto escrito, a partir do processo de
alfabetizacéo: funciona como uma promessa de autonomia
para saciar a curiosidade quanto ao desconhecido,
renovando a cada momento as emoc¢oOes vividas. A crianga tem
uma grande disponibilidade para desvelar o desconhecido,
porque precisa descobrir e conhecer o maior numero de

coisas possiveis do mundo que a cerca.
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A pesquisa me revelou gque a crianca da periferia
com guem trabalhei nao tinha contato com este mundo magico

da leitura. Seu mundo, sua histdria real estava imersa na
violéncia, na agressao, na fome, no alcoolismo, na doenca,
na falta de brinquedo, na surra ... E o que ela tem a ler
no seu cotidiano. A gquestao que se apresenta aos
professores que pretendem desenvolver uma pratica
libertadora € a de como auxiliar a crianca a entender e
viver com esse cotidiano e aprender a ultrapassa-lo:

"A acao educativa e politica nao

pode prescindir do conhecimento

critico dessa situagao, sob pena

de se fazer 'bancaria'." (Freire,
1981, p.102)

Para tanto, precisamos respeitar a realidade do
aluno e o nivel de compreensao que ele tem desta

realidade, tornando-o sujeito de sua propria leitura:

... em ultima analise, a educacao
libertadora deve ser compreendida
como um momento, Ou um processo,
ou uma pratica onde estimulamos as
pessoas a se mobilizar ou a se
organizar para adquirir poder."
(Freire & Shor,1986,p.47)

Trata-se, pois, de organizar a vida escolar para

as criancas da classe popular apesar das dificuldades que

isto representa para nbés, professores que carregamos
muitas representacoes ideologizadas. O essencial é tentar

ultrapassar conceitos e pré-conceitos, indo além da

tendencia reprodutiva.
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A pesquisa permitiu que encontrassemos algumas
formas de ligar o trabalho pré-escolar aos problemas
sociails reais. Por exemplo, escrever os problemas vividos
no mundo adulto; assistir determinados programas na TV
(principalmente  quando estudamos as eleicgoes) e
discuti-los com as criancas, na roda; convidar, pais,
funcionarios da escola e outras visitas para explicarem
suas fungoes ou refletirem sobre nossas reivindicacoes.
Estas foram algumas idéias desenvolvidas por nds e as
criancas gque de uma maneira ou outra articularam a vida

escolar a vida social.

"Enfim, guaisquer que sejam a
organizagao e o funcionamento da
escola, ndao €& a propria escola que
colocara fim ao regime
capitalista... ~ Mas a luta
pedagogica nao €& senao uma forma
de luta, ao lado da luta
economica, social e ©politica."
(Charlot,1976,p.302)

A organizagao das atividades de aprendizagem a
partir das leituras que as criancas faziam de seu mundo
nos levou a verificar que essas estavam se alfabetizando
"naturalmente"; como nos, elas eram capazes de sentir as
coisas a sua volta, perceber, dizer sobre suas vivéencias

que através da reflexdao transformavam-se em experiencias

significativas; tomavam contato com a escrita do nome

dessas coisas que descobriam e, consequentemente, estavam

"lendo" este mundo.
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Este & o exercicio fundamental de que nos fala

Ernani Fiori:

L]

.-+ alfabetizar-se €& aprender a
ler essa palavra escrita em que a
cultura se diz e, dizendo-se
criticamente, deixa de ser
repeticao intemporal do que
passou, para temporalizar-se, para
conscientizar sua temporalidade
constituinte, gque € anuncio e
promessa do gque ha de wvir. O
destino, criticamente, recupera-se
como projeto. (...) alfabetizar-
se nao e aprender a repetir
palavras, mas a digzer a sua
palavra, criadora da cultura."
(apud Freire, 1981,p.123)

E isto estavamos fazendo juntos: aprendiamos a
descobrir as palavras, o mundo, buscavamos concretamente o
conhecimento. Houve momentos dificeis porque o gque as
criancas traziam a respeito de sua vida era muito
diferente do gque haviamos vivido, noOs pesquisadora e
professora, educadas em outro mundo, com outros valores.
Assim, a cada dia enfrentavamos novo desafio ao qual

buscavamos responder.

Para dar conta dessa dificil mas excitante
caminhada, & importante relatar algumas das experiéncias

vividas junto ,(as criancas. Tal relato €& o contraponto

necessario as considerag¢des tedricas sobre como e o que

nossas criangas aprenderam.

Antes gostaria de relembrar o inicio da caminhada

para melhor destacar a evolugao do trabalho. Ao chegar a
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escola, no inicio do ano letivo, encontrei criancas que
nao se conheciam nem mesmo pelo nome (apesar de serem
vizinhos). Nao trocavam experiéncias, nao falavam de suas
vidas, brigavam muito, faziam queixas, agiam
individualmente, limitavam-se a cumprir ordens dadas pelos

professores. A professora limitava-se a wuma rotina

empobrecida, orientada para a "domesticagao" das criancgas.

Freire (1981) fala que esta educagao para a
domesticacdo ndo deixa de ser uma educacao "bancaria",
educacao que anula ou minimiza o processo criador dos
educandos, estimulando sua ingenuidade e nao sua.
criticidade, satisfazendo, portanto, o interesse dos
opressores. Para estes, O fundamental nao & o desnudamento
do mundo, a sua transformacao:

"A escola nao & a alavanca da
transformacao social, mas essa
transformacao nao se fara sem ela,
nao se efetuara sem ela."
(Gadotti, 1987, p.73)

Em fungao da proposta que trazia e das
aprendizagens gque realizamos, O clima da classe foi se
transformando. Experimentar, pensar, discutir, buscar
solucdes foi se constituindo em contribuicao para o
desenvolvimento da autonomia das criangas. Penso que a
acdo educativa assumiu O carater de acgao contra-
hegemonica, conforme Gramsci*, eis gque em todos os
¥ Para Gramsci a educacdo ¢ valioso instrumento de um grupo social dominante para o

exercicio de sua hegemonia, para desempenhar sua fungao de diregao em relagao aos
demais grupos sociais. Mas a agao pedagogica da instituigao escolar, como de outras

instituicdes da sociedade civil, pode contraditoriamente atuar no sentido de destruir
a hegemonia da classe dominante (in Severino,1986,p.44-5).,
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momentos de nosso trabalho procuramos desenvolver com as
criancas uma "leitura critica" da realidade, de modo a
despertar na crianca, sem violentar as caracteristicas

proprias da idade, a consciéncia desta realidade.

O que descobriamos no desenrolar da pesquisa é

que esta consciencia da realidade se dava quando olhavamos
para o interior da escola e procuravamos articular o que
ali acontecia com a realidade social brasileira e que isto
sO era possivel pela capacidade que o homem tem de, além
de agir, refletir sua agao, como €& bem assinalado a

seguir:

.+« O homem sO0 compreende bem
aquilo que faz, e so faz bem o que
compreende: fazer e compreender
(Piaget) equivale a agir e
refletir (Freire) desde que
dialeticamente entendidos; tomadas
de consciencia (Piaget) e o
processo de conscientizacao
(Freire) sao processos parecidos,
talvez quase idénticos, sobretudo
no que tém de atividade criadora e
inventiva, desde gque entendidos
como funcao de acdo do proprio
homem e nao de um ensino
unidirecional ou de uma repetitiva
doutrinacgao." (Becker,1983,p.4)




4.2 - Algumas experiencias de “ler” o mundo concreto

As "historias vividas" gque surgiram no decorrer
de nossa experiencia com o grupo de criangas da pesquisa
nos possibilitaram novas maneiras de ler e reler o mundo.

Vejamos, para ilustrar, algumas delas.

Historia do dia de chuva

O pao feito em casa, do Adilson

Num dia frio e chuvoso, conversavamos com as criangas
sobre o que fariamos se estivéssemos em casa. Surgiu, entao, a
conversa sobre "bolinho de chuva". O Adilson disse que sabia faze-lo

e comecou a nos dar a receita; era assim:

"- A gente pega arruma uma bacia bem limpa. Enxagua a
bacia. Depois pega, despeja a farinha na bacia. Depois pega o ovo,
bate na mesa e abre ele. A gente nago bate na beirada do ovo, a gente
bate no meio, sendo o ovo cai no chdo. Depois, bota sal e acucar (um
pouquinho com a ponta do dedo). Depois, a gente vai amassando assim
(fazia o gesto) dentro da bacia. Depois, vai embolando pao e ta feito.

Depois bota numa vianda. Depois a gente puxa a portinha do fogao e

bota no fogao. bepois que ele ja ta cozido, a gente vai botando os

outros que nao foram. Dai, a gente pega e come com cafe.

- Prg gente fazer café é tri facil: a gente bota a agua @

ferver; bota o café no saco. Despeja a agua no saco e depois pega um
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caneco e bota o saco dentro. Depois, bota na xicra (xicara). Depois €

s0 adocar o café e ta pronto'.

Fomos para a cozinha da escola, arrumamos o material e o
Adilson nos ensinou a fazer os bolinhos, que comemos na merenda. O
dia de chuva comecou para o grupo a ter um novo significado. Nac
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 experiéncia contraria o que costumeiramente
se constitui no ato de ler o mundo na pré-escola. Em geral
nio ha referéncia ao que os alunos ja sabem. Apesar de se
reconhecer que os alunos podem aprender sem que O saber
seja "ensinado" na escola, eles sao tratados como se nada
soubessem do mundo. Na dimensdo de uma educacao
transformadora o professor precisa estar atento as
situacbes diarias em que os alunos dao indicios do que
sabem, quando narram suas experiéncias. A partir dai, e
possivel criar situacOes que tornarao o ato pedagogico
mais coerente com a realidade, as vivéncias e as

necessidades de nossos alunos.

No caso de Adilson, gue tinha apenas seis anos e
que, como a maioria das criangas de classe desprivilegiada

economicamente, tinha que "fazer por si guando
questionamos como ele havia aprendido a fazer tudo aquilo,
ele nos disse gque via a sua avo fazer; depois, quando

ficava sozinho, ele fazia a sua comida. Adilson passou a
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ser o Ycozinheiro oficial® da +turma. Ele nos ensinou a
fazer bolo d'agua, merengue, feijao, feijao mexido,

plpoca, arroz e sopa-

Esta "historia vivida" demonstra claramente que
todo momento da escola pode ser transformado num ato
pedagdgico. Por isso, organizamos e escrevemos as receitas
do Adilson em cartazes que colocamos na sala. O grupo fez,
também, varias comparagbes com receitas de livros,

revistas, encartes, tudo era colocado no painel da turma.

O registro escrito era parte da proposta
pedagbgica, que objetivava criar "listas" de tudo o que de
relevante surgia na sala de aula. As receitas do Adilson
eram importantes; portanto, para nao esquecé-las, passamos
a escrevé-las. Nossa decisao encontra respaldo em

Teberosky (1989,p.37) quando fala nas "listas":

"Vale a pena observar o interesse
das criancas pequenas, entre cinco
e oito anos, pelas enumeracoes.
Interesse sobre aspectos cada vez
mais complexos da propria
experiencia, mas sempre se
expressa lingliisticamente por
enumeracoes. "

Com as historias do Adilson, comegamos a "ler" no

grupo © interesse muito grande de saber como se "fazia
comida®. As c¢riangas contavam © dJue as maes faziam.

Juliano disse que a mae dele fazia um bolo de milho muito

gostoso.
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Decidimos no grupo convida-la a vir até nossa
sala para ajudar a fazer o bolo de milho. Este seria um
momento importante porque os pais tambem fazem parte deste
processo de busca do conhecimento das criancas. Escrevemos
um convite para ela. A escrita feita pelo professor,
naquele momento, significava para as criancas uma hora de
maior contato com o "signo": simbolizava o desejo de
termos alguém junto de nds para enriquecer nosso trabalho,
aparecendo como forma de representar e expressar nosso
desejo. Além disso, nossos alunos poderiam, tambeém,
relacionar o objeto do desejo a palavra falada e escrita,

compreendendo o que € "ler e escrever".

A mde do Juliano viria até a escola para nos
ajudar a fazer o bolo. No dia seguinte, apOs receber nosso
bilhete, ela veio conversar conosco; mas surgiu um
problema: a escola dispunha de pouco gas de cozinha e o
mesmo estava reservado para o café dos professores.
Discutimos tudo isto com a mae do Juliano e as criancgas. O
que poderiamos fazer? Como fariamos o bolo? Iriamos
desistir? Ela nos convidou para irmos até a casa dela.
Depois que ela saiu, sentamos para combinar como seria

nossa visita. Combinamos, também, que eu tiraria fotos do

passeio a casa do Juliano.

No outro dia, caminhamos até la por um caminho
que fazia parte do dia-a-dia das criancas. Entre pulos
sobre as sarjetas, comecamos (as professoras) a ter maior

contato com a Vila Sao Miguel e a descobrir a rotina




didria das criancas para chegarem a escola.

A casa do Juliano ficava na "linha de tiro", como
era chamada por todos na vila, pois situava-se atras do
Presidio Central de Porto Alegre, em terreno no qual a

Brigada Militar faz seus treinos de tiro-ao-alvo.

A Vila se apresentava para nos COm Suas casas sem
brilho, sem cores: os brinquedos das criancas junto as
"sarjetas", varais de cerca de arame cheios de trapos (que
se chamam, também, roupas). Depois de vencermos varios
obstaculos, chegamos la. A casa do Juliano era de.

alvenaria com duas pecas. LA moravam seus pais e um irmao.

Ficamos numa pec¢a dque era, ao mesmo tempo,
cozinha, sala e quarto das criancas; este separado, por
uma cortina, do guarto dos pais. O banheiro era na rua (na
"ecasinha"). Havia um fogao, um refrigerador, uma mesa com
cadeiras, uma TV, um sofa. As paredes eram nuas, OS moéveis

parecendo muito velhos, usados e sem cores.

A mie de Juliano comecou a nos dizer, entao, como

fazer o bolo de milho. As criancas iam contando as medidas

de farinha, ‘dizendo o que tinha dentro do ovo, a

quantidade de acgucar ...

De maneira informal e prazerosa, estavam

desenvolvendo idéias construtivistas. Neste "fazer com as
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criancas" encontravamos formas de organizagao de natureza
logico-matematica subjacentes a atividade realizada.
Interpretar e questionar a receita envolvia conhecimento

l6gico-matematico espontaneamente exercitado.

As criancas queriam saber da mae de Juliano por
que ela peneirava a farinha, qual a quantidade dos
ingredientes, o que era preciso para o bolo ficar duro,
por que o fogao tinha que estar quente, o0 gque aconteceria

se a gente deixasse muito tempo o bolo no forno ...
Enquanto o bolo estava no forno, o Juliano trouxe.
uma caixa de papeldo cheia de "brinquedos" e dividiu-os

com cs colegas que guisessem brincar.

Quando a mae de Juliano tirou o bolo do forno as

criangas gritaram: "Que legall! Parece um peneuzao

grandel".

Esta "histdria vivida" nos leva a refletir sobre
o nosso trabalho com criangas de classe popular e a

maneira como a escola se desempenha em relacao a elas.

Usemos um exemplo tipico para analise.

No curriculo da pré-escola uma das wunidades
trabalhadas com as criancas diz respeito as cores. O

professor, geralmente, nao entende como criangas de seis
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anos ainda nao identificam, ao menos, as cores primarias.
Para ensina-las, comecam, 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
diante. 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 guer saber
como esta a discriminacao visual de seus alunos. Diante da
realidade concreta, pergunto-me: Que mundo & este em que
as criancas estao inseridas? Que cores elas véem no seu
dia~a~dia? Nas suas casas ha colorido de roupas, de

paredes, de enfeites ...?

Ao visitarmos as casas das criancgas, ao
atravessarmos a vila, ficamos chocadas, porque nos vemos

frente a um mundo onde nao existe colorido. Nele as casas

sao feitas de restos de madeiras, os brinquedos sao

"cacos" impregnados da cor de barro da vila, as roupas
rotas e gastas ja& nao tem mais cor. Tudo parece velho,
sujo e frio. Como, entao, ao chegarem estas criancas a
sala de aula, os professores decidem delas exigir esta
compreensdao das cores, a compreensao de um mundo que nao é

O seu?
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"Historia vivida"®™

O ninho de passarinho, do Luis

Luis era filho do Joao e nos transmitia muito do
gue acontecia em sua casa. Luls era tranquilo e firme;
reunia os colegas, conversava e até acalmava os animos do
grupo. Sempre tinha para as professoras uma palavra, um
desenho; tinha um jeito especial de ser e fazer as coisas
na aula. Um dia, durante um passeio ao sitio do avo do
Diego, Luis ensinou-nos a fazer um ninho de passarinho.

Ele ensinou-nos assim:

“~ A gente tem que procurar um mato seco (capim alto].
Daf, a gente pega o mato e faz uma tripa e vai enrolando, vai
enrolando, ate ficar um redondinho, um ninho. Fica um buraco no
meio. Dai, a gente pega, sobe numa arvore e coloca o ninho no meio

dos galhos. Dai, a gente firma bem pra ele nao cair”.

Além de fotografarmos Luis fazendo o ninho,
organizamos um relatorio de "como se fazia ninho" e o
colocamos num cartaz da sala. As criancas desenharam e

contaram historias sobre ninho de passarinho.

Estas ‘“"historias", surgidas no decorrer do
trabalho, foram construindo o processo de alfabetizagao
das criancas; 1isto €& o que Madalena Freire quer dizer

quando fala que a alfabetizacao é gestada na vida, que ela
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flui naturalmente de nossa insercao no mundo. Foi

exatamente através desta insercao no mundo que a escrita

foi surgindo para as criancas: escrever a palavra "ninho"

tinha significado.

E a escrita fol entrando cada vez mals na sala de

aula atraves dos desenhos, dos cartazes, dos murais ...

"

... alfabetizacao como ato de
conhecimento, como ato criador e
como ato politico & um esforgo de
leitura do mundo e da palavra."
(Freire,1985,p.35)




"0 Luis nos ensinou a fazen
ninho de passaninho com capim
grande."

"Depois, colocamod

ninhos na arvone.”




"Historia vivida"

A visita de Joao

Joao era pai do Luis, lembram? Um dia ele foi nos

visitar na escola, para nos contar as "historias do seu

trabalho".

Moldador de metal, fazia entalhes e esculturas no
gesso, para depois serem transformados em metal; fazia
molduras para espelhos, lustres e abajures numa
metallirgica muito conceituada de Porto Alegre. Fazia,-
porque ele, agora, quando nos visitava, havia perdido o
emprego. Contou-nos gque costumava liderar um grupo de
trabalhadores que se reunia para discutir suas
reivindicacdes em fungao das necessidades do grupo; entre
elas, melhor salario, mais seguran¢a no emprego ... Um
dia, Jodo fez uma poesia que falava na exploracao da
mio-de-obra do trabalhador e entregou coOpias aos seus
companheiros de trabalho. Uma dessas coOpias foi parar nas

maos do seu patrao. No outro dia ele foi despedido.

Agora, desempregado, Joao era parte do imenso

exército de "biscateiros" do pals,. trabalhando como

auxiliar de pedreiro numa obra.

As criancas gostaram do que ele havia entalhado,

principalmente do crucifixo (palavra nova para muitos
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deles) . Apreciaram muito do que ele lhes contara sobre o
processo que o metal sofre ate ser transformado num

lustre, num crucifixo, numa moldura de espelho e

gquestionaram Joao sobre este processo. Mas o© gue mais

chamou a atencao do grupo foi o caso da poesia. Pediram a
Joao que lesse para eles. Perguntaram por gque alguém
poderia ser despedido por algo que havia escrito e "tava"

bonito. Alguns diziam:

"- Sera que € bom aprender a ler e escrever?".

Retomamos com as criangas todas as suas questées,
de modo a que pensassem sobre o que pode representar para
algumas pessoas a expressao dos sentimentos através da
escrita, numa sociedade na qual se pode perder © emprego
por buscar melhorar suas condic¢oes de vida. Esta foi uma
ocasiao relevante para desenvolver com as criangas.a idéia
de justica social, caminhando no processo de

conscientizacao. Conforme Marx:

"0 proletariado, o trabalhador em
geral, ndao chega espontaneamente a
consciéncia de classe, a
consciéncia politica, a teoria
revolucionaria ... Dal o papel
estrategico da escola, dos
educadores e intelectuais nas
sociedades em . transicao, papel
determinante na construcao da
consciéncia de classe do
trabalhador." (apud Gadotti, 1987,
p.63)
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"Historia vivida"™

As eleicoes presidenciais

A mobilizagdo nacional e o desejo de eleger um
presidente que viecsse a representar as aspiragoes do povo
brasileiro tomou conta da nossa sala de aula. As criancgas
vinham tendo contato com este movimento, nao so pela TV,
mas também por muitos outros meios. Muitas apareciam com
"santinhos" na escola. Elas comentavam, cantavam e falavam
sobre os candidatos. Fomos, entao, para os comites
eleitorais buscar material: "santinhos", panfletos,
cartazes, bandeiras de partidos ... Nosso '"ambiente
alfabetizador" tomava toda uma forma de "comite
democratico", pois havia material de propaganda de todos
os candidatos. As criancas, através destes materiais, iam
descobrindo cada vez mais letras do alfabeto. Agora em
seus trabalhos apareciam nomes de candidatos, nomes de
partidos, desenhos de siglas ... As eleigOes comecgaram a
mobilizar nd3o s& a sala, como as familias, as outras
turmas, o outro turno. A decifracao da palavra foi fluindo
a descoberta de como se escrevia: Brizola, Lula, Ulisses,

Covas... Junto com a palavra vinha a discussao de como se

escrevia o nome do partido (que letra se usava e esta

letra era de quem?). Como eram as cancoOes dos candidatos?
O que eles prometiam em seus discursos na TV? Os

candidatos estavam mentindo ou falando a verdade? ...
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Muitas vezes, as criangas traziam para a escola o
relato do que haviam visto e ouvido nos programas
politicos. Aproveitavamos estes relatos para trabalharmos
os programas politicos vistos na TV, para darmos inicio a
um processo de exame critico nao sO6 da TV, mas também das
leituras que elas faziam das falas dos candidatos. Narrar
o que foi visto na TV permitia o distanciamento necessario
para conversar e expressar sentimentos que a todo momento

misturavam o real e o jogo simbolico.

As criancas gueriam saber o que era voto, como se
votava, © que era democracia ... Tudo o gque viviamos
famos documentando pela escrita. Eles nao so conversavam-
sobre as eleicgoes, mas elaboravam cartazes com as
propagandas: as palavras descobertas iam aparecendo nos
desenhos, nas historias e isto tudo ia ocupando com muito
entusiasmo o exercicio de leitura e escrita. Os nomes dos
candidatos e dos partidos eram facilmente reconhecidos por

gquase todos os alunos.

A proposta de desenvolver, organizada e
sistematicamente, temas de interesse dos alunos, nos
levava a cada vez mais aproveitar os recursos das nossas

leituras do cotidiano dos alunos para fins educativos. A

"leitura" dos programas politicos pelas criancas

geralmente era feita de forma descritiva. Descreviam cenas
isoladas de aparigdes feitas em lugares diversos durante a

campanha: passeata, "carreata", "bicicleata" eram
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transferidas para os desenhos que cada vez se tornavam
mais caracteristicos da fase esquematica* gque estavam

apresentando.

Com todo o estimulo visual que se criou na sala,
muitas das criancas "liam" o nome dos candidatos e dos
partidos mecanicamente, sem preocupagao com O seu

significado; associavam a imagem com a palavra escrita.

Durante uma de nossas conversas as criangas
contaram gque haviam visto, pintadas na rua, "coisas" dos

candidatos. Isto trouxe para a sala frases como:

. Lula, la!
. Nao vote nelle!
. Nossa estrela vai brilhar!

. Brizola, lal

As criancas comecaram a fazer jogos com Os
fonemas, a partir destes textos. Organizamos o que traziam

e iniciamos um jogo com palavras que continham © mesmo

fonema. Descobriram as familias siladbicas de: la, le, 1i,

lo, lu. Eles diziam:

* Fases evolutivas do desenho - ver Viktor LOWENFELD. Desenvolvimento
da capacidade criadora. Sao Paulo, Mestre Jou, 1977.
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- O Lula tem o lu da Luana, o la da Laisa, o Brizola

tambem tem o la do Lula”.

Este jogo realizava-se oralmente ou por escrito,
porque as criancas iam descobrindo, sozinhas, como se
escreviam as palavras; iam Jjogando, Juntando letras e

fonemas, trocando silabas de lugar ... Nessa descoberta

foram se apropriando do processo de alfabetizacao. Nossa

fungao era organizar esta apropriacao.

Os cartazes organizados com as palavras dque

aprendiam tornavam-se cada vez malores.

O final deste tema mobilizou toda a escola.
Levamos para a sala uma cabine oficial de votagao do TRE.
Fizemos os titulos de eleitor. As criancas gque nao sabiam
assinar seu nome colocavam as impressoes digitais nos
titulos. Fizemos as cédulas eleitorais, uma urna.
Organizamos o ambiente com o pessoal da 4a série da escola,
que desempenhou oOs papéis de presidentes e mesarios,
acompanhados de seus representantes da pré-escola.
Naquele dia a escola parou para escolher seu presidente.
Das criancas aos professores, funcionarios, direcgao...
todos foram votar. No momento do escrutinio dos votos, as
urnas foram abertas no patio; cada voto lido recebia palmas
ou vaias dos alunos. No final da contagem a oposigao venceu
com grande margem de votos a seu favor. Houve até passeata

com cartazes e musica do candidato vencedor.
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Esses sao alguns exemplos das historias de mundo
gue construimos com as criangas. Elas fizeram com que
muitas crescessem em sua construgao da alfabetizacao,

tornando~as silabicas ou alfabéticas.

Exemplo de atividade realizada com os alunos

Durante a atividade sobre as eleigoOes para
presidente, um dos trabalhos solicitados as criancgas era
que olhassem a TV e trouxessem no outro dia o que tinham
visto durante o horario politico para contarem aos

colegas.

O assunto naquele dia foi sobre as carreatas do
PDT e a bicicleata do Partido Verde. Conversamos sobre: O
que & carreata? O que & bicicleata? O que € passeata? Por

que o Partido Verde nao faz carreata? O que & poluicao?

(olhamos 1& do alto do morro e vimos a nuvem que encobria

a cidade). Conversamos que isto é poluigao. Quem ajuda a
poluir a cidade? Este nao & o proposito do Partido Verde,
por isso eles fazem bicicleata. Quais os partidos que

tinham feito carreata?

Depois desta conversa as criancgas desenharam:
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Muitas outras ocasides de aprendizagem poderiam
ser relatadas. Recebemos muitas visitas: pais, irmios,
primos, o dentista, a Dbibliotecaria (Madalena), o
veterinario primo do Rodrigo, o guarda da escola ... Essas
pessoas vinham nos contar suas atividades: falaram de
bichos, sobre "fazer coisas", como cuidar das pessoas. ..
Todas nos ajudaram a construir um pouco do processo de
conhecimento e muitas nos ajudaram a ampliar um "espacgo"
que, antes das criangas frequentarem a pré-escola, se

centrava apenas nas ruas da vila.

Fizemos também muitas visitas: fomos a casa dos .
colegas, ao sitio do avdo do Diego, ao Parque da Redencao,
ao Museu Julio de Castilhos (muito despreparado para

receber criancas), ao centro da cidade, ao cinema ...

Muitas das criancas nao tinham nocao do que
existia fora da vila. Certa vez, gquando estavamos no
"Intendente" (énibus que liga a vila ao centro da cidade),
o Jefferson dizia: "Nossa, que <casa grande e cheia de
janelgs" (referindo-se aos edificios que avistava pelas
janelas do Onibus). Toda esta leitura de mundo que se
ampliou a cada passeio, com a conversa das visitas, em
todas as atividades que realizavam, . nos auxiliava no
desenvolvimento do processo de apropriacao da letra

escrita.

Foram estas leituras de mundo que precederam a

BIBLIOTECA SITOR DE EDUCAGAQ
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leitura da palavra que nos reportam a Freire (1985,p.13):
"A linguagem e a realidade se aprendem dinamicamente". E
este agir-refletir-compreender cada uma de nossas
historias de mundo permitiu aprofundar e ampliar o

processo de alfabetizacao ds criangas.

4,3 - Apropriacao da lecto-escrita: 0 crescimento

registrado

Nao tive a preocupagao de que as criancgas
aprendessem a ler e escrever; isto faria parte de um
processo a ser construido individualmente. Minha
preocupacao maior foi registrar a caminhada das criangas e
as evidencias concretas de seus avan¢gos na pré-escola a
partir do trabalho de intervencao. E possivel, assim,
recuperar esta caminhada apontando alguns de seus aspectos
principais dos niveis atingidos no processo de

alfabetizacao.

Para tornar mais clara a definigao desses niveis
e o gque foi alcangado pelas criangas, optou-se por

caracterizar cada um a luz dos exemplos recolhidos.

A analise dos resultados dessas provas foi
realizada em funcdo da classificagao dos estagios

evolutivos utilizados por Kato com base em Ferreiro.




4.3.1 - A palavra "descontextualizada"

As provas de "escrita descontextualizada"* foram

realizadas em julho e novembro.

Estas provas foram utilizadas para que pudéssemos
observar se as grafias se apresentavam livres das
focalizagoes alternativas que a imagem pudesse sugerir.
Para realizarmos sugerimos as criancas a brincadeira de
ditado com palavras: bicicleta, cachorro, bola, casa, pe,
coca-colal, boneca - escolhidas por serem pélavras do
cotidiano das criangas. Pedimos que elas escrevessem como
achavam que deveria ser escrita, em sua folha de papel. A
medida que ditadas, as palavras eram colocadas entre aspas
pelas professoras, na folha das criancas. Em seguida,
solicitavamos que elas lessem, marcando com o dedo oS

pedacinhos de cada palavra escrita.

O trabalho foi realizado em conjunto; por isso,

so foi possivel identificar algumas das dificuldades ou

peculiaridades de cada criancga. Optamos por realizar a

3

atividade em conjunto para nao criar diferenciacdes nas

agoes das criancas com respeito a escrita.

* Escrita descontextualizada - expressido uada por Ferreiro em Os
processos de leitura e escrita, 1987, p.103. A escrita
descontextualizada refere~se, filogeneticamente, ao periodo em que a
crianga constroi a escrita indo do pictografico ao alfabético.




Observamos que algumas criancas, num primeiro
momento, se negavam a escrever porqﬁe diziam nao saber
escrever todas as letras; outras negavam-se a escrever
algumas palavras; outras, ainda, perguntavam se a letra

gue comegava era a letra "certa"

Em novembro, vinte e quatro das criancas que
participaram da atividade de "ditado" utilizaram sinais
graficos convencionais, demonstrando conhecer estes
caracteres. Tal resposta correspondia a nossa hipotese
inicial de que as criancas de periferia ndo vem para a
escola sem nada saber de escrita, uma vez que estao
imersas num mundo urbano cheio de caracteres. Mesmo que em
suas casas isto nao seja uma constante, elas se
familiarizam com o wuso da letra através da TV, de
folhetos, de antncios, "lendo" o que esta a sua volta.
Estao, assim, iniciadas em seu processo de alfabetizacao.

A resposta das criancas também corresponde a idéia de que

o desenvolvimento desse processo se da em um ambiente

social e que esta pratica e as informacdes deste ndo sio
recebidas passivamente pelas criancas da periferia. Quando
podem tentar entender tudo isto, as relacdes antes j& por
elas estabelecidas, elas transformam os conteldos e
informacOes recebidas. Aceitar esta realidade implica
aceitar que a aprendizagem ndo comeca do zero. Esta & a
nocao de assimilacdo que Piaget deseﬁvolveu, afirmando que
a ¢riancga traz consigo  uma bagagem de esgquemas

interpretativos que antecede ao processo de escolarizacao.
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Ao aplicarmos a prova em marcgo, identificamos

quatro criancas pictograficas, que utilizavam o desenho do

proprio objeto para representar a palavra. Em novembro,

duas delas permaneciam pictograficas, mas duas passaram a
fazer uma escrita diferenciada com quantidade variavel e
repertorio parcial. A quantidade de grafia nido era sempre
a mesma; algumas apareciam numa mesma ordem e lugar

juntamente com grafias diferentes.

Trés criancas apresentavam escrita diferenciada
com quantidade constante e repertorio fixo parcial (sempre
aparecia o mesmo numero de grafia parcialmente diferente,
o que servia para diferenciar as palavras). Em novembro,
as mesmas criangas apresentaram uma escrita diferenciada
com valor sonoro da primeira silaba da palavra, como:

bola, casa, bicicleta.

Trés outras criancas faziam wuso da escrita
diferenciada com grafia_convencional, gquantidade variavel
e repertdério fixo parcial. A quantidade de grafia que se
apresentava nao era sempre a mesma e algumas vezes se
apresentava com a mesma ordem e lugar Jjuntamente com
grafias diferentes. Em novembro, duas delas passaram a
usar uma escrita diferenciada com valor. sonoro inicial da

silaba.

|
Seis criancas apresentavam uma escrita com

gquantidade variavel e repertorio variavel, ou melhor, elas
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variavam de uma sO vez a quantidade e o repertdrio. Uma
dessas criangas, em novembro, apresentava uma escrita

diferenciada com valor sonoro inicial.

Finalmente, wuma das criancas dque, em marcgo,
apresentava escrita diferenciada com valor sonoro inicial,

em novembro passou a escrever alfabeticamente.

A pesquisa revelou tipos de escrita que podem ser
considerados "intermediarios"; ou melhor, uma mesma
crianca expressava tipos de grafias que se encaixavam em
duas ou mais categorias distintas. Este tipo de tratamento
nac aparece na categorizacao elaborada por Ferreiro e
colaboradores. Mas, Kato e colaboradores também
encontraram em suas pesquisas* esse tipo de escrita;

portanto, esse & um dado gue nao pode ser desconsiderado.

Encontramos, também, em nosso trabalho, criangas

intermediarias.

Ferreiro procura evitar a classificacao de

intermediarios, afirmando que:

"A capacidade dos dados analisados
tanto como sua duantidade nos
obriga a tratar <cada produgao
escrita como -  pertencente a uma

* Ver A concepcao da escrita pelas criancas, 1988.




157

unica categoria, e evita
classificar os sujeitos como
intermediarios." (apud Kato, 1988,
p.62)

Grossi (1987) também se coloca nessa perspectiva,

dizendo que os mesmos se caracterizam pela tomada de

consciéncia de uma incompetéencia para resolver oOs

problemas vividos naquele momento na construcao do sistema
de escrita; trata-se de um obstaculo com o qual as

criancas se defrontam em seu processo de alfabetizacao.

Ooutro dado observado difere das afirmacoes de
Ferreiro¥*. Segundo a autora, o padrao evolutivo que a
crianca constréi deve passar por todos os niveis e esta
passagem se da& numa sequéncia discreta. Nao foi o que

ocorreu com todas as nossas criangas.

Para 1isto, novamente, encontramos respaldo em

Kato, com sua hipotese de que o desenvolvimento da escrita

na crianca é um processo construido por ela e que

apresenta certa variacao. Suas etapas nao sao discretas e

podem se sobrepor, envolvendo fases em que duas ou mais
concep¢Oes coexistem:

. ha . variacgao no

desenvolvimento da escrita, de

crianca para crianca; mas esse
processo nao se configura como

* Ver El nino preescolar y su comprension del sistema de escritura,
1979, p.63-132.




sendo discreto e linear.
Assim, notamos gue uma crianca
pode evidenciar duas (ou mais)
etapas sucessivas em um dado
instante do seu desenvolvimento,
ocasionando uma interpretacao
intermediaria..." (Kato, 1988,
p.102)




Exemplos de escrita descontextualizada que encontramos:

a) Escrita pictografica - A crianca utiliza o

proprio desenho do objeto para representar a palavra.
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Gelb (1981,p.7) diz que "o meio mais natural de
comunicag¢ao de idéias, através de sinais visiveis, é

realizado primeiramente por pinturas" e indica gue  "no

curso da histdria a pintura se desenvolveu em direcdo &

escrita" (Kato,1989,p.64).
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Num outro momento a crianga faz uso da escrita
pictografica juntamente com as letras convencionais,
porque neste momento nao ha, ainda, distincao entre o

desenhar (iconico) e o escrever (nao-iconico), como nos

mostra o exemplo.
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b) Escrita ideografica - £ a escrita que usa um
simples sinal grafico para representar uma palavra ou
conceito. Esse tipo de escrita é utilizado pelos chineses.
Para a crianca, o simbolo é usado para representar uma
idéia ou uma palavra. A crianca nesta fase usa um simbolo

diferente para representar cada palavra diferente. Por

exemplo:

& .,

pe

: \oi ci dela’
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c) Escrita sem controle de quantidade - Ela
repete a mesma grafia até alcancar o limite da folha de

papel. Nao diferencia as palavras pela quantidade; no

entanto, a crianga pode tentar diferencia-la variando as

grafias utilizadas.




d) Escritas fixas - Aqui se observa o uso

predominante de grafias convencionais e tambem um controle

quanto a quantidade de grafia: nao e uma sO, nem ha um

numero indeterminado. Exemplo:
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e) Escritas diferenciadas - Aparece somente o uso
de grafias convencionais, uma quantidade controlada,

permitindo facilidade de manejo. Esta subdivide-se em:

(1) guantidade constante com repertorio fixo

parcial: um mesmo numero de grafias que sao parcialmente

diferentes, o que serve para diferenciar palavras. Como

exemplo:




(2Y  guan:idade ‘veriavel con  repcrzorio  §ixo
wercilal: 2 guzantlidade de arafia nao ¢ senpre a wresma €, as
VRZES, APLCeCEI NumE mesms ordsm e Jugar, junto a outras

grafias diferesnies,

arne evasnplifica Llustracao:
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(3) gquantidade variavel com repertorio variavel:

varia de uma sO vez a quantidade e o repertorio.
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£) Escritas diferenciadas com valor sonoro
inicial - A letra que inicia a escrita apresenta o valor
sonoro da primeira silaba da palavra, como &€ o caso da

ilustracao:

o
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Na amostragem foram encontradas  também criancas
que apresentam, simultaneamente, duas estratégias para

representar as palavras: sao os chamados intermedidrios.

Por exemplo, as criancas que apresentam "grafismo
primitivo" e ‘"escrita pictografica" para representar a

palavra.

([ eo Lo
O [ ‘élfAQ :




/]71( “"Ioi ci o\c‘k‘r.p

g) Escrita alfabeética:

A escrita de Flavia corresponde a escrita
alfabética: compreendeu gque cada um dos caracteres da
escrita corresponde a valores sonoros menores que a
silaba, e realiza sistematicamente uma analise sonora dos
fonemas das palavras que vai escrever. E alfabética mas

nao ortografica.




4.3.2 - A escrita do nome proprio

O nome proprio se reveste de significado para a
crianca, pois apropriar-se do seu nome significa o resgate
de sua identidade como pessoa. Esse trabalho foi
importante pois elas se tratavam por "coisa", "neguinho",
"guri", "aquela coisinha preta" e 1isto nao é ser

gente.

"O nome proprio pode considerar-se
como uma palavra a mais no mesmo
nivel de tantas outras; mas também
pode considerar-se como uma
palavra singular, muito diferente
de outras palavras mais neutras. O
nome proprio escrito, ou a
assinatura, e parte da pessoa, de
sua propria _ identidade.
Provavelmente, atraves do uso da
escrita do seu nome, a crianca
descubra algumas fungoes da
escrita em geral, como a de
identificar objetos, lugares,
etc." (Ferreiro,1979,p.240)

Além de ampliar o ambito de nossa pratica
pedagbgica, a leitura e a escrita do nome das criangas
permitiu-nos uma avaliacao regular do processo do aluno,

contribuindo para a reorganizacao das atividades.

Os resultados da prova sobre a escrita do nome

proprio revelaram, em margo, dJue apenas dois (2) alunos

escreviam corretamente o seu nome, cinco (5) escreviam o

nome com falta de letras e quinze (15) nao sabiam escrever

o nome € nao o reconheciam escrito entre outros dois; trés
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(3) nao sabiam escrever seu nome, mas O reconheciam. No

entanto,
"Uma crianga pode escrever
corretamente seu nome, mas ignorar
o valor sonoro das partes. Neste
caso, trata-se da possibilidade de
reproduzir um conjunto de letras
ordenadas de certa maneira, sem
compreender ainda o porque destas
letras e nao outras usadas, nem

por que esta ordem e nao outra."
(Ferreiro,1979,p.243)

As duas crilangas gque escreviam corretamente seu
nome sabiam silaba-lo perfeitamente; mas, do silabar a

leitura havia ainda um longo caminho a percorrer.

Em novembro, vinte e trés (23) alunos escreviam
corretamente o) nome, mas nem todos o silabavam
perfeitamente. Duas (2) criancgas o identificavam, mas nao
o escreviam corretamente. Uma das criancas fazia a leitura

e a escrita alfabética do nome.

Para propiciar a aprendizagem do nome proprio,
desenvolvemos diferentes procedimentos: uso de crachas com

o nome dos alunos e professores; cartoes de chamada com

nomes; memorizacao do nome dos colegas e professores;

bingo de nome proprio; listagem de todos ©0s nomes;

quebra-cabecas com nomes; exercicios como: "falta algo no




nome"; "domind de nomes"; "os nomes que comecgam

"dominé de silabas do nome ...", etc.

4.3.3 - 0 que serve para ler

Uma outra prova realizada com o grupo envolveu as
distingcdes possiveis frente a diferentes exemplos de
escrita apresentadas fora do contexto. Adaptamos a prova e
material que consiste em um conjunto de cartelas com
escritas diferentes.

Apresentamos as criancas dezessels cartelas para

gque as classificassem, separando-as em: "serve para ler",

"ndo serve para ler". Nossa intencac nao era a de que

lessem o0 que estava escrito nas cartelas, mas, sim,
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verificar se eram capazes de discriminar, dentro do

universo grafico proposto, as grafias que permitiam um ato

de leitura e as que nao o permitiam. Objetivavamos que as

cartelas apresentadas fora do contexto permitissem
antecipacoes sobre o seu significado, sua funcdo e sua

variacao em numero, letra, etc.

Depois que as criancas separavam as cartelas em
duas filas, solicitavamos que justificassem o "porque sim"

ou o "porque nao" de sua separacao.

As cartelas eram formadas de:

Maiusculo:

PATO palavra

KWYZ consoante

UIO vogais

RA silaba
uma letra

letra repetida com ¢ mesmo caracter

Script:
Situacao:
. uma pélavra com muitas letras;

. uma palavra monossilabica com duas letras.

Cursiva manuscrita:

. devagar - uma palavra com muitas letras;




uma silaba com duas letras.

proxima a letras:

grafia proxima a escrita;

imprensa:j;

grafia parecida com uma letra;

. ’;1i grafia proxima a uma mailscula de

grafia proxima a uma letraj;

parecido com letra.

um sO numero;

varios numeros.
As respostas apresentadas pelas criancas foram:

0 grupo formado por: |PATO|, |KWYZ|, |situacao]l,
|uto|, |devagar|, |RA|, lﬂyoi, foram as mais aceitas,
responderam: "da pra 1le", "porque tem bastante letra';
também optaram por elas pela gquantidade de grafia; isto

oscilava de duas a quatro letras.
0 grupo formado por:|193|, |AAAA|, |la|, foram as
gue as criangas mais vacilaram; diziam: "serve pra le" ou

"nao da pra le". Porque:

|AAAA| - "ndo da, s6 tem A", ou, "da porque tem-
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193] - "da porque tem nlmero", ou, "ndo da, ta
faltando a letra";

|1a| - da, "tem letra"; nao da, "ta faltando

O grupo formado por: ||, |4|, |si|, |sr|, |po]
foi o mais negado pela quantidade de grafia: "da, tem

letra", "nao da, tem poca letra", "tem poca junto".

Em |&| e | | - ndo foram aceitas por um grande
numero de criancas, mas quatro delas responderam que "dava

pra 1é, eu vi na TV, & a do Jaspion".

Uma das c¢riancas que Jja estava alfabética,

respondeu para:

|paTO|, |k7t|, |1al, |aanA |, IR, |RAT,
|devagar|, |po|, |3 |, |ey2|, [UIO|: "da pra 1l&, tem as

letras" e dizia o nome das letras. '

Para as cartelas:

|ﬁ[|, |;i| - "n3o da pra 1é, é letra diferente".

Nas cartelas:

|193], |4] -~ "ndo d&, porque € numero".




|sr|, responde: "tem S, acho que é i. Essa eu nio

entendi® -

Em suma, o0 dgue se pode concluir a partir da
pesquisa feita com este grupo de criangas foi que o fato
delas terem tido na sala de aula um "ambiente
alfabetizador" com contato de varias formas de escrita,
fez com que aceitassem tanto a letra cursiva, como ©
"script" ou a "imprensa", como algo que "serve para ler".
A maior preocupagao de quase todo o grupo foi decifrar o
que estava escrito na cartela ou de ler o nome das letras

que nela apareciam.

O que, também, nos chamou a atencao, foi que
muitas delas usaram critérios de "quantidade minima de
letras" para que se pudesse ler o conteudo das cartelas.
Num grupo, uma letra s6 nao constituia algo escrito que se

pudesse ler.

As respostas dadas pelo grupo nos levaram a
concluir que o fato de viverem num ambiente urbano lhes
permitiu "ler“,' "ter visto letras" e . concluirem que
"servem pra ler", mesmo as letras que "pareciam com

escrita".

Os exemplos citados e outras provas que




utilizamos durante a pesquisa e nido inclulimos neste relato

nos levaram a questao de que o tema sobre a caminhada

percorrida pelas criancgas em seu processo de alfabetizagao

nao esta esgotado. Fazem-se necessarias novas pesquisas e
outras reflexdes, assim como & necessario que o professor
de pré-escola de classes populares resgate o "ambiente
alfabetizador" para que nao venha a impedir que as

criancas crescam em seu processo de alfabetizacao.




5 - REFLEXOES SOBRE 0S RESULTADOS DA BUSCA

>.1 - Como explicar o sucesso guando tudo parece levar ao

fracasso?

Entre os estudos referentes a relacao da familia
com o sucesso ou fracasso na alfabetizacao da crianca de
classe popular, podemos salientar alguns, como os de Heath
(1982), Wells (1983), Krell (1983), que chamam a atencao
para a questao de que o habito ou nao de leitura na
familia podem ser prentncio do sucesso ou do fracasso
escolar de algumas delas. Tais estudos mostram gue a
construgao significado/significante, que na escola & algo
imprescindivel, pode comecgar muito cedo mesmo nas familias
de classe popular, estabelecendo-se a continuidade entre
lar e escola, que facilitard o éxito escolar das criangas
provenientes dessas familias. Carraher (1984), estudando
um grupo de criéngas de baixa renda no Recife, encontrou
relacao entre a qualidade das experiencias provocadas com
a lingua escrita na familia, bem como a participacao em
brincadeiras com lapis e papel na familia e o sucesso

escolar.
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Em nossa experiéncia observamos que, no inicio do
ano, as criangas nao demonstravam interesse pelos livros
na sala de aula: primeiro, porque estes nao estavam
expostos de modo a facilitar-lhes o acesso (ficavam
guardados no armario da professora); segundo, porgue oS
livros nao faziam parte de sua vida familiar. Muitos sao
os depoimentos dos pais confirmando isto. Como ja
comentamos anteriormente, o maximo de material grafico que
faz parte do mundo alfabético destas familias constitui-se
da Biblia, revistas em quadrinhos ou livros didaticos de

irmaos mais velhos.

Resolvemos, a partir destes dados, organizar o
espago dos livros na sala de aula. Arrumamos um canto
adequado para os livros e organizamos, ,entao, nossa
"biblioteca". Haviamos registrado que as criancas, na hora
da saida, sempre nos pediam para levarem para casa um
boneco da sala (a pantera cor-de-rosa). A cada dia um
aluno levava o boneco, devolvendo-o no seguinte. Pensamos,

entdo: Por que ndo fazer o mesmo com os livros da sala de

aula?

Conversamos com as criancas apresentando nossa

proposta. Elas levariam os livros e no outro dia contariam

para o grupo a sua historia. Daguele dia em diante, todas

as criancas gque gquisessem levariam um livro para alguém
ler para eles em casa. Logo elas se entusiasmaram. No

inicio desta atividade, algumas respostas foram bastante
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negativas, mas isto era esperado, pois sabiamos da
realidade de pais analfabetos. Entretanto, isto também
poderia levar a busca de novas solugbOes para o problema e
as criancas teriam que encontrar este caminho. Muitos
chegavam com desculpas, como: "A minha mae nao teve tempo
pra ler", "O meu pai chegou tarde em casa", "O meu irmao
nao teve saco de ler", "A minha mae nao sabe ler nem
escrever...". Outras criancas porém contavam sua historia,
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 Flavia (5 anos). Sua mae
contou-nos que, no inicio, ela nunca tinha tido tempo nem
paciéncia para ler para a Flavia. Ela ndo podia deixar 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 marido, mas a Flavia s iria usa-los
depois de grande. Mas Flavia encontrou no pai uma saida.
Todas as noites ficava esperando gque este chegasse do
trabalho para que lesse para ela. Eles deitavam juntos, e
o pai nao apenas lia a historia, como conversavam sobre

.

ela.

Este ato prazeroso na relacdo pai-filha nao ficou

s6 na leitura dos livros da escola. Logo o pai de Flavia

passou a contar historias dos seus 1livros, a inventar
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historias, a sentar com ela e brincar com letras, com
palavras. Na escola, ela sempre contava aos colegas o
quanto vibrava Jjunto com o pai na "hora da historia
deles". BAos poucos, ela foi trazendo as brincadeiras de
letras e palavras para a sala de aula. Ela sempre
solicitava que a Nara (professora da classe) escrevesse
algumas palavras. Isto despertou no grupo © interesse de
"saber como se escrevem" as coisas. A partir dail, sempre
que as criancas ou nds mesmas percebiamos o interesse por
palavras novas, as escreviamos ou no quadro-verde ou em
cartbes que espalhavamos pela sala: estavam se formando

nossas "listas de palavras novas”.

Com o decorrer do tempo, nossa sala foi se
tornando claramente um ambiente alfabetizador. Certo dia,
ao chegar na sala, a Nara veio ao meu encontro com um ar
assustado, dizendo: "Leni, o que é& que eu fago, a Flavia
esta lendo?!". Foi um momento muito especial para nos. Era
um misto de medo e desafio a confirmagao de um trabalho
gue justamente buscava alterar alguns dos velhos modos de
alfabetizar. Flavia havia descoberto o seu caminho para o
nivel alfabético. Ela estava lendo. Nido usaramos um método

ou uma técnica especial; apenas haviamos permitido que as

criancas criassem e discutissem suas. hipoteses de

aprendizagem da lingua escrita. Haviamos respeitado suas
hipbteses sobre a representacao grafica, sobre como a fala
representa a escrita. Era, também, a confirmacao de que um

ambiente alfabetizador, cheio de desafios e solicitacoes,
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facilitaria de alguma forma a construcao da alfabetizacao
daquelas criangas de classe popular. Reforgando .o
principio de que as hipdteses criadas pelas criancas na
construgao da lecto-escrita precisam ser cada vez mais
respeitadas e trabalhadas sob a forma de atividades que,
observando os niveis e patamares das criancas, fagam
emergir a necessidade de um conhecimento maior. Para
tanto, €& essencial conhecer intimamente esta crianga que
ainda nao foi submetida ao ensino formal de leitura e

escrita da palavra.

O sucesso de Flavia foi estimulante para todos.
Agora em toda a turma registrou-se um crescendo na
construcao da lecto-escrita. Os alunos pré-silabicos
(pictograficos) atingiram outro nivel e chegamos ao final
do ano com parte da turma atingindo o nivel silabico-

alfabético e parte do nivel alfabético.

Outra constatacao a que chegamos foi de que a
alfabetizacao nao é construida a partir de treino escolar
de exercicios grafomotores repetitivos ou decorados, mas
que a crianca constroi tudo isto em interacao com o meio,

em suas relacdes espontaneas na escola, na familia ou com

os colegas. Confirmou-se, também, a semelhanca que existe

entre a linguagem oral e a aquisicao da lingua escrita,
que nem sempre andam juntas, mas que se realizam a partir

de interacoOes sociais facilitadoras.
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bsses achados nos levam a discutir um pouco mais

extensamente o papel da familia e dos professores nas

aprendizagens infantis.

5.2 - Pais e professores: educadores a procura de
conhecimento

No sentido de melhor conhecermos as criancas,
além de encontrarmos seus pais nas reunides realizamos
durante o ano algumas entrevistas com as familias dos
alunos. Foram entrevistas semi-estruturadas ou conversas
informais que se revelaram muito produtivas para todos. A
medida que os pais foram interagindo conosco ou observaram
outros pais participando das atividades junto as criancas,
nosso relacionamento passou a ser mais proximo e
confiavel. Estes contatos fizeram com que os pais se
sentissem mais seguros para dividirem conosco seus
anseios, vivéncias e representacdes. As entrevistas nos
possibilitaram uma visao mais clara de como vivia aquela
populacao na vila. Procuramos com eles saber acerca do
universo grafico das criancas: quem costumava ler para

eles; tipos de livros a gue tinham acesso (se os tinham);

com gue portadores de texto tinham contato; de que atos 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 «criancgas, quatro frequentavam outras
instituigOes além da escola (casas de familia que cuidam
criancas da vila). A grande maioria ficava em casa com os
irmaos, mas uma delas com o pai que trabalhava como vigia
noturno; outras com a mae, com parentes, com vizinhos.

Apenas duas delas ficavam sozinhas o dia inteiro.

As criancas assistiam TV em casa ou nos vizinhos.
Brincavam, cuidavam dos irmaos menores, ajudavam nas
tarefas de casa (lavando ou enxugando louga, na cozinha,
arrumando as camas, as roupas, varrendo a casa, indo ao

armazém...) .

A maioria das familias estava se tornando
proprietaria dos seus terrenos, apds anos de invasao.
Muitas delas contavam sobre delitos de contravengoes de
vizinhos e cenas de prisOes a dque assistiam de forma
rotineira, o que as levava a uma atitude de desconfiancga

em relacao aos outros.

A grande maioria se dizia catolica, mas muitos

deles fregqttentavam centros espiritas e duas também

pertenciam a Assembléia de Deus.
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A preocupacgao com o futuro dos filhos era
generalizada; por  isso, achavam importante que se

alfabetizassem e freqllentassem o maior tempo possivel a

escola.

- Quero que ele estude para o futuro. Hoje em dia ta
dificil pega um servico sem sabé lé. Até de doméstica, se tem que da
um remedio tem que sabé. Se qué sé uma mulhé independente, ndo
dependendo so do marido, tem que sabé. Nao e futuro pra ninguém
fica de empregada, principalmente a Andreia que que fica toda

arrumada”.

"- Como € que vo ensina o meu filho se nao 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 so pra

compra comida. No futuro ele tem que aprende a le e escreve”.

"~ Acho que depois da vida e educacao. Tomara que eu
possa dar. Quero que eles progridam. E importante. O mais
importante da vida € a educacao. Que a pessoa consiga chega la. Hoje

em dia a pessoa ndo € nada se nao tive estudo".

Os depoimentos dos pais mostram que o projeto de
vida que tem em relacdo a seus filhos. envolve a sua
permanencia na escola, como forma de lhes assegurar no
futuro um bom emprego e a ascensao social. A aguisigao do
conhecimento ¢é vista como uma condigao para o exito
material: "conseguir um melhor emprego"”, "ganhar bem",

"ter progresso", "comprar mais do que a comida”.
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O fracasso escolar de outros filhos ou deles
proprios parece nao abalar a representacido que tém da

educacao.

Isto faz parte de uma realidade nunca desvelada
porque a elite dominante do pais faz questao de manter a

alienagcao e o mascaramento das reais causas deste

fracasso. Por 1isso, no gque compete a alfabetizacao,

principalmente em classes populares, & mantida a dicotomia
entre a leitura do texto e a leitura do contexto, como nos

aponta Freire em A importancia do ato de ler.

Quanto mais esta realidade for explicitada e
conhecida, maior sera sua transformacdo. Mas, segundo
Althusser (s.d.), a escola, na sociedade capitalista,
assume as fungOes antes reservadas a Igreja e torna-se o
principal veiculo de manutencao do status quo, ja que toma
a seu cargo todas as criangas de todas as classes e lhes

inculca a ideologia dominante.

No entanto, como diz Lefebvre:

"... €& um processo complexo gue
arrasta consigo contradigoes e nao
sO as repele, as reduplica, mas,
também, as desloca, as modifica,
as amplia." (apud GEEMPA, 1986,p.107)

Por outro lado, como assinala Machado(apud GEEMPA,

1986, p.108), essas aspiragOes quanto a educacao podem vir
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a se transformar em reivindicagdes e expressoes de
necessidade de transformacao social, tornando-se,

portanto, capazes de assumir um conteudo revolucionario.

Quanto a familiarizacao com a grafia, as

entrevistas e visitas feitas as familias revelaram que as

criancas, em geral, nao tinham acesso a ” livros. Este
acesso poderia acontecer se as criangas tivessem irmaos

mais velhos que freglientavam as escolas (livros

didaticos) .

Uma das maes disse-nos que tinha os livros usados
pelo pai ou de irmaos mais velhos guardados num saco no
porao da casa; no dia que ele crescesse e aprendesse a ler

poderia manusear estes livros.

Muitas das criancas manuseavam "gibis", livros de
historia, livros didaticos, folhinhas (calendarios). Um

deles tinha um dicionario.

Os pais nos disseram gque as criancas "viam"
letras na TV, no jornal, na rua ... "A Fernanda onde ve

letra qué sabé o que ta escrito. Pega o jornal e imagina que le".

A maioria das criancas nao tem dquem leia para
elas. Suas maes estao muito envolvidas nas lidas da casa
ou cuidando dos filhos menores. As que trabalham fora,
quando chegam em casa nao tem tempo de ler para elas

porque precisam fazer "as coisas da casa".
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"- Eu chego de noite, a avo que fica com ele nao sabe le.

Nas ferias eu vo pega e le pra ele".

"~ A gente nao tem jornal, revista, nem livro; ta muito

caro. A irma as vezes lé pra ele os livros da escola”.

"~ A prima quando vai la em casa le pra ela os livros da

escola e o jornal da TV",
“- O pai lé a Biblia pra ele".

Observamos que apesar das criangas vivenciarem

poucos atos de leitura, estes se apresentavam como algo

significativo para elas. NossoOs alunos, de uma maneira ou
outra, em casa ou na escola, tiveram alguma pessoa que
lesse para elas. Sua experiéncia com o mundo grafico
progrediu ndo s6 por este motivo, mas talvez,
principalmente, por viverem num ambiente urbano de cultura
letrada (mesmo qgue alguns tenham pais analfabetos). Assim,
as criancas envolvidas na pesquisa, mesmo pobres, mesmo
vivendo em ambiente grafico precario, tinham na escrita um
objeto imenso de vivéncias ligadas a escrita: leitura
silenciosa, leitura de contos, noticias de revistas e

jornais, leituras de portadores de texto*,.dialogos, jogos

alfabéticos, tipos diferentes de impressao grafica (letras

* Portador de texto ou suporte material - qualquer objeto que leva um
texto impresso. Sob esta denominacao incluimos livros, involucros de
medicamentos ou de alimentos, jornais, cartazes de propaganda...
(Ferreiro,1985,p.156).
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maiusculas, minGsculas, script, cursivas ...). Jogos e

experiencias com estes materiais as ajudaram a superar

dificuldades e aceitar os desafios de construirem sua

lecto~escrita e sua leitura de mundo.

Ferreiro comenta que os atos de leitura que uma
crianca presencia fa-la, desde cedo, imitar os modelos do

mundo:

. essas imitacgoes tém
implicitamente em conta uma grande
quantidade de indicios e de
acoes - compreendidas as de
segurar, olhar e falar - do ato de
leitura. Alem disso, porém, esses
atos nao sado realizados com
quaisquer objetos, mas com aqueles
que se ‘'prestam' (por exemplo,
livros com imagens). £ que a
crianca imita e ao imitar aprende
a compreender muitas coisas,
porque a imitagao espontanea nao é
copla passiva, mas sim tentativa
de compreender o modelo imitado."
(Ferreiro, 1985, p.157)

Muitas destas "imitacoes dos atos de leitura"
foram observadas por nos durante o ano em atividades
livres ou formais do trabalho com as criancas em sala de

aula.

0 conjﬁnto dos dados obtidos atraves de
observacgoes, reflexOes e de entrevistas com os pais foram
relevantes para identificarmos quais os portadores de
textos usados pelas criancas e como interagem com oOs

mesmos . Tratou-se, certamente, de uma identificacao




191

sucinta pois outros eram nossos propdsitos; mas foi
suficiente para mostrar que esta problematica requer
estudos mais aprofundados e especificos para ampliar o
conhecimento sobre a concepcao da escrita em classes

populares do Brasil.

5.3 - A recriacao do professor de pre-escola

A questao da formacdo do professor nos surge

diretamente relacionada a experiéncia de nossos primeiros
dias de escola em que se desenvolveu a pesquisa. Entido nos

perguntavamos :

- Que escola encontrariamos?

- Quem era o professor com quem eu trabalharia e
como este estaria trabalhando com as criancgas?

- Que meta de trabalho teria este professor?

- Qual seria o agir pedagdgico assumido por
pré-escola?

- Que teoria embasaria a pratica deste professor?
|

Na procura destas respostas, observamos as
praticas e entrevistamos a professora. .Os dados foram
aparecendo e se combinando. Vale a pena refazer um pouco
da caminhada engquanto identifico os principais

conhecimentos adquiridos.
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A0 comegar a pesquisa, em maio de 1988, fui

apresentada a direcdo e supervisdo da escola e conduzida

até a classe de nivel B, para conhecer a professora com a

qual trabalharia.

Esta, num primeiro momento, mostrou-me os
trabalhos realizados ©pelas criancas (a turma havia
iniciado as atividades no final de abril), as entrevistas

com os pais das criangas (a maioria nao havia comparecido

a mesma) .

Falou-me das suas dificuldades em realizar o
trabalho com o nivel B, pois sua pratica era com O
Maternal. Pediu que eu dividisse com ela minha experiéncia

em pré-escola.

As trocas estabelecidas com a professora levaram-
me a concluir que a maioria dos professores pré-escolares
teria mais sucesso em seu trabalho como educadores se
tivesse a chance de dividir com outro a sua pratica numa
verdadeira reflexao da mesma, compartilhando duvidas e
certezas; isto equivaleria a uma formagao em servigo que
auxiliaria aqueles professores a abandonar a precaria
visdo tecnicista-escolanovista na qual foram formados.
Seria uma forma de fazer com que os professores assumissem
a necessidade de refletir sobre seu ato pedagdgico, dele

se apropriando, desde o planejamento até a execucao.
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Através dessas trocas o professor estaria usando
seu espago de trabalho, que €& a escola, para a
aprendizagem do seu oficio, ao  mesmo tempo que

desenvolveria suas habilidades de conviver com posigdes

opostas.

Aprender na pratica de discussao com outro
professor, dividir as situacoes de classe para melhor
dar-se conta das dificuldades gque se apresentam & uma

estratégia inteiramente valida.

E muito dificil fazer tudo sozinha, sobretudo
porque a escola que temos ndao € uma escola que postula o
ato de conhecer como um ato criador, como um ato de

descoberta na construcao do educador.

Foi exatamente essa dimensao de convivéncia ativa

gque permitiu ir aos poucos descobrindo as representacoes e

as formas de trabalho da professora de classe.

Na primeira entrevista-conversa que tivemos ela
revelou que sua maior preocupagao com agquela turma era
"preparar" bem as criancas para cursarem a 12 série. Esse
preparo nao incluiria a alfabetizacdo porque isto competia

unicamente ao professor de 12 seéerie.

A professora dizia:
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"= Acho importante trabalhar nesta faixa etaria, além da

socializagao, a preparacdo para a 19 série; ndo é ensinar a ler ou
escrever, ou forcar isto, porque este € um trabalho para o professor
de 19 serie. Compete a mim fazer alguns tipos de exercicios
grafomotores com as criancas e nao ensinar as letras. Acho que as
criancas de periferia nao desenvolvem sua coordenacao, seu
conhecimento do esquema corporal, como as criancas das escolas de
burgueses. Quando elas chegam aqui na escola, estdo no ponto zero.
Entao, como professora, eu sou alguém que dou informacoes, agjudo a
esclarecer certas coisas para elas; nao no sentido de incutir isto na
cabeca delas. As criangcas que aqui chegam nao captam nada, ai

compete a mim ajuda-las™.

Um dos destaques que se pode fazer da fala desta
professora & a nao-percep¢do da crianca como sujeito da
acao do conhecimento; ela foge da idéia basica de que

conhecer significa, como diz Chiarottino (1988,p.5),

"inserir o objeto do conhecimento em um sistema de

relacoes, partindo de uma acdo executada sobre esse

objeto...".

Apple (1982,p.80) confirma: "como existe a
distribuicao social do capital cultural da sociedade,
também se da uma distribuicao social do conhecimento na
sala de aula". Esta distribuicao, para a maioria dos
professores, se da a partir de um treinamento de habitos e
atitudes; e isto parece ser mais permanente e poderoso na
pré-escola, pois é a constante do trabalho de socializacio

que busca "adaptar" a crianca a sala de aula.
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Outro ponto que chamou a atencaoc foi o de gue,
também nesta faixa etaria, € valorizado pelo professor o

fato do aluno trazer mais material para a sala de aula;

vir mais "arrumadinho e cheiroso"; demonstrar na sua

participacao oral um conhecimento que vem ao encontro das
expectativas do professor porque faz parte do seu contexto
social. A este aluno, o professor solicita maior
participagao; muitas sao as vezes em que chega a
verbalizar seu agrado dizendo: "Este tem mais condicoes de
aprender, € mais esperto, seus pais tém maior poder aquisitivo que

outros na sala”.

Destaca-se ainda na fala da professora, o fato de
que sendo a unica que sabe ler e escrever na sala de aula,
Inéo se da conta de que seu aluno também pode ler e
escrever dentro do seu nivel de aprendizagem de leitura e
escrita do mundo. Para ela o espago de aprendizagem da
lecto~escrita sb6 é& compativel com o trabalho de 12 série.
Esta nao & uma idéia solitaria. A maioria dos profeséores
da pré-escola dela compartilham e ha mesmo muita discussao
tedrica sobre este ponto e isto ja foi discutido ao longo

do trabalho.

Outra caracteristica da acdo da professora era o
exercicio da autoridade. Observamos, nesse = contexto
inicial, que os alunos esperavam as ordens da professora
para executarem as atividades. Esta tonica da obediéncia
corresponde ao que Apple registra e que ja referimos:

naquela sala de aula o aluno se preparava para tornar-se
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apto a seguir regras, normas e a aceitar valores e crencgas

necessarios ao desempenho de seu papel de estudante. Todas

as atividades eram estabelecidas pela professora que
denominava de trabalho tanto o de colorir, desenhar, ouvir
historias, cantar, como arrumar a sala ... A professora,
bem intencionada e envolvida, nao se dava conta que estava
inculcando na crianca a idéia de que trabalhar & fazer
tudo que lhe mandam, nao importando a natureza da
atividade em gquestdo. As criancas acabavam fazendo e
cumprindo as ordens dadas pela professora, sem acao; é
ainda Apple que assinala ser essa uma forma de preparacao
para a realidade do trabalho adulto, que exige do
trabalhador apenas o cumprimento do seu "dever" que é&

executar ordens dadas.

Quanto ao envolvimento social da professora fora
da escola, as entrevistas revelaram posig¢des muito
conservadoras. Assim, por exemplo, para ela o movimento de
greve nao era um direito do trabalhador da educacao,
afirmando: "O movimento de greve em relacao as criancas é
terrivel. Nunca fui a favor de greves porque sao prejudiciais as
criangas”., Diante desta certeza, perguntava-me como esta
professora, expressao do pensamento hegemdnico, poderia
trabalhar com vistas ao desenvolvimento .da autonomia da
crianca? Como conduziria © grupo no sentido da

participacao na busca de solucgdes de problemas comuns?

Em relacao aos conhecimentos tebricos
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embasavam sua pratica, as revelagoes da professora
confirmaram aquilo que varios estudos vém apontando, ou

seja, a falta de clareza derivada de uma formacao

profissional deficiente e da auséncia de apoio da escola.

Quando se questiona o professor pré-escolar sobre
a teoria que fundamenta a sua pratica, ele normalmente nao
sabe responder ou seu discurso mostra-se diferente de sua
pratica. A professora da turma de nivel B, quando
guestionada sobre teoria, respondeu gue nos cCursos que
fizera sempre aprendera "técnicas" de como lidar com o
aluno (n3ao o aluno de classe popular), como desenvolver
atividades, como levar o aluno a atingir os objetivos por
ela propostos. Contudo, para ela, a pratica estava
desvinculada da teoria, pois nao via como aplicar os
ensinamentos recebidos. E evidente que nac pensava que sua
pratica concreta expressava, ainda que de modo
inconsciente, uma determinada visao de educacao, de
crianga e de pré-escola. Para que a professora pudesse
mudar essa visdao e assumir uma pratica mais consciente,
era fundamental que se iniciasse em pressupostos teoricos
capazes de apoia-la. Sua situacdo e suas necessidades nao

diferiam daquelas vividas pela maioria dos professores de

pré-escola, o que confirmou-se sobre a importancia e a

urgéncia de reformular o processo de formacao desses

professores.

Essa reformulacdao deve incluir, além da aquisicao
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dos conhecimentos tedricos, a possibilidade de refletir
sobre as historias de vida, tanto as pessoais como as dos
alunos, de modo a ampliar a percepcido de mundo e das

relacoes que nele se estabelecem.

A falta dessa dimensao relacional revelou-se
quando, nos primeiros contatos, a professora chamou minha
atencao para o fato de que raros eram oOSs pals que
apareciam para conversar. Dizia ela que a maioria dos que
vinham saber sobre o filho, normalmente, perguntava apenas
se este incomodava, queria saber sobre seu. comportamento
na sala de aula. Muitos eram os pails que tinham medo de
perder a vaga na escola devido ao comportamento dos
filhos. Assim, pediam que a professora colocasse o filho
"de castigo" e até, se fosse o caso, lhe batesse. Também
muitos diziam gque seus filhos eram "danados" e que a
professora poderia tomar a atitude qgue quisesse para
corrigi-los. Para a professora essas eram atitudes
normais, representando o respeito pela escola e o valor a

ela atribuido.

A atitude dos pais de periferia, frente a escola

ou ao professor, € geralmente de submissao. O professor

representa para eles o poder e a autoridade, nao sO porgue

tem conhecimento e & "estudado", mas como alguém que tem
poder decisOrio na permaneéncia ou nao de seu filho na

escola.
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Estes pais, na maioria analfabetos, se preocupam

muito com o fato de seus filhos permanecerem na escola. A
preocupacao, € claro, nada tem a ver com a necessidade das
criangas descobrirem o conhecimento; estar na pré-escola é
garantia de que o filho <chegara a 12 sgsérie e
conseglientemente a alfabetizacdo. E o inicio do caminho
que levara a crian¢a a futuramente conseguir um trabalho
no qual precisara empregar menos esforgo fisico;
estudando, o filho ou a filha poderao ter melhores
condicoes de vida e "ganhar" mais. Também esta parecia ser
a crenca da professora, ja& que aceitava as colocagdes dos
pais sem contrapor-lhes qualquer ideia distinta. Ao mesmo
tempo, ela revelava, em acoes e palavras, suas

contradicoes em relacao a seu aluno e ao futuro deste.

Assim, enquanto dirigia e ordenava o trabalho ou
as discussoes dos alunos, dizia: "Acho importante criar um
aluno critico, nao o que so sabe ouvir ou so fazer o que mandamos™".
A discussao feita em capitulo anterior sobre a autonomia
nos ajuda a entender essa fala da professora. Por um lado,
ela percebia, talvez intuitivamente, a importancia da
pratica conjunta e da discussao para a aprendizagem. Por
outro lado, presa a nogao de gque o professor & a
autoridade, fazia o exercicio desta sem muitas hesitacdes,
concedendo a palavra, permitindo a acao do aluno,

dirigindo todos os momentos da classe; neste sentido

estava reforcando o gque Freire chama de "cultura do

silencio". Para o autor, "ser silencioso ndao é ter uma
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palavra auténtica, mas seguir as prescrigoes daqueles que

falam e impoem sua voz" (1980,p.62). A cultura do siléncio

sugere uma tolerancia passiva a dominacado; a resposta
passiva a pedagogia autoritaria; é verdadeira enguanto um
dos aspectos da sala de aula onde os alunos estao em
siléncio porque ja nao esperam que a educacao inclua o
prazer de aprender, ou momentos de paixao, inspiracao ou
comeédia, ou até que a educacao esteja ligada as suas
condicoes reais de vida. Os alunos simplesmente esperam
que o professor com sua fala autoritaria e monotona
preencha o horario de aula para que eles possam voltar
para seu bringuedo no patio, suas montagens, suas
descobertas e até para a televisao. Na pré-escola, isto
gera respostas que se manifestam pelo choro ao entrar na
sala, a fuga da escola, a mordida no colega, pelo medo ao
professor, na briga pelos materiais, pelo desejo de ficar
em casa assistindo desenho na televisao em vez de ir a

escola.

E foi no meio de todas estas observagoes, foi
resgatando com a professora o seu agir pedagogico, que o
conhecimento foi se estruturando. Este conhecimento, esta
descoberta nao foi apenas privilégio dos alunos; foi
também uma conquista da professora, gue come¢ou a assumir
a necessidade de refletir sua pratica, sua visao de
educacdo e a busca de maior embasamento tedrico que a
apoiasse. Foram a discussao e o estudo que permitiram a

professora ir aos poucos descobrindo novas formas de
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representacao e que sd o trabalho consciente de sua acao

seria capaz de criar relagOes construtivas na interacao
com seus alunos, possibilitando o desenvolvimento do
processo de construcao do conhecimento de seus alunos e
com a certeza de que sempre faltaria algo para aprender a

vir a ser "educador".

BIBLIOTECA {3TORIAL BE EDUCAGAD
FACULDADE DE EDUCAGAD - UFRGES




6 - PALAVRAS QUE NAO SERAQ FINAIS ...

Como mestranda da UFRGS, no momento de conclusao
do trabalho de dissertacao, repenso o gue me levou a ter a

ousadia de fazer & escola uma proposta de intervencao.

Encontro resposta no desejo de propiciar uma
melhor qualidade & educagdo da crianga pré-escolar de
classe popular, em ver se concretizando uma alternativa
curricular para a pratica de sala de aula. Trabalhei com
uma proposta alternativa e experimental porque, em nenhum
momento, tive o© proposito de. torna-la pronta, unica,
inédita. Apenas procurei organizar de forma mais
sistematica minha pratica docente, Dbuscando por em
evidencia a crianca como sujeito cognoscente, que aprende
construindo seus proprios caminhos. Meus apoios foram a
experiéncia anterior como professora e o0s tedricos
construtivistas,!que reafirmam ser a crianca construtora

de sua propria teoria enquanto organiza seu mundo.

Procurei desvelar ao longo do relato as

concepgoes de conhecimento, de leitura e de escrita e os
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caminhos da conquista da autonomia de criancas pré-
escolares da classe popular, nao apenas para
caracteriza-las, mas para mostrar o caminho que foi

trilhado por elas a partir de uma proposta de intervencgao.

Para realizar esta proposta foi necessario partir

da reflexao tedrico-pratica mais aprofundada sobre a

concepcao da leitura e escrita da crianca, principio de

toda atividade de alfabetizacao. Isto levou-me a mudar de
atitude frente a crianca que 1ia ser alfabetizada,
aumentando minha compreensao do processo pelo qual passa
sua aprendizagem. Para mim e para a professora Nara
significou reunir e reorganizar 0os fragmentos de
conhecimento sobre aprender a ensinar, formando uma nova
concepcao voltada para as perspectivas de sucesso no
processo de alfabetizacao das classes populares, porque
para nods, que vivemos num pais de analfabetos, onde a
repeténcia, a evasao (e por que ndo dizer a expulsao das
criancas nas séries iniciais) se agravam mais e mais, o
acesso ao mundo da leitura e escrita continua sendo um

assunto de capital relevancia.

A pesquisa-intervencao deixou claro que as
criancas de classe popular (como diz Freire, meninos(as)
de classe popular, porque entre elas nao ha filhos de
banqueiros ou filhos de industriais) devem ter atendimento
mais competente no que se refere a aquisig¢do e producao do

conhecimento. Este pode ser viabilizado pela extensido do
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acesso a pré-escola na idade regular. Mas esta pré-escola

deve ser diferente da gue ora existe, assegurando, por
exemplo, politicas de financiamento gque garantam a
implementag¢ao de novas alternativas curriculares. Mas que
reconhecam a diversidade do pré-escolar, e que, acima de
tudo, respeitem sua cultura. Isto seria o minimo que se
deveria fazer ©para se construir democraticamente o

ensino pré-escolar na sociedade brasileira.

A pesquisa confirmou que o processo de
alfabetizacao se da em um ambiente social e que a pratica
e as informacOes sociais nao sao recebidas passivamente
pelas c¢riancas de classe popular. Quando podem, elas

transformam os conteudos e informacdes recebidas.

A partir desta experiéncia, ficou a importancia
de um ambiente e de um professor que tenha consciencia do
seu agir pedagdgico, como um educador capaz de criar

relacdes construtivas na interagao com seus alunos.
Mostrou-nos que o professor precisa saber como se
constitui o conhecimento, a fim de nao obstruir o

desenvolvimento da crianca, mas acelera-lo.

O trabalho revelou gue a pesquisa-intervencao

traz resultados diretos as pesscas envolvidas.

E, a partir dela, tambem fica uma séerie de
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questoes como, por exemplo: Por que (como  Kato)
encontramos alguns resultados diferentes de Ferreiro; sera
que a situagao da crianca brasileira propicia isto?
Acredito que este tema ndo se esgota e deve ter respaldo
em outras pesquisas a serem realizadas no campo da

educacao pré-escolar.

Faz-se necessario, em outro ponto, que )
professor pre-escolar tenha acesso a literatura especifica
sobre a concepcao de leitura de mundo, a lecto-escrita e a
autonomia da crian¢ca desta faixa etaria e de classe
popular, no que se refere ao aprendiz como sujeito

cognoscente.

Por todo trabalho realizado com as criancas de
classe popular e toda a sua possibilidade, acredito na

pré~escola como um espago e agente de transformacio

social. Por isso, continuarei trabalhando/pesquisando na

busca de uma pré-escola transformadora e que reflita o seu

agir pedagogico.

Que possamos, entao, recriar uma pré-escola nova,
a partir de ©pressupostos velhos, a partir de cada

historia, que foi nossa histdria de vida.

Parafraseando Montoya, posso ressaltar que esta
pesquisa nao foi apenas um desafio a minha qualidade de
pesquisador, mas, também, a minha possibilidade de sujeito

da acao educativa.
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Muitas foram as atividades realizadas; fica aqui

0 registro de alguns trabalhos realizados com as criangas.

Temos certeza que o trabalho proporcionou o crescimento da

leitura de mundo concreto de nossos alunos.




Bringuedo de botao na sala
0 Cliniston desenhou ¢ campo no chao

A menenda de todos




No dia de Sac Joac, em grente a "fuguerona
que gLizemcs em grupo

"Nos fogos matematicos"
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"0 akmogo fod um 'baita' carneteino com sakada e 'refal'.

"A Edite e a mae do Jefferson fLzeram a comida’.




"Descobrimos muitas coisas neste passelo no sIELo:
- 0 ternedino baba e mama na mae dele;

- 0 capim ghande Aserve pra fazer ninho;

- 0 mato tem um cheino bom."




"No passeio do si{tio tinha boi e vaca de verdade”.

"A Nara ' tava' com medo da vaquinha'.




