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Este trabalho foi realizado com o objetivo de
conhecer as 1idéias e concep¢dOes que professores da pre-
escola municipal de Presidente Prudente-SP tém sobre seu
trabalho em sala de aula e possiveis mudangas.

0 trabalho norteou-se pela seguinte
metodologia: a evolugdo histdérica da educagao escolar no
Brasil e em Presidente Prudente-SP; as teorias sobre a
aquisigao da leitura <) escrita; a aplicagao de
questionarios aos sujeitos amostrados; observagbes em salas
de aula para conhecer a pratica educativa dos professores
da pré-escola em leitura e escrita.

Os estudos tedricos permitiram-nos definir duas
vertentes sobre a aquisigdo da leitura e escrita: (1) a que

concebe a aquisigdo da 1leitura e escrita como um ato

mecanico, constituido basicamente pela associagdo de

fonemas e grafemas; (2) a que concebe a aquisigdo da
leitura e escrita como um processo construtivo da
compreensdo de que a linguagem oral esta representada na
lingua escrita, da capacidade de construir significados
através do coédigo escrito, assim como dos textos escritos
por outros.

Os meios utilizados para a obtengao dos dados e
0 posterior confronto dos resultados obtidos, através de

sua andlise e interpretagcdo, com os estudos tedricos
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IX

inicialmente delineados, foi possivel tecer algumas
consideracdoes e realizar algumas conclusdes, objetivando
instigar reflexbes acerca dos fundamentos e pressupostos
sobre os quais tem sido organizado o processo de ensino da
leitura e da escrita, apontar lacunas, divergéncias,
contradicboes e propor discussdes comprometidas com agédes
pedagdogicas mais integradas e sistematizadas no ambito da
educag¢ao pré-escolar.

Essas consideracgdes e conclusodes diziam
respeito a: (1) 0s sujeitos amostrados demonstraram
posicionamentos de aceitacdo da vertente oposta & mecanica;
(2) porém, caracterizados por nitidez, lacunas,
confusdo/fragmentacdo e duvida sobre suas convicgdes a
respeito do que aceitam e rejeitam; (3) consequentemente,
tanto em suas idéias e concepgbes, como em sua pratica
educativa, ha& auséncia de fundamentos tedricos e praticos

relativos a ambas vertentes; (4) os sujeitos amostrados

(professores/coordenadores de nucleo) demonstraram poOSsuir

as mesmas idéias e concepgdes sobre a aquisigdao da leitura
e escrita na pré-escola, sem diferir gquanto as suas
caracteristicas; (5) em decorréncia, as praticas de ambos
demonstram-se marcadas por aquilo que
acreditam/desacreditam com convicg¢do ou nao, explicitando
comportamentos didatico-pedagdégicos oriundos de ambas as
vertentes, variando apenas na proporgdo em gue ocorrem; (6)
as orientagdes realizadas pelos coordenadores de nucleo

poderao ser caracterizadas por informagdes pulverizadas,
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X

estanques, com muitas lacunas; (7) ao 1longo dos anos
ocorreram mudangas nas idéias e concepgdes, assim como no
trabalho em sala de aula, porém, nao se caracterizaram por
transformagdes significativas de conduta; (8) devido a

estes atos, os professores demonstraram nao manter a mesma

fidelidade a concepgdo de ensino da leitura e escrita em

vigor nos anos anteriores a 1986.

A partir dessas consideragdes, é possivel
afirmar que as mudangas ocorridas no trabalho em sala de
aula acerca da leitura e da escrita incidiram mais sobre
procedimentos, estratégias e técnicas de ensino do que em
seus fundamentos e pressupostos. As idéias e concepgodes
também modificaram-se com as mesmas caracteristicas. Essas
influenciaram a pratica de ensino, porém nao determinaram
transformagdes posturais significativas. O trabalho de
orientag¢do e capacitagcao em servigo nao foi capaz de gerar
tais transformagdes, porque orientadores e professores

compartilhavam das mesmas concepc¢des.
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ABSTRACT

This work was carried out with the purpose of
knowing ideas and conceptions that teachers from Presidente
Prudente’s elementary school have, about their work in
classroom and possible changes.

The work stablishes the following methodology:
historical evolution of elementary school in Brazil and
Presidente Prudente-SP; theories about the acquisition of
reading and writing; the application of questionnaires on
sampled people; observations in classroom to get to know
the practice of teachers of elementary school in reading
and writing.

The theorical studies took us to define two
versions of the acquisition of reading and writing: (1) The
conception of acquisition of reading and writing as a
mechanic act, stablished basicaly by the association of
phonems and ghraphems; (2) the conception of acquisition of
reading and writing as a constructive process of
comprehension that the oral 1language 1is represented by
written language, of the capacity of building up meanings
through written codes, thus written texts by others.

The means wutilized for the obtaining of

information and posterior confrontation of results obtained

during this project and interpretation of inicial study

theories, allowed us to stablish some considerations and
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XII

conclusions, with the purpose of instigating some points of
fundaments about which has been organized the process of
reading and writing, to point out gaps, divergencies and
conditions, and to propose pedagogical discussions more
integrated in elementary schools.

The conclusions regard (1) the sampled people
demonstrated positions of acceptance of the concepticn
opposite from mechanic; (2) however, characterized by
clearness, gaps, confusion/fragmentation and doubts about
its Dbeliefs from what they accept or reject; (3)
consequently, in their ideas and conceptions as the
educational practice, there 1is absence of theorical
fundaments related to both; (4) the sampled people in our
work (teachers and coordinators) have demonstrated to have
the same ideas and conception about the acquisition of
reading and writing at elementary school, not differing on
its characteristics; (5) therefore, the use of both are
demonstrated by their belief/disbelief with sureness or
not; (6) explaining the pedagogical/didactic behavior

coming from both, only differing from the orientations done

by the coordinators could have been characterized by

fragmented informations, spread and stood with gaps; (7) as
vears pass by, conceptions and ideas have changed, as well
as the work done inside classroom, however, they don’t show
characteristics of important behavior changes; (8) due to

these facts, the teachers have demonstrated not to maintain
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the same fidelity to the conception on teaching and writing
as the past years since 1986.

Through these considerations, it becomes
possible to say that changes occured in classroom work
about reading and writting and teaching procedure,
strategies and techniques more than in their pressuposition
and basis. The ideas and conceptions changed, too, with the
same characteristic. They influenced the teaching, but they
didn’t determined meaningful changes. The orientation for
teachers in work couldn’t lead to any changes because the

ones that are supposed to orient shared the same

conceptions and the same doubts with the ones who are

supposed to learn in this process of orientation.
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CAPITULO 1

INTRODUGAO

A - O contexto pedagogico gerador do trabalho de pesquisa

Ao iniciarmos as atividades como professora

pré-escolar na rede municipal de ensino de Presidente

Prudente-SP, em 1984, até o momento em gque dela nos
afastamos, em 1994, convivemos com a dificil questao
referente a alfabetizacdao pré-escolar, fazendo-nos refletir
incansavelmente sobre a pratica cotidiana e, finalmente,
instigando-nos a conceber este trabalho de pesquisa.

Com efeito, essas reflexdes foram sendo geradas
pela observacao de alguns comportamentos das criancas pré-
escolares, tais como: ansiedade, desinteresse, apatia e até
agressividade, ao serem solicitadas a executar as
tradicionais tarefas de alfabetizacdo. Aliado a essa
questdao, inquietava o fato de que essas criangas, apos um
ano executando tarefas pretensamente alfabetizadoras, nao
haviam aprendido algo mais significativo do que o alfabeto,
algumas silabas e a wutilizar o caderno pautado, entre

outras coisas similares.
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Em contrapartida, podemos destacar, também, a

constante duvida z inseguranga demonstrada pelos

tedricas e praticas relativas ao ensino da leitura e
escrita e a frenadora polémica sobre se “devemos ou nao
alfabetizar na pré-escola”. Essa polémica tem mantido a
educacdo pré-escolar a margem do seu verdadeiro papel no
processo de alfabetizacdo, minimizando a importancia de
aprofundarmos os estudos e as discussdes que pudessem gerar
processos mais eficazes e significativos de ensino e
aprendizagem da leitura e da escrita neste nivel de ensino.

Com efeito, os cursos planejados e executados

por esta pesquisadora e pelos integrantes das equipes

pedagdgicas; as orientacdes e reflexdes propiciadas durante
as reunides pedagdgicas mensais; as visitas as salas de
aula; os atendimentos individualizados aos professores e
aos coordenadores de nucleo, integrantes das equipes
pedagdgicas; durante os varios momentos de avaliagdo da
pratica pedagdgica com o grupo de professores; 0Os encontros
semanais da proépria equipe pedagdgica; as conversas

informais, foram freguentemente marcadas poOr uma pergunta:

“Como eu fag¢o para trabalhar a leitura e a

escrita na pré-escola?”
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Esta 1interrogagdo, porém, ganhou relevancia
apos 1986. A partir desta data e com a implantacdo, na rede
municipal de ensino, do PROEPRE - Programa de Educacdo Pré-
Escolar concebido pela Profa. Dra. Orly Zucatto Mantovani
de Assis - FE/UNICAMP, a costumeira forma de trabalhar a
leitura e escrita passou a ser enfaticamente combatida
pelos multiplicadores do PROEPRE. Todavia, O programa nao
realizava sistematicamente uma proposta de trabalho que
superasse a pratica de treinar habilidades percepto-motoras
e a concep¢ao de que ensinar a ler e a escrever significava

ensinar a técnica de transcricdo grafica. Assim, Os

professores continuaram seu trabalho, caracterizado

partir de entao, por propostas, geralmente, desvinculada.
de um contexto significativo e funcional para a crianca.
Oscilavam entre incentivar a producdo de leitura e escrita
pela crianga e incentivar a cépia e o reconhecimento das
letras e dos numerais. Iniciavam um novo trabalho com a
classe e a ele nao davam continuidade, por ndo saberem o
que fazer. Ao mesmo tempo, a crianga ndo realizava o que
lhe era proposto por nao entender o significado e/ou os
motivos da tarefa, ou as instrug¢des da professora.

A medida que buscavam adequar seu trabalho a
uma outra concepg¢do, menos condutista, mas que ndo haviam

assimilado suficientemente, o rol de duvidas avolumava-se:

- “Por onde devo comegar...?”
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“Como fago para dar continuidade...?”

“Até onde posso ir?”

“0 gue eu posso e O que eu nao posso fazer?”

“POr Que a gente ensina o0 ano inteiro, e as nossas
criangas nao saem da pre-escola lendo e escrevendo
convencionalmente?”

#“Se eu ndo ensinar as letras, as criangas ndo poderdo
elaborar suas hipoteses de escrita.”

#“As criangas pedem para eu ‘passar’ letras e numerais

para copiarem.”

#“0 que devo fazer para as criangas mudarem de um estdagio
para o outro seguinte?”
“pA pré-escola so6 deve trabalhar a fungdo social da
escrita.”
“A pré-escola ndo alfabetiza.”
A expectativa dos pais e dos professores do
primeiro grau acerca do ensino da leitura e escrita na pré-

escola sempre exerceu forte pressao sobre as decisdes

pedagogicas dos professores pré-escolares da rede municipal

de ensino.

Por varias vezes, ouvimos reclamagdes, por
parte dos professores, a respeito das orientagdes
divergentes que recebiam que, no seu dizer, os faziam

“entrar em parafuso”, “ndo saber mais nada”.
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Muitos professores expressaram sua ansiedade em
ensinar as letras para se sentirem alfabetizando e por
acreditarem ser esta a melhor forma de fazé-lo.

Detectamos muita confusdao entre explorar a
fungdo social da escrita e ensinar o nome das letras
segundo a convengao social.

Os materiais para ler eram escassos, quando
nao, inexistentes; sendo escolhidos sem muito critério.

0 conhecimento dessa realidade permitiu
estabelecer o problema de estudo que pretendemos enfocar,
ou seja, se por detras da pratica pedagogica do professor,
existe um conjunto de idéias sobre ‘como’ a crian¢a aprende
a ler e a escrever e sobre ‘o que’ & ler e escrever;
buscamos saber gque idéias e concepgdes sao essas. Além
disso, queremos saber como aquelas idéias e concepgodes
influenciam a organizagao do seu trabalho em sala de aula.
Com 1isso, buscaremos inferir se as 1idéias e concepcgodes
atuais dos professores e coordenadores de nucleo mantém-se
fiéis as concepgdes veiculadas pelo curriculo em vigor na
rede municipal de ensino nos anos anteriores a 1986 ou se
houve mudangas. Se houve, buscaremos saber em que sentido
elas ocorreram.

A procura da superagao da polémica sobre a
aquisigdao da leitura e da escrita na pré-escola, que por
sua vez, tem gerado distorgdoes como a de assumir, na pré-

escola, aquilo que é tarefa do ensino de 1° grau ou a de

negar a crianga pré-escolar a apropriagcdo daquele bem
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cultural, tem exigido muitos esforgos por parte dos
professores e dos integrantes das equipes pedagdgicas.

Por essas razoes entendemos que o estudo e o
diagnéstico das idéias e concep¢des dos profissionais
envolvidos com a problematica da leitura e escrita no
ensino pré-escolar e as influéncias em sua pratica

educacional sao um caminho privilegiado em direcdo a

procedimentos mais eficazes e sistematicos de orientagdo e

capacitagdo dos professores em servigo, assim como, de
reflexdo sobre a pratica exercida em sala de aula com
vistas a um trabalho mais sistemdtico e significativo para
com as criangas de 4 a 6 anos, alunos da rede municipal de
ensino de Presidente Prudente.

Queremos crer que, 0s resultados obtidos serao
também UuUteis em outras localidades onde o ensino pré-
escolar convive cotidianamente <com a necessidade de
construir sua identidade, especificando e firmando sua
fung¢do pedagodgica.

Para que o0s proprios professores compreendam
sua pratica, é preciso que explicitem o conjunto de idéias
que a orienta, caso contrdrio, as transformagdes permanecem
ao nivel das estratégias e métodos de ensino, acarretando
aos professores e alunos obstdculos na dindmica ensino-

aprendizagem.
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CAPITULO 2
RESGATANDO A HISTORIA PARA CONTAR A HISTORIA DA

PRE-ESCOLA

- A educagdo preé-escolar publica no contexto brasileiro

A histdéria do atendimento a crianga das
classes populares, no Brasil, come¢a inexpressivamente e
por iniciativa particular. Do descobrimento até 1874, as
poucas 1iniciativas partiram de higienistas com a
preocupacgdo de contra-atacar os elevadissimos indices de
mortalidade infantil. Até esta época, havia
institucionalmente a “Casa dos Expostos” ou “Roda”,
instituida por Romdo Duarte, em 1739, para abrigar as
criancas abandonadas, enjeitadas ou desamparadas e a
“Escola de Aprendizes de Marinheiros” (1873) que acolhia

0s menores de 12 anos.

No periodo de 1874 até 1899 foram elaborados

projetos isolados, por iniciativa particular de grupos de

médicos. Estes projetos, além de nao serem concretizados,
valorizavam de forma preconceituosa os filhos de escravos

e os filhos de senhores. O primeiro Jardim de Infancia
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brasileiro foi inaugurado em 1875', tendo sido fechado,
logo em seguida, por falta de apoio do Poder Publico.

No entanto, nesse periodo, desenvolve-se o
setor privado da educagao pré-escolar. Sob inspiracgéao
froebeliana e, na época, voltados para as elites, sao
fundados em 1875, o Colégio Menezes Vieira, no Rio de
Janeiro; em 1877, a Escola Americana e, em 1896, embora

publico, o Jardim de Infadncia da Escola Caetano de

Campos, em Sdo Paulo, que atendia aos filhos da burguesia

paulista (JUNIOR, 1991). A Exposicdo Pedagdgica de 1883,
evento que substituiu o Congresso da Instrugao (R.J.,
1884) que nao se realizou, legitimava os interesses
privados da educacao pré-escolar, apesar de referir-se a
necessidade de implantar jardins de infancia para atender
aos menos favorecidos. Reconhecimento este que nao se
traduzia por iniciativas concretas, mas, como parte do
Poder Publico.

A partir de 1899 sao verificados progressos,
impulsionados por grupos interessados em envolver as
esferas governamentais com o problema da crianga, nos
campos da higiene infantil, médico e escolar. No mesmo
periodo foram fundadas varias instituigoes, por
iniciativa particular, e leis foram promulgadas,

evidenciando preocupag¢do com o0 problema da crianga.

‘Ndo ha informacdes sobre a clientela a que se destinava. Tomando
por referéncia o contexto histérico da eépoca, pode-se inferir
tratar-se de iniciativa de grupos particulares.
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As autoridades Ggovernamentais permaneciam
inertes em termos de iniciativas objetivas a favor da
crianca. Em 1899, o médico Arthur Moncorvo Filho liderou
a fundagdo do Instituto de Protegcdo e Assisténcia a
Infancia do Brasil, com sede no Rio de Janeiro, com O
objetivo de: atender criangas menores de 8 anos, elaborar
leis reguladoras da vida e saude dos recém-nascidos;
regulamentar os servicos das amas de leite; cuidar das
criancas trabalhadoras e criminosas; atender as criangas
menos favorecidas, doentes, defeituosas, maltratadas e
moralmente abandonadas e criar jardins de inféancia,
maternidades e creches.

Neste mesmo ano (13 de novembro) foi fundada,

pela fabrica de tecidos Corcovado, a creche da Companhia

de Fiacdo e Tecidos Corcovado (R.J.)?, com o carater de

guarda e assisténcia aos filhos das maes operarias. Nos
congressos em que se abordava a assisténcia a inféncia,
intensificavam-se as recomenda¢bes para a criagao de
creches junto as industrias e de entidades assistenciais.
Durante as duas décadas iniciais do século XX,
implantaram-se as primeiras instituigdes pré-escolares
assistencialistas no Brasil e as entidades assistenciais
fundaram creches.

Em 1908 é fundada a “primeira creche popular
cientificamente dirigida”, para criangas de até 2 anos,

filhas de operarios e, em 1909, foi inaugurado o Jardim

A primeira creche brasileira, que se tem registro, destinada a
filhos de operarios (JUNIOR, 19§1:18).
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de Infancia Campos Salles, no Rio de Janeiro,
impulsionado por um interesse pela criagcdo de creches,
jardins de infancia, maternidades, pela realizacao de
encontros e publicagdes. Novamente, por iniciativa do
mesmo grupo que fundou o Instituto de Protegao e
Assisténcia a Infancia do Brasil, foi criado em 1919 o
Departamento da Criang¢a, reconhecido no Brasil, como de
utilidade publica em 1920 e, tendo por tarefas realizar o
histérico sobre a protegdo a infadncia no Brasil;
incentivar o amparo a crianca e & gestante desfavorecida;
publicar boletins; divulgar conhecimentos; promover
congressos; promover a aplicagdo das leis de amparo a
criangas e informar as estatisticas brasileiras sobre a
mortalidade infantil. Em 1922, o mesmo grupo, organizou o
1° Congresso Brasileiro de Protegdo a Infancia, ~“...
congregando homens ligados a iniciativa particular e a
vida publica” (KRAMER, 1984:55), onde o atendimento a
crianga era apontado como solugdo para os problemas
sociais e como meio de renovagdao da humanidade. Dessa
forma, a partir da década de 20, o poder publico comega a
se preocupar e a manifestar o desejo de assumir a

educagao pré-escolar. As pré-escolas, particulares ou

publicas, ndo tiveram de inicio a finalidade educativa,

mas social-assistencialista.
Os setores publicos passaram a reconhecer a
importancia do atendimento a <crianga desfavorecida

levados pelo entendimento de que era necessario preparar
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as criangcas de hoje para serem o homem de amanhid e
fortalecer o Estado, sendo ambos vistos como categorias

neutras e abstratas.

“Como fatores determinantes do maior
reconhecimento por parte dos setores
publicos quanto & importdncia do atendimento
da crianga brasileira pobre ou abandonada
constata-se, entdo: (a) a necessidade de
preparar a crianga de hoje para ser o homem
de amanhd e (b) a necessidade de
fortalecimento do Estado”. (KRAMER,
1984:56).

Decorrente da crise cafeeira provocada pela
crise mundial de 1929, a década de 30 caracterizou-se por
modificagdes sociais, politicas e econdmicas nacionais e
internacionais que foram determinantes na politica de
atendimento a infancia. Foi criado, em 19 de novembro de
1930 (Decreto n® 10.402), o Ministério da Educagdao e

Saude Publica que, por sua vez, criou em 1940 o

Departamento Nacional da Crianga; 6rgdo que, por quase 30

anos, centralizou o atendimento & infancia no Brasil. O
contexto politico gerava nas autoridades governamentais o
desejo de defesa do atendimento infantil, sendo proposta
a medicina preventiva como meio de cuidar da crianga e de
sua familia, considerada como o foco do problema.
Portanto, a familia era culpada, sem quaisquer

consideragdes, por sua situacdo de classe social, como
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-

também, pela situagdo econdmica e social do pais. O
governo dividia os custos pelo atendimento com os oérgaos
particulares mas mantinha-se na direg¢do e no controle,
proclamando a importancia do atendimento, afirmando, ao
mesmo tempo, a impossibilidade de assumi-lo devido a
dificuldades financeiras da época. A protegdo a inféancia
recebeu um tratamento assistencialista e paternalista do

governo, enquanto era escamoteada a origem do problema,

ou seja, a divisdo da sociedade em classes sociais,

caracterizadas por diferengas marcantes em suas condigodes
socials e econbémicas.

Durante os anos 30 e 40 o Estado passa a
assumir o atendimento a infancia, convocando a sociedade
para colaborar financeiramente <c¢riando, para 1isso,
diversos o6rgdos oficiais, como o Departamento Nacional da
Crianga, em 1940, com o carater de assisténcia médica.
Somente em 1947, verifica-se em Sao Paulo, uma tentativa
de expansao da rede de ensino pré-escolar, embora
inexpressiva.

Em 1950, foi criado, em S&o Paulo, o Servigo
de Educagdo Pré-Primaria com a finalidade de oferecer
assisténcia psicoldgica, pedagodgica, atividades
expressivas, recreativas e criativas, assim como,
assistir as familias no sentido de orientar a
escolarizagcao dos filhos, pois ja havia preocupagao com
os indices de repeténcia na escola primaria. As classes

pré-escolares funcionavam precariamente junto a
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estabelecimentos escolares primarios, sem recursos
humanos e materiais adequados, sem uma politica
educacional definida, culminando num esforgo politico e
social concreto, ao final da década, por extingui-las.

0 Departamento Nacional da Crianga
desenvolveu, principalmente durante a década de 60,

atividades de assisténcia médico-higiénica através de

programas e campanhas de combate a desnutrigdo, vacinagao

etc. Desenvolveu também, os programas de fortalecimento
da familia e de educag¢do sanitaria através de cursos,
palestras dirigidas as equipes das instituicoes
assistenciais, cursos populares e exposigoes que

pretendiam

#“,,. valorizar o trabalho da mulher no lar e
seu papel na educag¢do dos filhos (...) A
resolugdo do problema dos menores era
atribuida individualmente as pessoas Qque OS
assistiam, mais do que a orientagdo
institucional ou politica” (KRAMER,
1984:68).
Durante a década de 60, o Departamento
Nacional da Crianga passou por transformag¢des, tendo
varios de seus servicos absorvidos pelo Ministério da
Saude. Com a reformulagdo do Ministério da Saude, foi

transformado em Coordenagdo de Protegdo Materno-Infantil,

cujo principal objetivo era reduzir a mortalidade materna
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e infantil. Nos anos 80 esta Coordenacdo modifica-se em
Divisao Nacional de Prote¢do Materno-Infantil.

No final da década de 60, devido a mudanga do
modelo econdmico brasileiro e suas consequentes
exigéncias, os governos voltaram atencdo para a educagao
das classes populares. Era necessario qualificar a forga
de trabalho visando maior produtividade para solidificar
o modelo de internacionalizagao do mercado interno.

No periodo de transicdo dos anos 60 para os
primeiros anos da década de 70, a evasao, a reprovagao e
a repeténcia evidenciaram o fracasso da escola primaria
apesar das tentativas de superagao. Contexto gerador das
discussbes sobre a necessidade da educagao pré-escolar.
No periodo 74-75, o pré-escolar recebeu destagque no plano
oficial e passou a ser considerado como importante no
sistema educacional. O MEC® divulgou diversos pareceres e
documentos, entre eles o Parecer 2018/74 (Brasil, CFE*,
1974) que vem fundamentar, recomendar e reafirmar a
prioridade da pré-escola no atendimento das criangas
oriundas das familias de baixa renda, visando com isso,
equalizar as oportunidades de acesso e permanéncia e
oferecer formacgao escolar que compensasse a
marginalizag¢do e caréncia cultural a que estas criancgas
estavam submetidas em seu meio. As criangas provenientes
dos meios de baixo nivel s6cio-econdmico eram

consideradas portadoras de um déficit cultural. Elas

C - Ministério da Educacdo e do Desporto
E Conselho Federal de Educagao
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seriam privadas culturalmente devido a falta de condicgdes
do seu meio so6cio-cultural considerado carente dos
padrdes culturais convencionados como adequados pelas
classes de nivel socio-cultural elevado.

O Parecer 2018/74 eleva a educacgdo pré-
escolar a uma posigcao de destaque no sistema educacional,
ao mesmo tempo que lhe confere o cardter compensatorio.

Isto significa promover a educagdo pré-escolar como

redentora de todos os problemas da escola de 1- grau,

suprindo a suposta caréncia cultural das criangas das
classes sociais menos favorecidas, incapazes de bom
desempenho no ensino de 1- Grau. Sua funcdo passava a ser
o atendimento aos mais carentes e a equalizagdo de
oportunidades, ou seja, preparadora para o 1° Grau.
Entretanto, o atendimento a maioria das criangas em idade
pré-escolar continuava distante de ser concretizado.

O conceito de educagao compensatéria como
antidoto a privagao cultural teve origem no pensamento de
Pestalozzi, Froebel, Montessori e McMillan. Estes autores
postulavam gque a crianga ... “precisa ser recuperada ou
construida ou, ainda, reconstruida para a Sociedade
atraves de processos pedagogicos” (REDIN, 1988:27). De
acordo com esta concepc¢dao de crianca, os pesquisadores
citados desenvolveram seus trabalhos na Europa com
criangas dos meios menos favorecidos, gerando a idéia de

pré-escola... “como uma forma de suprir a miséria, a

pobreza, a negligéncia das familias” (KRAMER, 1984:26).
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O conceito de educag¢ao compensatdria baseia-
se na abordagem da privagdo cultural que, por sua vez,
apolia-se na concepgao de que as criangas das classes
populares apresentam caréncias ou desvantagens de ordem
social, sob a forma de perturbagdes intelectuais,
lingliisticas e afetivas. Através de métodos pedagodgicos
adequados e da intervengao precoce pretende-se reduzir ou
eliminar, ou seja, compensar as deficiéncias do
desempenho destas criangas nas situag¢des escolares de
aprendizagem. O padraoc de comparagaoc do desempenho

utilizado é aquele da crianga da classe média. A educagao

compensatéria deveria garantir as mesmas oportunidades de

sucesso escolar e ascensao social as criangas das classes
populares, desconsiderando que a igualdade de
oportunidades supbe uma concreta igualdade de condigdes.

Segundo FERRARI e GASPARY (1982) a educagao
pré-escolar, assim wvista, produz a desigualdade e se
propde a uma tarefa que extrapola as suas possibilidades,
ou seja, resolver problemas de desigualdades escolares e
sociais.

A educagao pré-escolar brasileira rompe a
década de 80 em meio a fortes criticas a teoria da
privagao cultural e a idéia do pré como educagao
compensatéria. Em dezembro de 1981, o MEC-COEPRE’

publicou o “Programa Nacional de Educagdo Pré-Escolar”

COEPRE - Coordenacdo de Educacdo Pré-Escolar, o6rgac oficial
responsavel por dinamizar e centralizar as atividades
desenvolvidas pelas Secretarias Estaduais e Municipais de
Educacao.
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(Brasil. MEC-SEPS-Brasilia, 1981) gue estabelecia
diretrizes, prioridades, metas, estratégia e plano de
agao da politica do pré-escolar. A educagdo pré-escolar,
passa entdo a ser encarada como tendo “objetivos em si
mesmos”, porém, nas entrelinhas do documento constata-se
a idéia da pré-escola como sendo capaz de corrigir as
falhas do sistema educacional. O documento deixa de

proclamar a fung¢do compensatdria da pré-escola; esta ja

ndo prepararia para a escolaridade posterior, mas seria

capaz de superar males sociais e, conseguentemente,
resolver ©problemas educacionais. A pré-escola com
“objetivos em si mesmos”, serviu para Jjustificar
propostas para a educagdo pré-escolar sem critérios
minimos de qualidade, visto que perdera sua fungdo. Era
importante em si e por si mesma.

Na década de 80, ocorreu a expansao das
matriculas, consolidando sua importancia como a primeira
fase do processo escolar. Surgem os curriculos e
propostas pedagdgicas tanto nas Secretarias de Educagao
como nas pré-escolas. No III Plano Setorial de Educagao,
Cultura e Desporto (PSECD) de 1980-1985, a educagao preée-
escolar recebeu tratamento politico, identificando-a como
componente importante da politica social. Prevaleceram as
idéias de que a educagdo pré-escolar resolveria os
problemas decorrentes das privagdes provocadas pelo meio
social em que as criang¢as viviam e qgue causavam problemas

ao seu processo de desenvolvimento e aprendizagem. As
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criangas recuperariam atrasos no seu desenvolvimento
cognitivo, social e afetivo, tornando-se capazes de
acompanhar as demais criang¢as nas tarefas escolares na
escola de 1° grau.

No periodo compreendido entre 1980 e 1990 a
pré-escola brasileira recebeu reconhecimento politico e
social. O pré passou a ser encarado, pela sociedade, como
necessario devido ao aumento da urbanizagao e a alteragao
da estrutura e dos papéis no interior da familia. Na area

da politica-educacional, foi proclamada oficialmente a

importancia da educacgdo pré-escolar pelo ministro Eduardo

Portella incluindo-a em seus objetivos. O ministro Rubem
Ludwig apoiou abertamente a educag¢do pré-escolar e a
universalizacdo do ensino fundamental. Em sua gestao, foi
elaborado pelo MEC, o Programa Nacional de Educagao Preé-
Escolar (1981). Em 1986, o Presidente da Republica Joseé
Sarney, anunciou pessoalmente a expressdao “Primeiro a
crianga”, como slogan do “Programa Primeiro a Crianga”. A
Constituigdo de 1988 consagrou a educagcadao de 0 a 6 anos
como direito da crianga e ndo da mde trabalhadora como
antes e encaminhou o surgimento do Estatuto da Crianga,
baseado neste principio.

As agobes relativas ao atendimento pré-escolar
foram incentivadas pelo MEC, através da alocagao de
recursos financeiros, da definigcdo de objetivos, de
diretrizes gerais e da proposigdo de elaboragcdo de

programas municipais e estaduais de educagdo pré-escolar.
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(Programa Nacional de Educagao Pré-Escolar, MEC, 1981; o
Programa de Educacdo Pré-Escolar do MOBRAL; o PROAPE -
Programa de Atendimento ao Pré-Escolar - Secretaria de
Educagao do Estado de Pernambuco e o PROEPRE - Programa

de Capacitagao de Professores de Educacdo Pré-Escolar,

baseado na teoria construtivista de Jean Piaget).°®

Até este momento, a educagao pré-escolar vem
trilhando sua histéria como nasceu, com fins
assistencialistas, caracterizados como pretensamente
educacionais, pois mesmo quando proclamou uma fungao
educativa, visava a compensagao. As discussdes e debates
mantém-se em torno da indefinigdo da pré-escola publica
brasileira: seu objetivo é assistencial ou educacional?

A maneira como a pré-escola tem sido
concebida, consequentemente, tem impossibilitado a

proposigao de objetivos e funcao proéprios.

o a representagdo da crianga no
atendimento pré-escolar, no Brasil, tem
algumas constantes: a crian¢a como possivel
fracassada; a crianga carente e incapaz; a
crianga marginalizada e a 1igualdade de
oportunidades; a crianga estorvo para o
desenvolvimento do processo de urbanizag¢do e
internacionalizagdo do capitalismo

dependente brasileiro; a crianga carente e

® Para maiores detalhes sobre a histdéria do atendimento a infancia
no Brasil, podem ser consultados (vide referéncias bibliograficas)
FERRARI E GASPARY, 1982; KRAMER, 1984; CHAMBOREDON e PREVOT
1986; SOUZA e KRAMER, 1988; REDIN, 1988; ABRANTES, 1991; ABRAMOVAY

e KRAMER, 1991; JUNIOR, 1991; DIDONET, 1992.
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deficiente, objetivo de assisténcia a saude,
higiene, recreag¢do, alimentag¢do etc.

Estas representagcbées de crianga Que se
manifestam nas praticas de educag¢do pre-
escolar no Brasil mostram um descompromisso
da cultura oficial dominante com a historia
da propria criang¢a. Ela é vista a partir do
padréo adulto burgués, capitalista,
produtivo, idealista, paternalista e

assistencialista” (REDIN, 1588:30).

Mais recentemente, em outubro de 1993, o
Ministério da Educacdo e do Desporto (MEC) divulgou
documento onde sao propostas as diretrizes gerais para
uma Politica de Educagdo Infantil e as agdées que O
Ministério coordenard nos anos vindouros com relagao a
educagao de criancgas de 0 a 6 anos.

Com relacao as diretrizes gerais, a proposta
traz como principios para a Educag¢do Infantil o objetivo
de complementar a ac¢do familiar, proporcionar condigdes
adequadas de desenvolvimento fisico, emocional, cognitivo
e social da crianga, ampliar suas experiéncias e
conhecimentos, estimulando seu interesse pelo processo de
transformagdo da natureza e pela convivéncia em
sociedade. As agdes educativas da creche e da preé-escola
devem ser complementadas pelas de saude e de assisténcia,

realizadas de forma articulada com oS setores

competentes. O curriculo deve trazer, em sua concepgédo e
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administragdo, a consideragdo do grau de desenvolvimento
da crianga, a diversidade social e cultural das
populagdes infantis e o conhecimento que se pretende
universalizar.

Pedagogicamente, as diretrizes concebem a
crianga como ser completo, ativo, capaz, motivada pela

necessidade de ampliar seus conhecimentos e experiéncias

e de alcangar autonomia progressiva frente as condigdes

de seu meio. Entendem a crian¢ca como sujeito social e
historico, pertencente a uma familia que estad inserida
numa sociedade, numa determinada cultura, num determinado
momento histoérico, sendo marcada pelo seu meio social e
marcando-a. As diretrizes concebem que o desenvolvimento
psicolégico se processa a partir das interacodes
estabelecidas entre a crianga e o seu meio fisico e
social. Nestas interacgdes modifica e é modificada por seu
ambiente. A interag¢do social exerce papel preponderante
no desenvolvimento infantil e na construgdo do
conhecimento, tornando-se efetiva quando ocorre de forma
ludica e afetiva.

A Educagdo Infantil deverd cumprir, nesta
etapa de desenvolvimento da crianca, duas fungdes
complementares, ou seja, cuidar e educar segundo OsS
principios apresentados anteriormente. 0 documento

propoe:
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“As diretrizes gque norteiam uma proposta
coerente com as concep¢bes ja explicitadas
devem ser traduzidas em ag¢des pedagogicas
que:

e Considerem que a atuag¢do do adulto -
incentivando, questionando, propondo e
facilitando o processo de interagdo com OS
outros - é de vital importdncia no
desenvolvimento e construg¢do do conhecimento

pela crianca;

e Oferegam oportunidades vdrias qQue desafiem

0 raciocinio e permitam & crianga descobrir
e elaborar hipoteses, porgue € neste embate
que ela percebe o sentido e o significado do
mundo que a cerca e elabora sua identidade;

e Estimulem a consolidag¢do de oportunidades
para a transmissdo e construgdo de
conhecimentos, o© enfrentamento independente
de problemas, o uso das varias formas de
expressdo e de exploragdo do meio ambiente,
fisico e social;

e Oferegam oportunidades de fortalecimento
da auto-estima e da construgdo da
identidade;

e Respeitem e incorporem a diversidade de
expressées culturais existentes na
sociedade, dando oportunidade a criang¢a de
acesso a um universo cultural amplo, rico,
estimulante e diversificado;

e Levem em conta Que o brincar constitui uma
forma privilegiada de aprender e G@ue O

ambiente ludico € o mais adequado para
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envolver criativamente a crianga nNO Processo
educativo;

e Valorizem o trabalho cooperativo, pois ele
propicia o confronto de pontos de vista, a
possibilidade de divisdo de
responsabilidades e fungdes o
desenvolvimento da solidariedade;

e Combinem a atuag¢do educativa de grupo as
necessidades e ritmos particulares de cada

crianga”. (p. 17-18)

O documento do MEC traz em seu bojo a

intencdo de que a educagdo pré-escolar tenha objetivos

proprios para este nivel de ensino, tanto em termos de

desenvolvimento como de conhecimento. Dimensiona o jogo,
a atividade cooperativa, a interagdo social e inter-
pessoal, o papel do adulto, a importdncia da crianga
vivenciar plenamente este periodo, a considerag¢ao da
diversidade cultural a que a crianga deve ter acesso e, a
crianga como sujeito que age elaborando informagdes para
construir conhecimentos proprios.

A partir das diretrizes para a implementagao
de propostas pedagogicas o documento procura definir o
papel do educador. Ele deverda ser o organizador do

ambiente, o planejador das experiéncias de aprendizagem,

#,..sugerindo e coordenando as atividades e
dando encaminhamento as propostas das

criangas. Sua fungdo é de mediador,

A
AVAVAY

Vi,
2 3 4 5 6 7 unespml 12 13 14 15 16



24

iniciando ou propondo atividades, lang¢ando
desafios a partir da avaliagdo do Qque esta
acontecendo com as criang¢as a cada momento,
suas expectativas, desejos e necessidades e
seu nivel de desenvolvimento e aprendizagem.
O educador deve assegurar a realizagdo de
aprendizagens em Que OS novos conteudos se
relacionem com o Qque a crianga ja sabe e que
propiciem o interesse pela utilizagdo

efetiva das mesmas” (p.18).

Para que o educador possa cumprir com este

papel fundamental, precisa ter asseguradas oportunidades

de reflexdao individual, com seus pares, dirigentes e
especialistas sobre sua pratica educacional, para que
articule seu trabalho de forma dinamica.

A politica de recursos humanos apresentada
pelo documento, coloca o adulto que atua em creche e pré-
escola como um profissional necessariamente reconhecido,
pois terd a fungcao de cuidar e educar criancas de 0 a 6
anos de idade. Essa valorizagdo do profissional devera
ser garantida através das condigdes de trabalho, plano de
carreira, remunerac¢ao e formagdo. Deverdo ser assegurados
mecanismos de formagdo, especializagdo e atualizagdo dos
profissionais de Educagdo Infantil.

Os objetivos imediatos da Politica
Educagao Infantil revivem as propostas anteriores
expansao da oferta de vagas, desta feita, para

criangcas de 0 a 6 anos e a melhoria da qualidade
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atendimento, em creches e pré-escolas. Pretende ainda,
fortalecer, nas instédncias competentes, a concepgao de
educacao infantil expressa neste documento.

Com relacdo as ag¢des prioritarias destacamos
a intengdo de promover a formagadao e valorizagao dos
profissionais de educacgdo infantil, a partir de agodes
coordenadas pelo MEC, através das Secretarias de Educagao
Fundamental (SEF) e do Ensino Superior (SESU) entre as
instdncias que prestam tais servigos, as agéncias
formadoras e as representagdes desses profissionais.
Destaca a atuagdo das universidades como fundamental por
sua atuagdo na formacdo de educadores e na pesquisa e
desenvolvimento na A&area. A curto prazo, propbée como
prioridade a criacao de cursos para os profissionais nao
habilitados que atuam nas creches e pré-escolas. Todas as
agbes serao apoiadas e incentivadas pelo MEC.

A proposta ainda ¢é novidade nos meios pré-
escolares, carecendo andlise detalhada, discussdes pelos
profissionais envolvidos neste nivel de ensino e maior
divulgacdo entre as Secretarias Municipais de Educacgao,
onde geralmente as informagdes chegam com relativo
atraso. No entanto, parece vir ao encontro dos anseios de
pesquisadores da educagdo pré-escolar no Brasil, como

Sonia Kramer e Miriam Abramovay:

#“Quando dizemos Qque a pré-escola tem uma

fun¢do pedagogica, estamos nos referindo,

portanto, a um trabalho que toma a realidade
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e o0s conhecimentos infantis como ponto de
partida e os amplia, através de atividades
Qque tém um significado concreto, para a vida
das criancgas e que, simultaneamente,
asseguram a aquisigdo de novos

conhecimentos.” (REDIN, 1988:38).

O documento veicula a ©possibilidade de
consolidagao da funcdo pedagogica da educagao pré-escolar
no Brasil, através da negagdao e superagao da pré-escola
historicamente fundada ora no modelo médico-

assistencialista, ora no modelo compensatdério-redentor,

ora na idéia de importante por si mesma, concebidos a

partir de uma criang¢a abstrata, a-histérica e sem vinculo

com uma dada classe social.
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B - A educagdo pré-escolar no municipio de Presidente

Prudente - SP. O percurso de 1984 até os dias atuais

No ano de 1984 a pré-escola do municipio de
Presidente Prudente ja mantinha o carater de Educacgao

Compensatdéria, e tinha por objetivo o desenvolvimento do

programa de Educagdo proposto pela Deliberagdo CEE n°

o

1379, regulamentada pela Resolugao SE n- 82, de
30/08/79". A Resolugéo continha a proposta de
funcionamento de classes de 1° série - Nivel I do Ensino
de 1° grau, ou seja, classes de Educagdo Compensatoria.
Entretanto, seu funcionamento em carater oficial, ocorreu
a partir de 01/01/85, por ocasidao da publicagdo da
Portaria CEI de 08/12/86. Portanto, ficava autorizado o
funcionamento de classes de 1° série do Ensino de 1°
grau, desdobradas em dois niveis, na Escola Municipal de
Educag¢dao Compensatoédria, entdo denominada “Pingo de
Gente”. As classes estavam instaladas junto a creches,
Centros Comunitdrios e Escolas Estaduais. Muitas destas
classes vinham funcionando h& alguns anos. Com esta
medida ocorreu uma expansdo significativa do numero de
classes, contratagdo de professores e de coordenadores do
trabalho pedagdgico, marcando o inicio da estruturacgao da
educagcao pré-escolar no municipio, através do apoio do

poder publico local.

'A Educacgdo Pré-Escolar do municipio de Presidente Prudente deixou a
denominagao de Escola Municipal de Educagao Compensatdria “Pingo de
Gente” a partir da publicagdo da Portaria do Diretor Regional de
Ensino de Presidente Prudente, em 10/01/93 - D.O. de 20/02/93,
passando a denominar-se “Curso de Educagao Infantil”.
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Esta mesma Resolugdo regulamentava e instruia
a cessao de salas de aula em escola estadual para o
funcionamento da 1° série do 1° nivel do Ensino de 1° grau
e regulamentava, entre outras coisas, a contratagao de
professores com habilitacdo especifica requerida pela
legislagao vigente, o numero maximo de 30 alunos por

classe, a adequagao fisica dos prédios escolares, a

gratuidade do ensino e estabelecia o Regimento Escolar

que regia a organizagdo administrativa, didatica e
disciplinar da Escola Municipal de Educacéao
Compensatodéria. A organizagdo administrativa, didatica e
disciplinar das classes pré-escolares instaladas junto a
uma escola estadual reger-se-ia pelo Regimento Comum das
Escolas Estaduais de 1° grau, caso em qgue as classes de
pré-escola do municipio, em sua grande maioria, se
enquadravam na época. Mesmo no caso das <classes
funcionarem em prédio municipal ou particular, era
necessario vinculd-las & uma escola da rede estadual.

0 programa de Educagaéao Compensatodria
destinava-se ao atendimento preferencial e gratuito de
criangas carentes de 6 anos visando o desenvolvimento das
habilidades necessdrias ao processo de alfabetizagao,
dando especial atencao aos aspectos pedagdégicos, da
nutrigao e da saude. A expectativa do programa era
minorar oOu superar, na vida escolar, os efeitos
considerados negativos de deficiéncias decorrentes da

marginaliza¢do de oportunidades da populagdao infantil
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oriunda das camadas populares. A Prefeitura do municipio
deveria dar assisténcia odontolégica e médica, fornecer
merenda e material escolar.

O curriculo, em vigor na época, deveria
basear-se no Modelo Pedagdgico para o 1° Nivel do Ensino
de 1° grau, proposto pela CENP (Coordenadoria de Estudos

e Normas Pedagdgicas) para o desenvolvimento da Educagao

Compensatéria - antecipacgdo da escolaridade ao ensino de

12 grau. A programagao especifica das atividades

curriculares tinha como objetivos:

“(a) desenvolver o pensamento, a ateng¢do e
as demais fungdes especificas bdsicas
necessdrias a aprendizagem da leitura e da
escrita e (b) compensar as deficiéncias de
estimulagdo sensorio-motora, afetiva, social
e verbal de criangas oriundas de familias de
baixo nivel socio-econémico” (Resolugdo SE n°
82 de 30/08/79 - DOE de 31/08/79. Anexo II,
P33l

De acordo com documento divulgado pela
Divisdo Regional de Ensino de Presidente Prudente no ano
de 1980, instituindo o ©processo de autorizagao e
funcionamento de classes de Educagao Compensatoéria, o
curriculo do Curso de Educagdao Compensatéria ficou
composto por areas de estimulacgao e respectivos

conteudos, ndo havendo mengdo a objetivos e atividades.
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Atendendo aos objetivos deste estudo,
apresentaremos primeiramente, e em destaque, a Area de
“Comunicagdo e Expressdo”.

A) *“COMUNICACAO E EXPRESSAO”:

a) Educagdo Musical:

- Exploracao de sons;

- Exploracgdo do ritmo;

= Eanto:

Linguagem Oral:

- Conversas;

- Elaborag¢do de estodrias;

- Ampliacdo do vocabuldrio;
- Utilizagdo de simbolos.
Linguagem Escrita:

- Exercicios de percepg¢ao:;
- Exercicios de coordenacgdao viso-motora;
- Exercicio mimeografado.
Artes Plasticas:

- Pintura e modelagem;

- Recorte e colagem;

- Desenho.

“EDUCACAO DO MOVIMENTO E RECREACAO”

Movimentos:
- Esquema corporal;
- Lateralidade;

- Orientacdo Espacial;
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- Movimentos com as diferentes partes do
corpo.

Recreagdo:

- jogos;

- brincadeiras;

- Dramatizagodes.

“MATEMATICA" :
Atividades de classificagao;
Atividades de ordenagao;

Estabelecimento de sequéncias;

- Identificacgdo de quantidades até 9;

- Utilizacdo de simbolos.
#»ESTUDOS SOCIAIS”
A crianga;
A familia;
A escola;
A comunidade.
“CIENCIAS”
- 0 meio ambiente;
- Os seres vivos;
- Os seres nao Vvivos;
- alimentos.
“SAUDE”
- Alimentagao;
- Prevencao de doengas;

- Higiene.
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A Area denominada “Comunicacdo e Expressdo”
deveria ser a 4rea com a maior carga horaria. Os
objetivos e atividades que seriam desenvolvidos em cada

area de estimulacado deveriam estar em conformidade com o

proposto no Modelo Pedagdgico para o 1° nivel da 1% série

do Ensino de 1° grau (CENP), pois constituir-se-iam em
pré-requisitos para a aprendizagem da leitura e da
escrita. No entanto, ndo encontramos o citado documento
nos arquivos da Secretaria Municipal de Educag¢do, como
também, nao havia, na época, uma organizagdo para O
trabalho pedagdgico que inclusive nortearia as discussobes
ou orientagdes sobre os objetivos, conteudos e atividades
do curriculo para as classes pré-escolares.

A metodologia de trabalho proposta pela CENP
nao era divulgada suficientemente, tampouco, os
professores eram orientados pelos entdo responsaveis pela
coordenagao pedagdgica da pré-escola, neste sentido. Na
verdade, os professores nao tinham conhecimento da
proposta em vigor. Sugeria-se que fossem oferecidos
varios estimulos a crianga e fosse favorecida a livre
expressao a partir das experiéncias.

O professor deveria planejar e desenvolver
atividades adequadas ao grupo-classe, respeitando
diferencas individuais, dando-1lhes atendimento
diversificado. As atividades planejadas deveriam
desenvolver habilidades motoras, perceptivas, de

linguagem, de orientacgdao temporal e espacial, de
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lateralidade e de esquema corporal indispensaveis a
aprendizagem da leitura e da escrita; em classe, em
trabalho individual, em grupinhos ou no coletivo. O
professor, diante dos problemas e duvidas da crianga,
teria o papel de auxiliar evitando assim entregar

solugbes prontas.

A avaliagdo seria continua e incidiria sobre

o desempenho do aluno nas diferentes experiéncias de

aprendizagem em fungcdo dos objetivos propostos nos planos

de ensino.

Bimestralmente seria elaborada uma sintese
dos resultados da avaliacgdo, expressando-as em conceitos,
registrando-os em mengdes.

A crianga era considerada apta para o inicio
da aprendizagem da leitura e da escrita ao apresentar um
minimo de prontiddo e de pré-requisitos comportamentais
considerados necessarios, de acordo com O proposto no
curriculo. Esse minimo era traduzido pela mengdo “C” que
corresponde ao conceito satisfatorio, o que significava
que o aluno havia atingido os objetivos essenciais.

A proposta de educagdo compensatéria levada
pelo municipio coadunava-se com o discurso oficial
veiculado pelo Parecer 2018/74 (Brasil, CFE, 1974). Este
documento recomendava a educagao pré-escolar para as
criangas carentes como possibilidade de garantir-lhes as
condig¢des necessdrias de acesso e permanéncia na escola

de 1° grau. Seriam pois supridas assim, as desvantagens
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provocadas na crian¢a, por seu meio soécio-cultural
considerado pobre.

No periodo 84-86 ja havia sido publicado pelo
MEC-COEPRE o0 “Programa Nacional de Educagao Pré-Escolar”
(Brasilia - MEC-SEPS - Brasilia, 1981) que trazia em seu
bojo a idéia da educacgdo pré-escolar com *“objetivos em si
mesmos” . 0 documento procurou captar, embora
superficialmente, as criticas que vinham sendo feitas ao
conceito de educagao compensatéria e a teoria da privagao
enltudls

A pré-escola passava de redentora dos

problemas das séries iniciais para a idéia de auto-

suficiéncia. O documento trazia consigo a expectativa de
que a pré-escola poderia sanar alguns problemas sociais
que geravam problemas educacionais posteriores.

No entanto, ndo verificamos neste periodo
qualgquer influéncia destas idéias na pratica pedagdgica
dos professores da pré-escola municipal de Presidente
Prudente, pois como apontamos anteriormente, o curriculo
e a pratica pedagdgica, em vigor na época, tinham o
carater de explicitar a educacgao compensatoéria.

A fundamentagdo tedrica subjacente a forma
como o0 professor organizava o ensino da lingua escrita e
ao curriculo mencionado anteriormente era a da privacgao
cultural.

O conceito de privagdo cultural postula a

idéia de que as criangas de baixo nivel sécio-econdmico
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apresentam um déficit cultural. Devido & ©privacao
cultural a que sao submetidas em seu meio sécio-cultural,
essas criang¢as sao consideradas carentes, deficientes,
desfavorecidas, inferiores, incapazes, etc. As criancas
apresentariam um desenvolvimento cognitivo e linguistico
inferiorizado, comparado ao das criangas de classes de
nivel sécio-cultural elevado devido a falta de
estimulagdo no seu ambiente familiar e da pobreza de
linguagem de seus pais, principalmente de sua mae.

O ambiente familiar dessas c¢riangas nao
transmitiria, a elas, os padrdes culturais esperados para
0 bom desempenho nas tarefas escolares, sendo responsavel
pelo desenvolvimento cognitivo insatisfatdério. Nestes
lares haveria deficiéncia de materiais e objetos para
serem manipulados, falta de modelos comportamentais

adequados agravados pela inexisténcia de cooperacdo dos

pais no desenvolvimento perceptivo, verbal e cognitivo

considerado ideal para o inicio da escolaridade. Em
consequéncia, as criangas apresentariam problemas de
percepgao visual e auditiva, de linguagem, de elaboracao
de conceitos, de coordenacdo motora fina, de motivacdo e
iniciativa para aprender, de capacidade de fazer
abstragdes, etc.

Diante deste quadro de defasagem as criangas
fatalmente ndo teriam sucesso na escolarizagdo inicial,

por nao apresentarem os conteudos e as experiéncias
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anteriores consideradas necessdarias para obter um bom
desempenho académico.

A pré-escola era apontada como a solugdao dos
problemas da escola de 1° grau e como mola propulsora da
mudan¢ga social, pela democratizagdo das oportunidades
educacionais. Diga-se de passagem que ambas as missdes
manifestavam-se impossiveis e escamoteadoras dos reais
problemas sociais.

Os programas de intervengao precoce oOu
compensatorios propunham-se suprir as deficiéncias de
desempenho das criangas das classes populares em relagao
ao padraoc de desempenho das <criangas das <classes

favorecidas, como se atividades institucionais pudessem

‘suprir as profundas disparidades sociais.®

As orientagdes oferecidas aos professores
limitavam-se as reunides mensais previstas no Calendario
Escolar, sendo que a toénica destes encontros recaia sobre
os comunicados e instrugbes de ordem administrativa,
sobre as demonstragdes e a distribuicdao de modelos de
varias atividades para serem mimeografados e sobre as
trocas de outros tantos, entre os proéprios professores.
Tratava-se de tarefas a serem “dadas” coletiva e
simultaneamente, tais como: pintar, recortar e colar

figuras quaisquer ou aquelas referentes as datas civicas

Maiores detalhes sobre a teoria da privagdo cultural, o conceito
de educagdo compensatoéria e funcdo da pré-escola, vide: PATTO,
1977 e 1990; BERNSTEIN, 1979; MELLO, 1981; LAMPREIA, 1986; KRAMER,
1987; ABRAMOVAY e KRAMER, 1988; SOUZA e KRAMER; 1988, WEISZ, 1988;
ABRANTES, 1991; REIMERS, 1992, [ nas referéncias bibliograficas a
frente] .
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e comemorativas comumente veiculadas pelos calendarios
escolares para este nivel de ensino. Também havia tarefas
em que a crianga deveria corresponder as letras do
alfabeto entre si, enfatizando, as vogais. Outras pediam
que assinalasse no papel, a partir de figuras, o maior, o
menor, © quente, o frio, o0 grosso, o fino, etC.; que

copiasse varias vezes os numerais de um ao dez, as vogais

e, posteriormente, as letras do alfabeto, as familias

silabicas e o proprio nome.

Cotidianamente havia atividades com musicas,
versos e quadrinhas rimadas abordando temas como datas
civicas e comemorativas, higiene pessoal, regras de boa
conduta, letras do alfabeto, contagem do um ao dez, etc.

As atividades especificas para o ensino da
leitura e escrita propunham a copia das letras e dos
numerais, exercicios tradicionalmente utilizados para
exercitar a coordena¢do motora fina, a recitagao em coro
do nome das letras, das familias sildbicas e dos numerais
do um ao dez. O procedimento usual era iniciar do mais
simples e facil para a crianga, segundo a decisdo do
professor.

0 conjunto de idéias subjacentes as
atividades de alfabetizagdo condizia com a concepgao de
alfabetizagdo presente no programa citado e entre os
professores. Aprender a ler e a escrever significava,
especificamente, dominar um cédigo de transcrigdo da

fala, em que bastaria aprender a associar os fonemas aos
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grafemas e memoriza-los. Deveria ocorrer o dominio de uma
técnica de transcrigdo da linguagem oral para a escrita e
vice-versa, reduzindo a aprendizagem ao conhecimento das
letras do alfabeto e dos sons que elas representam. Dava-
se énfase ao significante (sons e sinais graficos) e nao
ao significado.

O que era proposto a crianca distanciava-se
em muito do que ela ja sabia e vivia e do que para ela,
teria significado naquele momento, pois acreditava-se que
todas elas chegavam & escola sem nada saberem sobre a
lingua escrita.

A escrita, por sua vez, era concebida como um
sistema de codificacdo; um cédigo de transcricao grafica
das unidades sonoras, na organizacdo do ensino da leitura
e escrita. Em primeiro plano estaria a discriminagao
perceptiva visual e auditiva. O treino da discriminagao
ocupava o0 lugar central de todas as atividades. A
linguagem, em consequéncia, era reduzida a uma série de
sons. Com a dissociagao do significante sonoro do
significado, ocorria a.destruiclo do signo lingldistico. A
crianga passava a encarar a leitura como mera decifragao
dos grafemas e a escrita como a correspondéncia direta
dos sons da fala.

Por detras destas praticas, estava presente 0

pressuposto de que ndo had dificuldades em discriminar

duas formas visuais proéximas, duas formas auditivas

préximas, assim como ndo havia dificuldades para desenha-
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las. Nao deveria haver também, dificuldades para aprender
a ler ja que se tratava de uma simples transcrigdo do

sonoro para um coédigo visual.

A Pré-Escola Municipal de Presidente
Prudente-SP, cabia o papel indiscutivel, na época, de
preparar a crianga para a maior destreza mecanica da

copia grafica e do decifrado.

No inicio do ano 1letivo de 1986, a Equipe

Técnica da Secretaria Municipal de Educagdo promoveu O
inicio da implantacdo, na rede municipal de ensino, do
PROEPRE - Programa de Educag¢do Pré-Escolar - proposta da
Profa. Dra. Orly Zucatto Mantovani de Assis - F.E.
UNICAMP.

Este programa constou de agdes relativas ao
atendimento do pré-escolar que o MEC incentivou na década
de 80, periodo em gque a educagdao pré-escolar recebeu
maior reconhecimento da sociedade e do governo e se
alimentava da suposta capacidade de solucionar problemas
sociais e educacionais posteriores, lembrando que lhe era
reservada a fung¢do de cuidar da crianga em idade pré-
escolar sem qualquer compromisso com a escolarizagao

posterior. Veremos adiante que o PROEPRE apresenta

preocupagoes em desenvolver habilidades ou pré-requisitos

para o ingresso no 1° grau.

O programa trouxe, pela primeira vez, aos

professores pré-escolares da rede municipal de ensino,

perspectivas de uma visdo do processo de ensino-
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aprendizagem baseado numa orientagdo cientifica clara, no
caso, a teoria piagetiana. No entanto, durante o periodo
de implantacdo e no decorrer do 1° semestre deste mesmo
ano, nao ocorreram orientag¢des pedagdgicas relacionadas
ao ensino da 1leitura e da escrita na pré-escola do
municipio, apesar dos apelos de boa parte dos

professores.

A  énfase do programa recaia sobre a

organizagcdo do meio ambiente de modo que as solicitag¢des

e/ou estimulagdes promovessem a construgdo das estruturas
cognitivas operatdrio-concretas de pensamento, ou seja,
se fazia presente a énfase na aquisigdo de habilidades
especificas consideradas importantes nas séries iniciais.

A construgao destas estruturas mentais
deveriam ser estimuladas através de um rol de atividades
estruturadas com as nogodes légico-matematicas de
conservagdo de quantidades continuas e descontinuas,
classificagao, seriagao, espag¢o, tempo e causalidade, o
que garantiria a crianca o éxito na escola de 1° grau.

No més de Jjulho deste mesmo ano, 0s
responsaveis pela implantagdao (e supervisdo) do PROEPRE
no municipio, realizaram um encontro com O grupo de
professores para fazerem uma exposig¢do verbal que constou
exatamente das seguintes orientacgodes:

1) A fungdo do professor pré-escolar com
relagdo a escrita seria passar a crianga a idéia de qQue o

que ela fala também pode ser escrito;
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2) A diferenciagdo entre a lingua falada e a
escrita poderia ser experimentada pela crianca e pelo
professor através de atividades como escrever uma
histéria narrada pela crianca, para, em seguida, lé-la
para a mesma;

3) O caderno de 1linha ou pautado era
desaconselhado, porém, se a crianga insistisse em qQuerer
usa-lo poderia ser permitido para que escrevesse
livremente o que desejasse e do modo que soubesse fazé-

lo'

Os professores punham em pratica estas

orientag¢des, porém, sentiam falta de outras informagodes

que oferecessem maior sustentag¢do ao trabalho em sala de
aula. Por 1isso, dando continuidade ao processo de
implantagdao do PROEPRE, no més de setembro, foram
ministradas pelo mesmo grupo de pessoas, algumas
orientagdes com relagdo a chamada "leitura incidentaln",
como também a orientagdo para que o professor
incentivasse a crianga a escrever o que havia feito, apés
concluir seus desenhos.

Esses procedimentos mencionados eram
insuficientes porque, embora representassem uma
preocupagao com o significado, ndo ajudavam a criancga de
forma significativa, pois ndo se verificavam conquistas

por parte dela sobre a leitura e a escrita.
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Era pratica corrente nas salas de aula, nesta

época, os pedidos insistentes por parte dos professores

para que a crianga escrevesse do "seu jeito" ao lado dos

seus desenhos e para que, em seguida, procedesse a
leitura. Neste momento, o professor escrevia de forma
convencional ao lado da escrita infantil. Os cadernos de
desenho de cada aluno evidenciavam claramente a
existéncia dessa pratica.

No ano letivo de 1987, atuando como

coordenadora de nucleo, juntamente com a equipe
pedagodgica do Departamento de Estudos e Normas
Pedagdogicas da Secretaria Municipal de Educagao de
Presidente Prudente, responsavel pela orientagao
pedagdégica de professores das classes de educagdo preé-
escolar do municipio, demos inicio a incursdes por
algumas obras e, enfaticamente, pela obra da pesquisadora
Maria Cecilia de Oliveira Micotti, professora da UNESP,
Campus de Rio Claro-SP.

As idéias veiculadas por seu livro "PIAGET E
O PROCESSO DE ALFABETIZACﬁO“ (1987, 2% edigédo) causaram
interesse e um certo alivio nos professores da rede
municipal de ensino de Presidente Prudente-SP, pois
postulavam aspectos comuns as idéias presentes no

PROEPRE’ .

9 o ey - .
PROEPRE (Programa de Educacdo Pré-Escolar) proposta da professora
Dra. Orly Zucatto Mantovani de Assis, FE - UNICAMP.
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Embora posteriormente, venhamos fazer uma
exposigcao sistemdtica das vertentes tedricas voltadas
para alfabetizagdo na pré-escola, convém lembrar gque o
eixo condutor da estratégia de ensino proposto pela
pesquisadora, baseia-se na verificagdao do sucesso na
aprendizagem da leitura e da escrita respeitando o nivel
de desenvolvimento cognitivo. Sdo relevantes as relagdes
entre o nivel de desempenho operatdorio no qual se
encontra a crianca e o seu rendimento ao ser ensinada, na

escola, a ler e escrever.

O que identificou a obra de Maria Cecilia de

Oliveira Micotti com o PROEPRE foi justamente a

proposigdo de que o nivel operatério de pensamento seria

condigcao necessdria a alfabetizagdo inicial. Fator que

ofereceu aos professores, a confirmagdo do postulado

Proepriano de que, exercitando a crianga em atividades

légico-matemdticas, estaria ela sendo preparada para

obter éxito na alfabetizagao.

Este tipo de informagdo aos professores, nao
era, contudo, suficiente, pois eles aspiravam por
orientagdes significativas, de ordem tedrica e pratica,
sobre o ensino da leitura e da escrita na pré-escola.

Logo em seguida, iniciaram-se, por parte da

equipe responsavel, leituras, em especial, do 1livro da

pesquisadora Emilia Ferreiro "REFLEXOES SOBRE

ALFABETIZACAO". Atividade também realizada, por muitos

dos professores da rede municipal de ensino de Presidente
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Prudente-SP, que juntamente com a equipe pedagdgica, deu
inicio a alguns estudos acerca das idéias nele contidas.
Este procedimento, mesmo insuficiente, gerou muitas
reflexdes, novas duvidas e novas dificuldades. Nos anos
posteriores, promoveram-se orientacgodes mais
significativas e sistemdticas através das reunides
pedagdgicas, de grupos de estudos, de cursos, de trocas
de experiéncias, etc; através de orientag¢des realizadas
em sala de aula pela equipe de coordenadores de nucleo
onde o objetivo era oferecer condigdes para OS
professores encontrarem as respostas que tanto almejavam
para seu fazer pedagdgico.

Com efeito, as idéias de Emilia Ferreiro
causaram muita inquietagdo e inseguranga por procederem a
analises e reflexbes sobre como a crianga pensa e sobre
como evoluem suas concepgdes sobre os atos de ler e de
escrever e por nao indicarem um método com passos
previamente organizados com a promessa subjacente de
garantia de aprendizagem pela crianga. Suas pesqguisas e
as de seus colaboradores propunham idéias, frequentemente
contrdrias as de Maria Cecilia de Oliveira Micotti.

Como serda exposto, mais a frente, as obras de
Emilia Ferreiro e de Maria Cecilia de Oliveira Micotti se

baseiam no modelo tedrico de Jean Piaget. Sendo assim,

concebem a crianga como sujeito ativo, que busca adquirir

conhecimentos através de suas agdes sobre os objetos

presentes em seu meio, construindo idéias préprias e
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reorganizando-as. No entanto, ambas desenvolvem algumas
idéias com relacdo a leitura e a escrita que se opdem.
MICOTTI (1987) propde que sejam organizadas e oferecidas
4 crianca apenas atividades que envolvam habilidades
especificas adequadas ao seu nivel de desenvolvimento

cognitivo. O ensino deve:

“,..atender as caracteristicas de

desenvolvi-mento do educando, mediante

situacbes que tenham como ponto de partida

os esquemas disponiveis e as possibilidades

de acomo-dagdo...” (MICOTTI, 1987:142).

Com efeito, a Alfabetizagcdo é wvista pela

pesquisadora como uma aprendizagem de natureza

estrutural, evidenciando os aspectos relacionados a

compreensdo do funcionamento da lingua escrita.

O ensino da 1leitura e da escrita no nivel
pré-escolar, segundo MICOTTI, poderia antecipar
insucessos porque a crianga ainda nao desenvolveu as
condigdes necessarias que esta aprendizagem requer.
Portanto, o ensino pré-escolar deveria assumir as tarefas
relativas ao Nivel I do Ensino de 1% grau'’, com o

objetivo de “... tentar desenvolver as condig¢bes que
assegurariam aprendizagem eficiente”. (MICOTTI,

1987 2132

A Resolugdo SE n°® 82 de 30/8/79, autorizava o funcionamento de
classes de 1% série do Nivel I do Ensino de 1° grau, sob a
responsabilidade das prefeituras municipais, denominadas Escolas
Municipais de Educacgac Compensatoria.
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O objetivo principal deste periodo seria
propiciar o desenvolvimento das estruturas cognitivas
consideradas necessarias a aprendizagem da leitura e da
escrita. A proposta de preparar a criang¢a, na pré-escola,

para aprendizagens futuras, contem a idéia de privagao

cultural, ou seja, as criancas de nivel sobécio-econdmico

menos favorecido nao apresentariam o desenvolvimento
cognitivo considerado adequado ao inicio da aprendizagem

da leitura e da escrita. Segundo MICOTTI, a crianga

precisa das estruturas cognitivas do nivel operatério

concreto de pensamento para ter sucesso na aprendizagem

da leitura e da escrita.

A criancga, no dizer de FERREIRO, é um sujeito
que reinventa a escrita para torna-la sua, através de um
processo de construgao longo e trabalhoso onde usa de uma
criatividade e de uma originalidade dificeis de o adulto

imaginar. Portanto, a alfabetizagdo é uma aprendizagem de

natureza conceitual, tornando evidentes os aspectos

construtivos como caracteristicas mais importantes do

desenvolvimento.

Neste <caso, o professor tem seu papel

redimensionado como o de mediador da relagao do aluno com

0 objeto de conhecimento a escrita. Essa mediagao se
traduz numa intervengdo intencionalmente planejada que
visa possibilitar a agdo da crianga sobre a leitura e a
escrita. O professor precisa ter os meios ou OsS

instrumentos necessarios para detectar a conceitualizagao
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que a criang¢a ja faz da escrita ao chegar & escola e o
que ainda nao sabe, para tomar as melhores decisOes em
favor do processo de aprendizagem da leitura e escrita.

A avaliagdo da aprendizagem €& colocada em

termos de acompanhamento da evolugdo conceitual de cada

crianga e de intervencdo planejada no decorrer do

processo de aquisigdo da leitura e da escrita. Tem, como

objetivo, interferir adequadamente no processo de

aprendizagem, verificando o préprio processo de ensino e

a atuacdo do professor. Opde-se, assim, a avaliagao
tradicionalmente conhecida que visa ao conhecimento do
valor sonoro convencional das letras, desconsiderando as
hipéteses da <crianca ao chegar & escola. O que &
considerado na psicogénese da lingua escrita & o processo
evolutivo da aquisicgdo da escrita, vivenciada pelo aluno,
suas capacidades cognoscitivas e sua competéncia
linguiistica.

E interessante notar que nesta época e nos
anos posteriores ainda permanecia atuante entre muitos
dos professores pré-escolares e, provavelmente, entre
muitos daqueles que o0s orientavam pedagogicamente, a
“polémica” sobre se devemos ou ndo alfabetizar na pré-
escola. Essa duvida parecia acompanhar os professores,
inclusive, explicando, em parte, suas dificuldades e
ansiedades ao organizar seu trabalho diario, impedindo-os

de dar continuidade e consisténcia as suas propostas

pedagdgicas.
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Nesta perspectiva, O pressuposto presente nas
posigdes de muitos dos professores e de integrantes das
equipes pedagdgica é o mesmo, pois créem que O acesso a
linguagem escrita inicia quando os adultos decidem. Se a
decisao for a de nao comegar esta aprendizagem antes do
1° grau, as salas de pré-escola sdo esvaziadas de
qgualquer sinal de lingua escrita, como se, no ambiente
circundante a crianga, ela nao convivesse diariamente, em
menor ou maior escala, com atos reais de leitura e de
escrita, fazendo a negagao desta verdade nas salas de
aula. Se a decisdao for a de levar a lingua escrita para
as salas de aula de pré-escola, essas sao organizadas de
modo similar as salas de aula das séries iniciais do 1°
grau e o professor passa a se utilizar dos mesmos
procedimentos dos professores deste nivel de ensino.

Nao parece facil assumir com naturalidade que
a crianga inicia o processo de aprendizagem do sistema de
escrita antes do seu ingresso na escola e, continua
aprendendo, posteriormente, muitas vezes, apesar dela.

A crianga faz esforgos significativos para
compreender desde cedo as informagdes provenientes dos
mais variados atos ou contextos funcionais de leitura e
de escrita e dos varios portadores de textos existentes

no mundo urbano. Realiza indagag¢des importantes sobre a

fungao social da escrita e constrdéi explicagbdes para si.

Através de sua participagdo nestes atos sociais e

funcionais de leitura e escrita e das indagacdes que faz,




49

a crianga constréi a compreensdo dos usos sociais da
escrita. Muitas delas chegam a escola sem estas idéias,
idéias que, alias, a escola ndao toma como parte essencial
do processo de alfabetizacao, polis considera que o
"saber" a respeito da lingua escrita se limita ao
conhecimento das letras e dos sons gque elas representam.
Mas generalizar estes casos, pode descaracterizar uma
realidade mais rica.

Afirmar simplesmente que a pré-escola teria,
como funcdo, possibilitar essas informagdes aquelas
criangas que nado as tiveram fora da escola e, por isso,

fracassam no inicio da escolaridade béasica, ndo responde

a antiga polémica. Continua-se propondo que se elimine a

lingua escrita da pré-escola ou que se prepare a crianga
para poder pensar futuramente sobre a lingua escrita. N&ao
se quer com isto negar que o inter-relacionamento da
presenga maior ou menor de portadores de texto no
contexto familiar e escolar e a participagdo maior ou
menor da crianca em atos reais de leitura e escrita sé&o
fatores constitutivos do processo de alfabetizacgéao.

Na pré-escola, é desejavel que a crianga se
defronte com situagdes em que seja solicitado a ela
pensar concretamente sobre a escrita através da interacgdao
com todos os tipos de portadores de textos e com
contextos funcionais ou reais de leitura e escrita. Ela
precisa ter condigdes de fazer uso da lingua escrita nas

mais variadas situacbes cotidianas para expressar suas
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idéias, transmitir suas mensagens, elaborar seu discurso,
etc. Poderda, assim, compreender oS usos sociais da
escrita e descobrir o sentido de aprender a ler e a
escrever, enquanto elabora hipbéteses sobre o que a
escrita representa e como a representa.

Conceber a pré-escola como possibilitadora da

compreensdo pela crianga da fungdo social da escrita

significa compreender que este é também seu papel, porém,

ndo o unico. O papel da pré-escola com relagdo a leitura

e escrita inclui o incentivo ao ato de ler, ou seja,

construir o sentido do texto Jj& que na atividade

linglistica ndo cabe dissociar a escrita da leitura. A

decifracdo e a decodificacdo das letras, das silabas e
das palavras nao podem ser consideradas fins em si
mesmos. E ndo hd motivo para que se confira maior énfase
a escrita do que a leitura e a palavra oral na pré-
escola. Nesta perspectiva, torna-se contraditério
enfatizar a 1linguagem oral sob o argumento de que a
lingua escrita é o espelho da fala.

Vivemos numa sociedade cercada pela lingua
escrita. A conquista da capacidade de ler é fundamental
para a forma como o homem se insere no mundo. Para que a
crianga se constitua num leitor capaz de compreender e
tirar significado do que 1é, é imprescindivel que, desde
a educagdo pré-escolar, ela possa interrogar e buscar
significados em textos completos. Completos, por nao

serem pedacos. E desde o inicio, por nao haver um momento
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especifico para qQque o pré-escolar comece a fazer
perguntas para si mesmo e para 0S outros sobre o que esta
escrito nos portadores de texto que caem em suas maos,
deve-se concluir gque ele comega a elaborar hipodteses
sobre esse tipo de atividade muito antes de ingressar na
pré-escola.

A crian¢a precisa vivenciar no presente os
prazeres, as vantagens e 0S problemas ao "conversar" com
textos, ao interagir com eles.

Desde a pré-escola nao €& possivel separar o

aprender a ler do aprender a produzir textos, gquando se

guer formar verdadeiros leitores e produtores de textos.

Por esta razdo, durante o periodo de 1988 ao

inicio do ano de 1994'', as equipes pedagdégicas tiveram

por preocupagdao oferecer oportunidades efetivas para que
os professores pudessem refletir sobre as idéias citadas
anteriormente, sobre sua pratica pedagdégica e pudessem
rever foérmulas repetitivas e condutistas de organizar o
processo de ensino, para poder propor em seu lugar
praticas mais efetivas e significativas de ensino da
leitura e escrita. Foram organizados cursos, relatos de
experiéncias etc., para o professor se aprofundar no
conhecimento das idéias de EMILIA FERREIRO e de seus

colaboradores. Organizou-se uma biblioteca onde os

professores e integrantes das equipes pedagdgicas

“‘A pesquisadora afastou-se da Rede Municipal de Ensino de Presidente
Prudente em fevereiro de 1994, onde ocupava o cargo de Pedagoga
desde 1990, tendo exonerado-se do cargo, a pedido, em janeiro de
1995.
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poderiam pesquisar sugestoes de trabalho a serem
propostos em sala de aula, livros, textos e fitas para
video-cassete que abordassem o tema da alfabetizagdao.

Nestes anos, as vVvarias equipes pedagdgicas

que se sucederam no trabalho de orientagao e capacitagao

dos professores pré-escolares do municipio, passaram por
muitos momentos de avaliagcdao da prépria pratica. Os
professores, por sua vez, as avaliaram, bem como se auto-
avaliaram quanto & forma de ensinar a leitura e a
escrita. Essas atitudes culminaram em reformulagdes no
trabalho que foram sendo promovidas em cada um destes
momentos, tanto na maneira dos coordenadores de nucleo
atuarem diariamente com os professores, como no modo de
organizar as reunides pedagdgicas, 0s cursos e outras
atividades direcionadas aos professores e ao seu trabalho
em sala de aula. As reformulagdes foram aproximando o
trabalho dos professores e dos coordenadores integrantes
das equipes pedagdgicas e, consequentemente, ambos se
voltaram com mais propriedade para as dificuldades e
necessidades geradas pela organizagdao do processo de
ensino e aprendizagem na pré-escola.

Todo esse contexto impulsionou a atuag¢ao dos
professores com relagcdo ao ensino da leitura e escrita e
promoveu, neles, a inquietagdo a respeito da necessidade
de promover um trabalho intencional e sistematico neste
sentido. Porém, duvidas e insegurangas sobre como

efetivar, na pré-escola, um ensino mais significativo da
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leitura e escrita ainda persistiam. A antiga polémica
sobre ensinar ou ndao a leitura e a escrita na pré-escola
ainda era tema de muitas discussodes.

Portanto, o desafio apds 1990, passou a ser a

preocupagao em propiciar as melhores condigdes para a
construgao, pelo professor, da capacidade de conceber,
projetar, executar e avaliar acdes relativas ao ensino da
leitura e da escrita, a partir da compreensao do papel
que cabe a educag¢do pré-escolar em relagdo a esta
aprendizagem. Era preciso também superar uma tendéncia de

propor, nas salas de pré-escolares, os tradicionais

procedimentos dos professores das 1*°® séries do 1° grau,

ao ensinar a crianca ler e escrever.

Este periodo caracterizou-se por ag¢des que
pretendiam propiciar um convivio mais significativo das
criangas com o ato de ler e escrever através de
atividades contextualizadas, que colocavam em 3jOgo Sseus
conhecimentos sobre a lingua escrita e promoviam a
construcao de outros.

Em contrapartida, um numero razoavel de
professores ainda parecia confuso a respeito do papel da
pré-escola sobre o ensino da 1leitura e escrita,
demonstrando dificuldades em conceber e por em acao
propostas concretas de ensino, ora recorrendo aos
tradicionais exercicios mecdnicos e repetitivos de
coordenagao motora, coépias e outras que se encaixam numa

concepg¢ao mais mecdnica de ensino da leitura e escrita,
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ora procurando oferecer propostas voltadas a producgdao
espontanea de textos e jogos, etc.

As dificuldades enfrentadas pela pré-escola
para assumir coerentemente sua func¢do, e, em particular,
diante da histdéria recente da pré-escola municipal de
Presidente Prudente 1levou-nos a realizar uma pesquisa
cuidadosa sobre as concepgoes correntes quanto a
alfabetizagcdo na pré-escola entre aqueles que nela atuam,

fazendo-as corresponder, na medida do ©possivel, a

verificacdo "in loco" das atividades desenvolvidas junto

aos alunos que a frequentam.

Ndo pretendemos realizar mais do que um
diagnostico e evitaremos ao maximo a emissao de qualquer
juizo de valor.

Segue-se pois o trabalho de investigagao por

nés empreendido.
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CAPITULO 3

EDUCAGAO PRE-ESCOLAR E ALFABETIZACAO

A - As concep¢des de educagado pré-escolar e suas

consequéncias na alfabetizagdo

Ha diferentes posigdées quanto a fungdo da
educagao pré-escolar que afetaram o entendimento sobre a
atuagao da leitura e da escrita neste nivel de ensino.

Segundo FAZENDA (1988), na pratica efetiva das
pré-escolas brasileiras, uma minoria parece preocupada em
definir objetivos proprios para a agdao pedagdgica que
considere o acervo de conhecimentos 3ja elaborados pela
crianca, propondo a aquisigdao de novos conhecimentos e de
novas aprendizagens.

De acordo com WEISZ (1988), ha duas correntes
sobre a fungao educativa da pré-escola:

1) aquela gque propde a pré-escola como um
“espago educacional em si, com objetivos proprios e
definidos em termos de desenvolvimento e ndo de
aprendizagem”. Sendo assim, o desenvolvimento ¢é pré-
requisito para a aprendizagem dos conteudos escolares.
Compartilham desta idéia, tanto as pré-escolas que investem
no desenvolvimento de fungodes psiconeuroloégicas

(prontidao), como aquelas que enfatizam o desenvolvimento
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das estruturas operatérias de pensamento, através de
atividades de seriacdo, classificacdo, quantificacdo, etc.;

2) agquela gque concebe a educagdo pré-escolar

como “preventiva do fracasso escolar no ensino das 1%

séries do 1° grau”. A “teoria da deficiéncia cultural”
defende a tese de que as criancgas das classes populares sao
portadoras de caréncias afetivas, deficiéncias perceptivas
e motoras e déficit linguistico.

Segundo estas duas correntes, a pré-escola,
seria entdo, o0 espago reservado as compensagoes das
deficiéncias geradas pela “privagdo cultural” causada pelo
seu meio social e familiar, prevenindo o fracasso no inicio
da escolarizagdo (SOARES, 1989).

Ainda, a pré-escola, subsidiada pelo conceito
de “educacgao compensatoéria”, proporia iniciar a
"alfabetizacgdo” caracterizando-a como periodo
preparatdério, cuja finalidade seria a prontiddo, realizada
atraves de atividades que visam o desenvolvimento da
orientagdo espacial e temporal, da nogcao de lateralidade
corporal, do esquema corporal, da discriminag¢do visual e
auditiva, da coordenagdo motora, etc.

Ambas as correntes concebem a pré-escola como
um espago de desenvolvimento e ndo de aprendizagem, sendo
esse O carater que a difere da escola de 1% grau, pois,
geralmente, esta ) concebida como um espago
prioritariamente, de aprendizagem. A transmissdo/aquisigao

de conhecimentos nado sdo contempladas nas propostas
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pedagdgicas origindrias destas duas correntes. Portanto,
com relagcdao a 1leitura e escrita, as praticas adotadas
voltam-se para aqueles procedimentos preparatdérios e
compensatorios descritos anteriormente.

Contraria as posig¢des acima, ha uma corrente
que propde a pré-escola como um espago educativo que
contribue através de sua atuagdo pedagodgica,
simultéaneamente, para o processo de desenvolvimento e para
a ampliagdo dos conhecimentos que a crianga elaborou
anteriormente a sua chegada a pré-escola, de forma
significativa e funcional, para ela, antes de tudo.

O trabalho pedagodégico voltar-se-ia para a
dinamizag¢do do processo de desenvolvimento infantil e para
a aquisigao de novos conhecimentos, caracteristicos deste
periodo especifico da vida do ser humano, ou seja, a
aprendizagem desencadearia o desenvolvimento da crianca e
este favoreceria novas aprendizagens.

As palavras de Sonia Kramer e de Miriam
Abramovay confirmam e complementam o que quisemos afirmar

linhas atras:

“Quando dizemos Qque a pré-escola tem uma

funcdo pedagogica, estamos nos —referindo,

portanto, a um trabalho qQue toma a realidade e
oS conhecimentos infantis como ponto de
partida e os amplia, através de atividades que
tém um significado concreto; para a vida das

criangas e Que, simultaneamente, assegurem a
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aquisi¢do de novos conhecimentos. AqQui, como
na “pre-escola com objetivos em si mesma”, a
confianga nas possibilidades de as criangas se
desenvolverem e a valorizagdo de suas
manifesta¢cées sdo indispensaveis. No entanto -
e nesse ponto esta a grande diferenga -, tal
confiangca e valorizag¢do redundam num trabalho
pré-escolar sistematico e intencional,
direcionado a transmissdo de novos
conhecimentos e a garantia de novas

aprendizagens” (REDIN, 1988a:38).

As criticas contundentes a pré-escola

preparatéria tradicional combatem a idéia de alfabetizagao

como treino repetitivo e mecanico. Criticas respaldadas
pela certeza de que o trabalho com a leitura e escrita na
pré-escola precisa extrapolar o mero saber letras, algumas
palavras isoladas, escrever o nome, contar de zero a dez.
Uma concep¢do contraria aquelas anteriores,
propde que a crianga tenha garantidas as condigdes
apropriadas para compreender o Qque é a leitura e a escrita,
a sua natureza e a sua fungdo social. Compreensdo essa que

ndo depende da aquisicdo prévia de habilidades sensorio-

motoras ou do dominio das estruturas operatdério-concretas
de pensamento. Com base na compreensdo da leitura e escrita
como um sistema de representagdo da linguagem e de
comunicag¢dao, nao teria sentido privar as criangas das
oportunidades de transacionarem com a leitura e a escrita,

impingindo-lhes os tradicionais exercicios repetitivos como
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mecanismo de conhecimento. Nao haveria qualquer impedimento

tedrico para manté-las afastadas, porque

“,,. as criangas sdo facilmente alfabetizaveis
desde que descubram, atraves de contextos
sociais funcionais, que a escrita € um objeto
interessante Que merece ser conhecido...”

(FERREIRO, 1992:25).

E importante notar gque nos deparamos com

diferentes concepcdes de alfabetizagdo na pré-escola, fator

que orienta
Nao podemos
contexto da

pré-escolar.

uma dada pratica pedagdgica em sala de aula.
ignorar que essas concepg¢des configuram-se no
funcdo pedagdgica que se atribui a educagao

Se a opgao for a

#,,., de criar na Pré-Escola, um ambiente
alfabetizador, isto é, um espago em QQue a
crianca tenha oportunidade de descobrir as
fun¢cbes sociais da escrita (...) adotar uma
prdatica escolar que considera o0s aspectos
construtivos dos escritos infantis, Que abre o
espago para a crianga pensar sobre o que quer
escrever, pedir informagées, experimentar,

verificar os resultados, discutir com o0S

colegas (...) implica a revisdo das praticas

pedagogicas usualmente adotadas na
alfabetizagdo (...), que obriga a redefinir o
papel do professor, implica numa ruptura com
prdticas e pressupostos anteriores...” (DURAN,

1988:127-8).
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Portanto, as diferentes concepg¢des de ensino,
de leitura e escrita na pré-escola caracterizam maneiras
muito diferenciadas de organizar a ag¢do alfabetizadora e,
consequentemente, o tipo de leitor e escritor gque essas
praticas sao capazes de gerar. Tais concepgbdes emergem da
funcao pedagdégica atribuida a educacgao pré-escolar que, por
sua vez, comporta um determinado conceito de crianga e
dimensiona um papel politico-pedagdégico para o professor

pré-escolar.

Argumentamos, anteriormente, sobre trés
diferentes atribuig¢des a funcao educativa da pré-escola e
suas consequentes concepgdoes de ensino da leitura e
escrita, sumariadas a sequir:

a) A pré-escola como um espago educacional

comprometido com o desenvolvimento das fungodes

psiconeuroldégicas (prontiddo) ou com o desenvolvimento das

estruturas operatoérias de pensamento. Em ambas as

circunstdncias, a pré-escola assume o papel de preparadora
(desenvolvimento) da crianga para a aprendizagem futura da
leitura e da escrita;

b) A pré-escola como um espago educacional

capaz de prevenir (antidoto) o fracasso nas 1°° séries do 1°

grau, pois compensaria as caréncias geradas pela “privagado
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cultural” causada pelo meio social e familiar da crianga. A

pré-escola, ao adotar programas de “Educacao
Compensatoéria”, iniciaria a alfabetizacdo com a finalidade
de prepard-la para o ensino de 1° grau, através de
atividades que promovam especificamente o desenvolvimento
de habilidades percepto-motoras;

c) A pré-escola como um espago educacional

comprometido com a funcgao educativa de promover o]

desenvolvimento e a ampliagdo de conhecimentos ja

elaborados pela crianga anteriormente & sua iniciacgao

escolar. Nestes termos, propicia situagdes funcionais e

significativas para a crianca elaborar a compreensdo da

natureza, da fungdo social e do funcionamento da leitura e

da escrita como um sistema de representagdo e comunicacdes.

B - Leitura e escrita, e sua aprendizagem segundo a

concepgdo mecanica da lingua escrita

Aprofundando a exposigao anterior, passaremos a
apresentar duas grandes vertentes gue comportam concepgdes
diferenciadas da leitura e da escrita: a) aquela vertente
que concebe a leitura e escrita como um sistema de
codificagdo e b) aquela que a concebe como um sistema de

representagdo da linguagem oral e de comunicagéo.
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Optamos por abordar as concepgdes de leitura e
escrita segundo essas duas vertentes por abarcarem, cada

uma delas, formas distintas de conceber sua aquisig¢ao. Sao

posigcdes que se distinguem por conterem um conjunto de

idéias e pressupostos, formulados por varios estudiosos e
pesquisadores do assunto, que sdo capazes de gerar praticas
pedagdgicas divergentes no ambito das escolas.
Consequentemente, geram tipos diferenciados de leitor e
escritor para atuarem, nestas categorias, na sociedade.

Como pretendemos estudar, neste trabalho, as
idéias e as concepgbdes dos professores pré-escolares de
Presidente Prudente, sobre o ensino da 1leitura e da
escrita, as duas vertentes mencionadas nos permitirao
realizar uma andlise de suas concepgdes balizadas pelos
fundamentos e pressupostos que as caracterizam.

Nao ¢é objetivo deste estudo saber qual
pesquisador ou tedrico mails influenciou as concep¢gdes dos
professores. Pretendemos conhecer as 1idéias e concepgodes
dos professores e para 1isso, parece-nos mais adequado
caracteriza-las a partir de duas vertentes que sao
depositdrias de estudos e teorias explicativas do processo
de aquisigao da leitura e da escrita cujos fundamentos sao
divergentes. As diferencas que ambas guardam entre si,
assim como, suas determinagbes no processo de ensino
norteardao nosso estudo sem a intencdo de engquadrar os
professores ou suas praticas pedagdégicas com o intuito de

julgar o certo ou o errado, mas conhecer como suas idéias e
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concepgdes sobre a leitura e escrita influenciaram a forma

de organizarem o ensino da leitura e da escrita na pré-

escola.

Sendo assim, se aprender a ler e escrever
essencialmente, o dominio da mecanica da leitura e
escrita, o processo de ensino organiza-se em torno
aquisigcdo da habilidade de codificar a lingua oral em
lingua escrita (escrever) e de decodificar a lingua escrita
em lingua oral (ler).

Nestes termos, ©0 processo de aprendizagem
enfatiza o dominio do mecanismo de transformagao de fonemas
em grafemas (escrever) e de grafemas em fonemas (ler). A
mera decifracdo de sinais tem, como afirma AMORIM (1986),
produzido *“alfabetizados” gque léem e nao entendem o que
léem; sabem escrever, mas preferem a expressao oral. Sao
alfabetizados que ndo produzem significado na linguagem
escrita.

O processo de ensino da 1leitura e escrita é
compreendido em um dos seus elementos de acordo com um
sentido restrito, ou seja, a mecédnica da lingua escrita.
Subjacente a este posicionamento estda uma concepgao sobre a
natureza da linguagem e, sua aquisig¢ao, fundamentada numa
visao de homem, de sociedade e num posicionamento

epistemoldégico e linguistico.
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BRAGGIO (1992) analisa que, nesta perspectiva,
a natureza da linguagem é a de um sistema fechado,
autdénomo. A morfologia e a sintaxe tém precedéncia sobre a
semantica. Os componentes minimos da 1linguagem assim
considerados (fonemas e morfemas), sao fragmentdveis e

isolaveis da totalidade do fendémeno linguistico. A

linguagem torna-se desvinculada do contexto socio-

histérico-cultural do qual emerge.

BRAGGIO prossegue argumentando que, sob este
ponto de wvista, a leitura e a escrita sdo uma habilidade
cuja aquisicdo ocorre através da ASSOCIACAO entre estimulos
e respostas, de forma passiva, mecédnica, repetitiva e
imitativa. 0 sujeito e 0 objeto do conhecimento
desvinculam-se um do outro, pois o primeiro é considerado
uma tabua rasa, como um processador passivo de estimulos no
ambiente, enquanto a linguagem €& o foco da analise baseada
na experiéncia sensorial, fisicamente mensuravel e
observavel.

O homem ¢é idealisticamente concebido - ser
isolado da sociedade, acritico, passivo. E incapaz de
transformar a si e a sociedade em que vive através de sua
agcao-reflexdo.

A sociedade é concebida como ideal, perfeita,
ordenada, abstrata e a-histdrica, 1livre de 1interesses
divergentes e de lutas entre as classes sociais

antagodnicas.
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A epistemologia subjacente a esta concepgdo do

processo de ensino e aprendizagem da leitura e escrita

inspira-se nas idéias postuladas pelo EMPIRISMO (LOCKE,
BERKELEY, HUME) para o qual o conhecimento vem primeiro
duma informagdo sensorial, gque o individuo interioriza
através dos sentidos. A fonte de conhecimentos é exterior
ao individuo, o estimulo age sobre o organismo (S -> 0),
assim como nas idéias do PRE-FORMISMO - para o qual o
conhecimento acontece pelo desabrochar de um conjunto de
possibilidades cognitivas gque sdao inatas. A énfase toda
estda no organismo ou inteligéncia gque, por sua vez,
subordina-se ao meio, ao mundo pronto e acabado.

As teses EMPIRISTAS e PRE-FORMISTAS inspiraram
as primeiras pesquisas em Psicologia e Pedagogia,
fundamentando a construgcdao dos testes de inteligéncia e de
“prontiddo” para a leitura e escrita que, até os dias
atuais, influenciam propostas de alfabetizagao (MACEDO,
1988 KAMIT;. s.d:):

Baseadas nestas hipoteses sobre a aquisigao do
conhecimento e sobre a aprendizagem da 1lingua escrita,
encontramos na pratica pedagdgica decorrente propostas que
pretendem ensinar a ler e a escrever utilizando-se das
percepgdes e associagbes, da imitagao ou coépia de modelos,
da hierarquizagdo do conteudo do mais simples para O mais
complexo, da assimilacdo das experiéncias criadas pelo

professor e pelas situagdes de ensino.
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A aprendizagem ocorre em fung¢do da repetigdo de
exercicios, tarefas, prémios e sangdes. A cartilha ou
procedimentos andlogos sdo a base da aprendizagem. As
provas e o0s exercicios de “prontiddao” sdo instrumentos
essenciais de promogdo da maturidade da crianga para
aprendizagens posteriores.

A partir dos anos 60, a Linguistica
Estruturalista; adepta da concepgao behaviorista de
aprendizagem, representada por Leonard Bloomfield e Charles
Fries, descreveu os sons da fala do ponto de vista fisico
(a Foneética) e estudou as distincdes funcionails entre as
unidades abstratas do significante dentro do sistema
lingliistico (a Fonologia). Esses estudos, por terem relacgao
com as idéias expostas anteriormente, encontraram terreno
fértil nas preocupagdes da Pedagogia com o processo de
ensino da leitura e escrita que adotou as descrigdes dos
sons da fala para ensinar a lingua escrita. Em
consequéncia, passa a predominar o conceito de 1lingua
escrita como um espelho da lingua falada. Nestes termos, a
lingua escrita ¢é concebida como sistema dependente da
“verdadeira linguagem”: a 1lingua oral. Somente pela
mediagao desta, aquela ganha sentido.

O pressuposto que subjaz a esta concepgdo é

que, para aprender a ler é preciso oralizar a escrita, pois

a fala contém o significado. Através da andlise da lingua

se realiza o ato de 1ler, pois deve-se decodificar cada
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elemento da escrita para reconstruir o oral que esta
codificado no texto escrito.

Portanto, a estratégia ensinada a crianga é a
da correspondéncia som/grafia, para que, transformando uma
cadeia de sinais sonoros, ela extraia um significado do
texto. A decifragdo, conseqlUentemente, é a causa da
aprendizagem da leitura.

As atividades de escrita baseiam-se num modelo:
cobpia, ditado, redacdo, leitura oral. Ocorre um incentivo
para que a crianga escreva O0S sons, Ou seja, escreva
exatamente como pronuncia.

A relagcdo ensino-aprendizagem baseia-se na

féormula: o professor ensina o aluno aprende/repete

(estimulo-resposta: E/R). O professor tem a fungdo de
informar, demonstrar e corrigir. A escola, por sua vez, € O
lugar, por exceléncia, onde a crianga aprende a ler e
escrever.

A avaliagdo do aluno traduz-se na pratica de
verificagdo do quanto ele reteve daquilo que o professor
ensinou. A leitura oral costumeiramente é utilizada como
meio eficaz para a verificagdo e o controle da aquisicdo da
combinatéria grafia-som (BARBOSA, 1990).

As metodologias tradicionais orientam o ensino
da leitura e escrita segundo as hipdoteses citadas
anteriormente. Sdo depositarias daquela concepgao de

linguagem e daquela teoria de aprendizagem.
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Subjacente a perspectiva associacionista que
considera o método determinante da aprendizagem da lingua
escrita, encontra-se a tese de que a crianca depende de
estimulos externos para produzir respostas que, reforcadas,
promovem a aquisig¢do da 1lingua escrita, como também, o
pressuposto bdasico da necessidade dos chamados “pré-
requisitos” para a crianga obter éxito nesta aprendizagem.

Nesta perspectiva, baseados na psicologia
behaviorista ou comportamentalista, os modelos mais
divulgados sdo, o MODELO SINTETICO que vai da parte ao

todo. Seu principio é a correspondéncia entre lingua oral e

escrita e a 1ligagdo estreita da grafia com a fonética.

Propbde-se partir das 1letras e silabas para chegar as
palavras e oragOes. Para escrever com éxito, é fundamental
ensinar as criangas as letras, o alfabeto e as familias

silabicas.

O outro MODELO é o ANALITICO que, por

influéncia gestdltica, propde ir do todo (sincretismo) as
partes. Concebe a 1leitura como ato global e ideovisual
(Decroly). A visao é essencial (discriminag¢do visual) para
aprender o texto. Reconhecer as palavras e as oragdes sdo o
mecanismo basico de aguisicgao da leitura para,
posteriormente, analisar suas partes.

Os métodos tradicionais baseiam-se no
pressuposto da necessidade dos pré-requisitos para o inicio
da alfabetizagdo. Pressupostos respaldados pelos principios

dos diferentes modelos de ensino da leitura e escrita,
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destacam a visao e a audigdo como suportes basicos para o
dominio dos grafemas e dos fonemas.

Entre outros, ARLIN (1981); BARBOSA (1990;
CAGLIARI (1985-88-89); CAMARGO (19390); FERREIRO e TEBEROSKY
(1985); KAUFMAN (1988); LURIA (1988); REGO (1987); SILVA
(1987); VYGOTSKY (1984) descartam as habilidades percepto-
motoras e as competéncias operatdérias como condicionantes
da aquisigdo inicial da leitura e da escrita.

Por outro lado, baseadas nas mesmas concepg¢des
que fundamentam os métodos tradicionais, estdo as propostas
de ensino da leitura e escrita veiculadas pelas cartilhas a
disposigdo dos professores.

Coerentemente fundamentadas nas hipdteses das
metodologias tradicionais, as cartilhas compartilham da
idéia de homogeneidade dos alunos, partindo de um mesmo
ponto para progredirem igualmente. Os progressos dos alunos

sdo acompanhados coletivamente a partir da sequiéncia de

dificuldades que as ligbes contidas nas cartilhas

comportam.

Em um estudo realizado, DIETZSCH (1850),
constata, apds analisar varias cartilhas, que no material
escrito veiculado por elas, com o objetivo de ensinar a

criancga a ler e escrever:

#,,., falta um texto, um leitor, um escritor
(e «) prevalece (e i) justaposigédo de

enunciados desconexos, o desfile de entidades
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anénimas e as ordens a sSerem cumpridas”

(DIETZSCH, 1990:42).

E, mesmo quando as cartilhas sdo renegadas,
geralmente, sdo propostas em seu lugar praticas similares.
Em substituigdo, sdo adotados o quadro-negro e as folhas
mimeografadas com tarefas que compartilham daquela

concepgdo de leitura e escrita descrita linhas atras.

C - O carater eminentemente comunicativo e especifico da

lingua escrita e da lingua oral

O conceito de alfabetizagdo como um ato

mecanico é verdadeiro apenas em parte, porque a lingua

escrita ndo é uma mera representagdo da lingua oral. E

verdadeiro que o processo de alfabetizagdo exigira do
aprendiz o desenvolvimento da habilidade de codificar a
lingua oral em lingua escrita (escrever) e de decodificar a

lingua oral (ler).

Cl - Limites da concepgdo mecdnica da lingua escrita

A mecadnica da lingua escrita, ou seja, a

compreensdo do funcionamento do processo de representagao
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de fonemas em grafemas (escrever) e de grafemas em fonemas
(ler) é necessaria para produzir significado através do
codigo escrito. Porém, a énfase na aprendizagem de que as

letras representam sons, a partir da compreensao da relacgao

que os sinais graficos (letras) e os sons mantém entre si,

culminando na aprendizagem do cdédigo escrito, tem produzido
apenas decifradores de textos escritos e alfabetizados
incapazes de produzir significado em linguagem escrita.

Como bem enfatiza ABUD (1987):

”,.. escrever € comunicar-se com alguém ou
simplesmente expressar sentimentos, idéias, a
partir do coddigo escrito. Porém, ndo basta
simplesmente saber grafar letras e palavras; €
necessdrio organiza-las e relaciond-las sob a
forma de mensagens que assegurem a
comunicagdo. Requer do escritor <clareza,
logica, concisdo e precisdo da linguagem, de
acordo com a situagdo em Qque se da a interagdo

lingliistica” (ABUD, 1987:8).

Baseadas na hipdtese da alfabetizagdao como um
ato mecdnico, de modo geral, as praticas encontradas
enfatizam a coordenagdao motora, a discriminagdao visual e
auditiva, confirmando a concepgdo de que a escrita é um
cédigo de transigdo que converte as unidades sonoras em
unidades graficas.

0 método e considerado determinante da

aprendizagem, pois acredita-se que esta ocorre basicamente
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a partir de estimulos externos. Destacam-se os métodos

baseados no modelo sintético que propde alfabetizar

partindo das letras e silabas para chegar as palavras e

oragoes e o0s métodos baseados no modelo analitico que

propoe alfabetizar partindo das palavras e oracao (visdo do
todo) para chegar as silabas e letras (do todo as partes).

Os métodos tradicionais (e as cartilhas)
fundamentam-se em pré-requisitos (a visdo e a audicdo sao
suportes basicos para o dominio dos grafemas e fonemas)
para iniciar a alfabetizagdo. As habilidades perceptivo-
motoras ou as competéncias operatorias sao defendidas como
necessarias previamente ao inicio da alfabetizagdo.

A crianga assim vista, como receptora passiva e
acritica de propostas de alfabetizagao tem gerado
“alfabetizados” que nao constrdéem o significado do que léem
e nao produzem significado através da linguagem escrita.

A acdo pedagdgica gira em torno dos aspectos

graficos e sonoros da palavra, privilegiando e dissociando

o significante (grafia) do significado, destruindo,
consequentemente, © signo linguistico e negando que a
lingua escrita seja produgao histoérica e social,
enfatizando-lhe a técnica e a mecanizagao.

Somente apdés a formagdao das habilidades
percepto-motoras, da memorizagdo das letras ou silabas e da
assimilagdo de suposta correspondéncia entre a escrita e a
fala, o} ensino volta-se para a compreensao e a

interpretacgao.
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A 1lingua escrita, contudo, ndo decorre da
lingua oral. Apesar da relag¢do intrinseca que mantém entre
si, a identidade entre ambas nado é perfeita em suas formas

de realizacao. A relagdo entre som e grafia parece Oobvia

gquando analisada desconsiderando-se a perspectiva histérica

da escrita.

Segundo PINO (1993), a gestualidade foi a

primeira forma de expressdao simbdélica do homem que se
adequava as situagdes que implicavam a presenga visual dos
sujeitos e do objetos da comunicagao. Porém, se ocorria o
contrario, tornava-se inadequada em razdo da distancia no
tempo e/ou no espacgo.

A linguagem oral surgiu como instrumento
funcional adequado para aquelas necessidades, todavia, nao
permitia registrar a experiéncia humana para a posteridade.

As diferentes formas de expressdao grafica
atenderam a necessidade de perpetuagado, combinando arte
figural e sistemas signicos alfabéticos e numéricos. O
gesto e a palavra sao capturados na fixidade do simbolo
grafico, e tornam-se instrumentos ideais para a transmissao
e perpetuagdac da cultura.

PINO, afirma ser um equivoco a idéia de que a
escrita é uma simples transcricdao grafica da fala. Na
histéria do grafismo, a escrita surge na seqiéncia da
expressao grafica dos homens e ndao como mera transposigao

da fala.
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#“Prata-se de dolis sistemas signicos nédo
totalmente similares, em qQue os significados
sdo comuns mas a natureza dos significantes e
a estrutura do contexto em Que ocorrem S&do

diferentes” (PINO, 1983:101)

ABAURRE (1988) concluiu, a partir de estudo
realizado para verificar a relagao entre fala e escrita que
a crianca faz em seu primeiro contato com a escrita, que
todas as criangas representam a escrita como algo diferente

de uma mera transcrigao da fala. As criangas recorrem a

oralidade para construir suas hipdteses sobre a escrita,

mas usam também a escrita de forma dindmica para analisar a

fala e elaborar propostas de representagao.

A prioridade dada a fala, ¢é contraditéria:
primeiro, aprende-se que a escrita representa os sons da
fala e, posteriormente, deve-se compreender que a escrita
nao representa os sons da fala, porque lé-se e escreve-se
um sistema ortografico.

A realizagao oral nao remete diretamente a
escrita, devido ao fato de que a maioria das letras
representa um dado som num contexto especifico. Ha casos de
letras, gque no mesmo contexto representam o mesmo som, tais
como: s/z; x/ch; eate.

Poucos sdo ©0s casos em Que Ocorre uma

correspondéncia simétrica entre fonema-grafema.
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#Ha uma especificidade morfoldgica, sintdtica.
e semantica da lingua escrita: ndo se escreve
como se fala, mesmo (...) situag¢bes formais e
ndo se fala como se escreve, mesmo (...)

contextos informais”. (ABUD, 1987:12).

A relacdo entre as letras e os sons da fala é

idiossincratica porque a escrita ndo é um espelho da fala e
porque podemos ler o que estda escrito de diversas formas.

Também devemos considerar que alguns sons da
fala podem ser representados por uma ou mais letras ou
somente por uma silaba ja constituida. HA letras que nao
tém som (exemplo: h = hotel). Um mesmo segmento fonético
pode ser representado por diferentes letras (exemplo: [K] -
casa, queijo).

Os sinais diacriticos (acento agudo, acento
grave, il acento circunflexo, trema, ponto de
interrogacdo, de exclamacdo e final, reticéncias, aspas,
etc) conferem sonoridade diferenciada a letras ou a
conjuntos deles ou modificam a entonagcdo da lingua oral.

Existem simbolos e palavras cuja relagao é
apenas semantica, como é o caso dos numeros. Ha os
ideogramas (R$), 1logotipos, marcas, placas pertencentes,
também, ao sistema de escrita. A escrita apresenta todas
essas nuances, mas é alfabética, tendo como base a letra
(CAGLIARI, 1989).

A utilizacdo da fala como simples referencial

para a escrita, estigmatiza as variantes dialetais
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existentes. Tomada a lingua escrita como norma, tais
variantes aparecerdo quase necessariamente como erros
relativamente a estrutura linglistica.

O equivoco presente na pretensao de submeter a
lingua oral & escrita e de assumir esta ultima como
referencial de corregao, tudo o que a contrariar deve ser
sumariamente reprovado. A lingua escrita serda tomada como
um sistema fechado e auténomo ndo admitindo compartilhar
com o modo proéprio, plural e cambiante, que caracteriza o
uso da lingua e, em especial, em sua oralidade.

O que existe, quanto ao uso da lingua - e no
caso, da 1lingua portuguesa, €& o diferente como trago
distintivo e expressivo das situagbes <concretas de
elocugao.

A crianga que fala um dialeto diferente do
empregado pela escola, terd maiores dificuldades, em
especial, com a realizagdo da escrita ortografica. As
dificuldades que surgem encontram explicagdo na hipdtese da

existéncia de um *“déficit linguistico” decorrente de uma

“deficiéncia cultural”.

A Sociolinguistica, através de varios estudos,
vem propondo a superac¢do desta hipdotese, defendendo a tese
de que todos os dialetos tém valor e sao sistemas

linglisticos estruturados que em nada reduzem a capacidade

de aprendizagem conceitual e de pensamentos 1ldégicos

daguelas criancgas.
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Muitas criticas tém sido realizadas a esta

concepgao de ensino da leitura e escrita, apontando para a

possibilidade de que

“,.. a crianga passa a acreditar Que a escrita
é algo “sagrado”, que faz parte do acervo da
escola, e qgue deve aprender a ler e escrever
atraves de informagbes fragmentadas que O
adulto - no caso, o professor - lhe fornecera.
(...) as criangas também incorporam a idéia de

que ndo podem errar...” (DURAN, 1988:94).

Complementarmente a idéia anterior, assumindo

um posicionamento critico, BRAGGIO (1992) enfatiza que:

“Em relag¢do a4 crianga qQue estd exposta aquele
tipo de instrugdo (...). Dificilmente pode-se
afirmar que qQualquer tipo de verdadeira
aprendizagem da lingua ocorra quando se supde
gue se aprende mecanicamente, decodificando as
letras representativas dos fonemas, colocando-
as Jjuntas e verbalizando-as; que se deve
aprender do mais fdcil para o mais dificil;
que se deve ler somente da esquerda para a
direita; (s o7) sempre “corretamente” a
despeito da variedade 1linguistica; que se
necessite aprender regras de soletrag¢do; que
existem pré-requisitos para gque se esteja
“pronto” para ler; que a escrita seja vista
como mero reflexo da fala, sem fungdo na
sociedade; Que a compreensdo e o significado

sejam fatores secunddrios no ato de ler e tudo
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mais que estes pressupostos impligquem. Torna-
se dificil acreditar qQue esta crianga também
ndo seja vista como uma receptora passiva e
acritica dos programas de leitura qQue a ela

sdo destinadas” (BRAGGIO, 1992:121).

H4 uma compreensao do processo de aquisigao da
leitura-escrita que vem contrapor-se a essa vertente, ou
seja, nega ser esta uma aprendizagem enfatica do sistema de

signos graficos e de regras sintdtico-gramaticais.

C2 - Concep¢des construtivistas da linguagem e da lingua

Tratamos linhas atras da vertente depositdria

da concepgdo do processo de ensino da leitura e escrita

organizado em torno da aquisigdo da habilidade de codificar

a lingua oral em lingua escrita (escrever) e de decodificar
a 1lingua escrita em lingua oral (ler) sistema de
codificagdo. O processo de aprendizagem enfatiza o dominio
do mecanismo de transformagdes dos fonemas em grafemas.
Subjacente a esta concep¢aoc estao as teses
empiristas e pré-formistas que tém inspirado propostas de
alfabetizagdo, de cartilhas e os métodos tradicionais de
alfabetizagdo; que propdem o ensino da leitura e escrita
utilizando-se das percepgbOes e associagobes, da imitag¢ao ou

copia de modelos, da hierarquizagdo do conteudo, da

AV
AVAYEY

2 3 4 5 6 i unespwl 12 13 14 15 16 17 18



79

assimilagao das experiéncias criadas pelo professor e pelas
situagdes de ensino. A aprendizagem ocorre em fungao de
exercicios e tarefas repetitivas e de prémios e sancgédes.

O ensino da estratégia som/grafia para que o
aluno aprenda a ler e escreve oralizando a lingua escrita
(decifragdo), baseia-se no conceito de lingua escrita como
espelho da fala. A 1lingua escrita depende da fala para
adquirir sentido. Oralizar a escrita proveria a
aprendizagem da leitura. Essa idéia originou-se da adocdo,
pela Pedagogia, da descrigdo dos sons da fala feita pela
Linguistica Estruturalista nos anos 60.

A relagdo ensino-aprendizagem, de acordo com a
vertente em discussdo, fundamenta-se no ensino (professor)
e na aprendizagem/repetigdo (aluno). A escola é o local
onde a crianga aprende a ler e a escrever. A avaliacgao
traduz-se em verificar o quanto o aluno reteve do que 1lhe

foi ensinado.

E importante notar que a concepcdao de lingua
escrita veiculada pela vertente que ora passamos a expor,
contrapbe-se a anterior. E um sistema de linguagem paralela

e equivalente a 1linguagem oral, mas com autonomia com

relacao a esta ultima e, igualmente, portadora de sentido.

Compreender a lingua escrita como um sistema de
representagao da linguagem (as escritas alfabéticas

representam diferengas entre significantes) significa
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concebé-la como um objeto conceitual e, ao problema do
processo de aquisigdo, como compreensdao da natureza dessa
representagao, ou seja, compreensao de como a linguagem
esta representada na escrita.

A crianca passa por etapas de conceitualizacgdo,
cujas caracteristicas se relacionam com O0OS usOsS Qque O
sujeito ja faz da escrita, ou melhor, do seu conhecimento
lingliistico. Para se apropriar do sistema de representagao
da escrita devera realizar esforcos no sentido de
compreender a escrita como representag¢dao da fala, como uma

forma especifica de 1linguagem e a estrutura de como é

representada. Ela precisard transferir o sistema fonoldgico

para o sistema de escrita e descobrir como compreender e
expressar significados através da escrita. POor um processo
construtivo, ela deverd superar hipdteses ou conceituagdes

iniciais e chegar a compreensdo de como a linguagem esta

representada na escrita.

Magda Becker Soares (1985), argumenta sobre a

aqguisigdo da leitura e escrita, propondo que:

i é um processo de representagdo (sic) de
fonemas em grafemas, e vice-versa, mas é
também um processo de compreensdo/expressdo de
significados através do codigo escrito. Ndo se
considerava “alfabetizada” wuma pessoa Que
fosse apenas capaz de decodificar simbolos
visuais em simbolos Sonoros, #lendo”, por
exemplo, silabas ou palavras isoladas, como

também ndo se consideraria +“alfabetizada” uma
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pessoa incapaz (...) usar adequadamente o
sistema ortografico de sua lingua, do

expressar-se por escrito” (SOARES, 1985:21).

De acordo com SOARES (1985) e KRAMER (1986a) a
combinagao destes dois conceitos ndo pode ser desvinculado
do fato de que a 1lingua escrita tem especificidades e
autonomia em relagdo a lingua oral e se organiza
diferentemente com relacdo a esta, como também, da
existéncia de determinantes sociais, dos usos e fungdes de
sua aprendizagem.

A compreensdo do sistema de representagdo da
escrita como veiculadora de significados e representativa
do objeto, em que a grafia das palavras e o seu significado
estdo associados, coloca a aquisigdo dos mecanismos, das
convengdes ortograficas, etc. a servigo da construgdo

daquela compreensdo, superando o dilema entre promover a

aquisigdo das convengdes do sistema e escrita para, depois,

se concentrar no significado ou utilizar-se de atividades
significantes e, nestas circunstdncias, promoverem a
aquisigdo dos mecanismos basicos (DURAN, 1985; KRAMER,
1986; DURAN, 1988).

A realizacgdo da aquisicdo da leitura e escrita
como elaboragao conceitual nao descarta a compreensao da
mecanica da lingua escrita e a produgdo/expressdo de

significados.
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O desenvolvimento histérico da escrita como
objeto social e cultural e a construgdo gque a crianga
precisa realizar sdo processos analogos, pois em ambos
ocorre a necessidade de c¢riar significados através de
“marcas graficas” ao se comunicar por escrito. Esta
necessidade 1levou (e 1leva) a crianga a construgao do
sistema alfabético de escrita com suas regras de
funcionamento.

A epistemologia que alicerga a concepgdao de
aguisigdo de leitura e escrita em discussdao supera as teses
do empirismo (LOCKE, BERKELEY, HUME) e do racionalismo
(DESCARTES, KANT) e, por sua vez, postula que O

conhecimento é construido. Esta tese, compartilhada por

Piaget, Vygotsky, Wallon, Luria, entre outros, afirma que o

conhecimento ndo é dado como algo terminado:

#“Ele se constitui pela interagdo do individuo
com o meio fisico e social, com o simbolismo
humano, com o mundo das relagbes socialis; e se
constitui por forgca de sua ag¢do e ndo por
qualquer dotagdo prévia, na bagagem
hereditdaria ou no meio, ...” (BECKER, 1993:88-
9.5

O empirismo e o racionalismo valorizam apenas

um dos pdbélos da relagdo. Contudo, para o construtivismo, a

relacdo entre o sujeito e tudo aquilo que ndo é o sujeito
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(objeto) € dindmica. O sujeito transforma-se

transformado na interag¢do que realiza com seu meio.

Segundo o epistemélogo Jean Piaget o sujeito,
ao agir sobre o objeto, aplica a situacao todo o acervo de
conhecimentos que elaborou para dele se apoderar,
transformando-o, como também, a si mesmo.

Se o0s instrumentos assimiladores de que dispde
no momento sao insuficientes diante do problema que a
situagao impde, o sujeito passa a realizar ajustes e
arranjos naqueles instrumentos ou constrdéi outros que lhe
permitirdo transformar o objeto.

A agao de apropriar-se do objeto, para torna-1lo
seu, e todas as manobras que o sujeito faz para tanto, sédo
provocadoras de formas mais complexas e elaboradas de

relacionar-se com o meio e dele retirar conhecimento. Pelo

processo de auto-regulagdo, o sujeito modifica seus

esquemas assimiladores, buscando um novo equilibrio
(acomodagdao). Processo responsavel pela construgao das
estruturas cognitivas; formas bdasicas de agir sobre o
objeto, que vao se complexificando a cada momento evolutivo
e integrando-se umas as outras. Estes caracterizam-se em
estagios denominados por Piaget de sensdrio-motor, pré-

operatdrio, operatdério-concreto e operatério-formal.

um deles apresenta elaboragdes mentais tipicas
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caracteriza uma forma singular de entender o mundo (PIAGET,
19T T)

A crian¢a em idade pré-escolar (4 a 6 anos), em
geral, encontra-se no estagio pré-operatdéric ou da
inteligéncia intuitiva (2-7 anos aproximadamente). Este
estagio caracteriza-se, fundamentalmente, pela
interiorizacdo dos esquemas de acdo construidos no estéagio
sensorio-motor. A <crianga através de interagdes com O
objeto, aperfeigoa os esquemas de acgcao, que sdo Os
instrumentos que utiliza para conhecer, transformando-os em
instrumentos capazes de manipulagdo simbdlica da realidade.
A inteligéncia pratica é substituida, gradualmente pela
inteligéncia representativa.

A inteligéncia representativa caracterizada
pela fungao simbdlica ou semidtica permite a crianga evocar
representativamente um objeto ou acontecimento ausente, bem

como antecipar mentalmente agdes ou sequéncia delas.

“..., a representagdo tem inicio quando os

elementos percebidos sdo assimilados e outros

apenas evocados. Embora toda assimilag¢do

consista em englobar os dados presentes e
elementos anteriores, e este processo ocorra
desde o periodo sensorio-motor, € Iimportante
notar gQue € somente com a representagdo que a
assimilagdo incorpora os dados presentes, a
outros anteriores, apenas evocados, O Qque €
possivel grag¢as aos “significantes”. Sdo estes

que permitem a atuagdo dos objetos em sua
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auséncia na medida em que os tornam
mentalmente presentes, de modo que a
representagdo se origina qg@uando o individuo
consegue relacionar significantes e
significados. Esta relagdo é denominada fungdo

simbélica...” (MICOTTI, 1987:76).

A capacidade de representar uma coisa por outra
torna o© pensamento mais rapido e mais abrangente,
permitindo & crianga usar a linguagem, imitar, desenhar,
jogar simbolicamente, fazer construgdes e, mais tarde, ler
e escrever. A crianga pequena € incapaz de formar conceitos
verbais. Ela atribui uma palavra a varias agdes ou
experiéncias semelhantes de forma inconstante. Os conceitos
verbais da crianga nado conquistaram a generalidade dos

conceitos verdadeiros.

A funcdo simbdlica consiste na capacidade de

diferenciar significantes e significados. A crianca

representa um significado qualquer, fazendo uso de um
significante especifico para essa representagdo. Isto
dinamiza o pensamento da crianca, porque a liberta da
realidade concreta. Ela abrange os signos verbais
significantes convencionais e arbitrdrios - e os simbolos
individuais ou coletivos.

A crianga pré-operatdéria para adaptar-se as
novas situagdes, utiliza-se do mecanismo da intuigdo que

consiste na interiorizacgdo das percepgdes, centrando-se num
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unico aspecto do objeto sobre o qual raciocina, para
resolver os problemas que lhe sao colocados.

A auséncia da reversibilidade de pensamento,
nao permite a <crianga descentrar o pensamento. A
incapacidade de inverter mentalmente a direcdo da acéao
observada, impede-lhe de considerar todos os aspectos da
situagdo. A irreversibilidade de pensamento caracteriza o
pensamento egocéntrico da criancga pré-operatoria,
impossibilitando-lhe considerar o ponto de vista alheio e
de ver o que ocorre realmente no mundo fisico.

A auséncia da nogao de conservacgao é explicada,
por PIAGET, pela inexisténcia da reversibilidade. As
estruturas cognitivas da crian¢a podem ser consideradas

como rigidas, intuitivas e irreversiveis neste estagio.

O intercédmbio de informagdes entre adulto-

crianga e entre pares ¢é de fundamental importéancia,
constituindo-se num dos quatro fatores, apontados por Jean
Piaget, como responsaveis pelo processo de construgédo
cognitiva.

Embora ndo suficiente por si s6, pois mantém
uma relagdao de interdependéncia com outros trés fatores -
crescimento orgadnico e maturacdo neuroldgica; o exercicio e
a experiéncia com o objeto e o processo de equilibracgao,

discutiremos no momento sobre o fator das interagdbes e

transmissdes sociais, onde a assimilacgdo ativa da crianca é

necessaria (PIAGET, 1968).
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Segundo COOL (s.d.) nédo restam

#,.. duvidas sobre a importancia das relagées
entre os alunos para a obteng¢do dos objetivos
educativos tanto dos estritamente socio-
afetivos dos instrumentais e de conteudo”

(Cool, s.d.:29).

0 trabalho cooperativo entre iguais, 0
intercédmbio de informagdes e a confrontagdo de pontos de
vista divergentes permitem as criangas superar hipodteses e
explicagdes atuais e progredir em diregdao a uma melhor
compreensao dos fatos e da realidade, pois potencializa a
construgao de novos conhecimentos e estruturas de
pensamento mais moveis e flexiveis que, por sua vez,
instrumentalizam a crianga para estabelecer interagdes
mais complexas com o mundo.

COOL prossegue argumentando que as atividades
escolares organizadas com base no principio da cooperagao

entre os alunos podem promover melhores efeitos sobre a

aprendizagem que as atividades baseadas na competitividade

ou no individualismo.

O nivel de rendimento, produtividade e dos
resultados da aprendizagem parecem ser favorecidos quando,

nas relagdes estabelecidas entre os alunos:
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a) “...existem pontos de vistas moderadamente
divergentes sobre a tarefa a realizar e surge
um conflito entre oS mesmos”;

b) #... q@uando um dos participantes ensina ou
instrui os outros proporcionando-lhes
explicag¢bes, instrug¢bées ou diretrizes sobre a
tarefa”;

¢) *“... qQuando ha a coordenagdo das fungébes
assumidas pelos membros do grupo, um controle
mutuo do trabalho e uma divisdo de
responsabilidades na execugdo da tarefa”

(COoLL, s.d.:30).

Em meio a influéncia de outras relagbes
igualmente favoraveis, aquela exercida por estes trés tipos
de relagdes entre iguais nos niveis de rendimento e nos
resultados da aprendizagem dos sujeitos interagentes, pode
ser explicada pelo confronto gque, neste momento, vem a
ocorrer.

Os agentes sao levados a expor seus pontos de
yIsta, dando lugar, devido as divergéncias que
necessariamente ocorrem, a conflitos sécio-cognitivos.
Estes estimulam os processos cognitivos e forgam a busca de
novas informagdées na reconsideragdo daquelas ja de posse
dos agentes.

A situagdo interativa proporcionarda a ajuda e o

suporte mutuos que, por sua vez, forgardo a re-estruturagao

intelectual mediante a regulacdo reciproca exercida pelos
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participantes entre si e, em seguida, progressivamente,
mediante a autocorreg¢do individual (COOL, s.d.).

O conceito de atividade auto-estruturante e de

sujeito ativo traz subjacente a ele a importancia dos

processos interativos entre professor-aluno e entre pares,

de modo que suas ag¢gdes promovam O intercambio de

informacédes.

“Ndo ha duvida alguma, portanto, de que a vida
social transforma a inteligéncia pela tripla
mediag¢do da linguagem (signos), do conteudo
dos intercambios (valores intelectuais) e das
regras impostas ao pensamento (normas
coletivas 1logicas ou pré-logicas)” (PIAGET,

18T Ts187) .

Cool Salvador (1990) recorda que Claparéde
propds substituir a expressdao “educagdo ativa” por
“educagado funcional”, pois o termo *“ativo” pode levar a
interpretagées no sentido de uma atividade exterior e

observavel.

O conceito piagetiano de atividade nao pode ser
confundido com a mera manipulagdo de objetos concretos ou

com a execug¢ao de tarefas propostas pelo adulto.

O conceito de “atividade funcional” (que

implica interesse do sujeito pelo que faz) foi enriquecido

pelo conceito de atividade auto-estruturante nos trabalhos

piagetianos, para o qual o aluno organiza e estrutura suas
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agoes. Segundo COLL, a atividade predominante nas classes
pré-escolares é a de “efectuacidén” (sindénimo de movimento
ou produgdo).

O mesmo pesquisador sugere que para compreender
profundamente o que faz o aluno, exige-se considerar

simultaneamente o que faz o professor:

#E] andlisis de 1la actividad del aluno nos
conduce asi logicamente al andlisis de la
inter-actividad maestro/aluno” (COOL SALVADOR,

1990:69)-.
Afirma COOL que o rumo do desenvolvimento de

uma atividade concreta ndo é igualmente determinado pelas
decisbes do educador, nem pelas atuagdes do aluno e

educador. A hipdtese é que diferentes modalidades de inter-

atividade sdo possiveis dependendo, no que se refere ao

professor, da finalidade educativa da tarefa:

1) potencializar a apropriagdo de um saber ou a atividade

do aluno com a finalidade de favorecer a aquisigdo de
algum saber;

a existéncia ou ndo de um saber especifico sobre o qual
se organiza a atividade - ha um saber prévio;

ndo ha um saber especifico sobre o qual se organiza a
atividade, mas o professor o introduz durante a
atividade a partir do que os alunos fazem, ou, nada

existe;
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4) a maneira como o educador planeja, organiza e propde a

atividade a ser realizada:

a) auséncia total de planejamento e de diretrizes sobre
O gue os alunos fardo;

b) propostas de materiais diversos sem diretrizes
precisas sobre o que fazer;
proposta de tarefa programada com as instrugdes
precisas de execugdo, das intervengdes que realiza
durante a atividade:

.auséncia de intervencdes - apenas observa a crianga

ou faz algo ndo relacionado a atividade do aluno;

.intervencdes dirigidas - instrugdes para manutengao

da ordem e da disciplina;

.intervencdes orientadoras da ag¢do ou para retomar

orientagdes anteriores;

.intervencdes em que o professor repete o que o aluno

lhe diz;

.intervencdes em que o professor responde aos pedidos

de ajuda dos alunos;

.intervencdes que, a partir da atividade do aluno,

sugerem novas idéias, materiais e atividades.

Com relacdo a atuagao do aluno, deve-se ter em
conta o grau de iniciativa que tem para eleger a atividade
e seu conteudo: - iniciativa total; iniciativa para eleger

e concretizar a partir de materiais dados ou apenas eleger
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o0 conteudo das atividades que ndo ddo oportunidade de

iniciativa pelo aluno.

Também interfere na iniciativa do aluno se néao

hd instrugdes sobre como realizar a atividade: - se a

iniciativa é absoluta; se esta delimitada por orientagdes
gerais de realizagdo ou se estda totalmente fixada e a
iniciativa sobre o que fazer é nula.

E possivel, ainda, nas atividades, delimitar
apenas em partes, diferenciar a atuag¢do requerida entre
aquelas que exigem o cumprimento de diretrizes de recepgdo
e atengdo, de execugdo ou de reprodugdo/imitagdo (COOL
SALVADOR, 1990).

A consideracgao do valor dos processos
interativos entre professor-aluno e entre pares, retira do
professor o papel de transmissor de conteudos e técnicas
sem contexto e significado para atuar no sentido de

orientar, facilitar e organizar as situacgodes de

aprendizagem de forma que 0 aluno organize suas estratégias

individuais de acdo na mesma medida em que precisa atuar em
pequenos grupos para solucionar situagdOes problema comuns

aos elementos do grupo.

Neste sentido, a atividade grupal exige da

crianga em idade pré-escolar exercitar a descentragadao do

pensamento egocéntrico a medida que a atividade proposta

promova a necessidade de intercambiar pontos de wvista

divergentes e conhecimentos proéprios. Para tanto, a
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atividade em questao  precisa ser contextualizada,
significativa e apresentar objetivos claros sobre o que o
grupo trabalhara.

Considerar o} fator das interacdes e
transmissdes sociais, significa, pois, conceber que as
formas de organizacao das transmissdes de conhecimentos a

crianga baseiam-se no conhecimento de que

“.,.. o0 eixo da situagdo educativa ndo passa
pelo professor e nem pelo método de ensino,
mas sim pelo proprio aluno e pelo processo de

aprendizagem ...” (KAUFMAN, 1988:110).

Portanto, cabe ao professor ensinar. Para isso,
precisa planejar/programar tendo em mente que a

aprendizagem nao se reduz ao ensino. Como j& dissemos, a

criang¢a aplica as informacgdes/transmissdes a que é exposta

0 seu acervo de conhecimento para elabord-las e torna-las
conhecimento seu.

O método de ensino, por si sO, ndao garante a
aquisigdo de conhecimentos. A epistemologia pela qual o
ensino é norteado influencia a forma de organizar o
processo de ensino e aprendizagem, o conceito de aluno e o
papel do professor, bem como a postura politico-pedagdgica
deste ultimo.

A  respeito da relagao entre métodos

processos, FERREIRO e TEBEROSKY (1985) afirmam que:
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“Na teoria de Piaget, entdo, um mesmo estimulo
(ou objeto) ndo é o0 mesmo, a menos que OS
esquemas assimiladores a disposig¢do também o
sejam. O que eqguivale a colocar o sujeito da
aprendizagem no centro do processo, e nédo
aquele que, supostamente, conduz essa
aprendizagem (ou método, na ocasido, ou qQuem ©
veicula). E isto nos obriga - felizmente - a
estabelecer uma clara disting¢do entre os
passos que um método propde e (o] que
efetivamente ocorre #“na cabeg¢a” do sujeito.
Dizemos *“felizmente”, ja qQue a confusdo entre
métodos e processos leva, necessariamente, a
uma conclusdo Que nos parece inaceitdvel: os
éxitos na aprendizagem sdo atribuidos ao
meétodo e ndo ao sujeito que aprende” (FERREIRO

e TEBEROSKY, 1985:27).

Ao conceito piagetiano de atividade, subjaz o
pressuposto de sujeito ativo do processo de construgdao do
conhecimento, portanto, a questdo dos métodos redimensiona-
se. Os métodos de ensino deveriam estar a servigo da
organizacdo das melhores situacdes que desencadeardo a
atividade do aluno, como também a do professor.

O conceito de aquisigdo da leitura e escrita,
nesta vertente, admite que, tanto o mecanismo de

transformagdo dos fonemas em grafemas, assim como ©

processo de compreensdo e expressao de significados através

do coédigo escrito sdo necessarios a formagdo de leitores e

escritores.
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Superam-se, portanto, as teses empiristas e
racionalistas da necessidade, previamente ao processo de
alfabetizagcao, da aquisigcao meramente mecanica de uma
aptiddo para a leitura e a escrita, e concebe-se o
conhecimento como construg¢do do sujeito em interag¢do com O
objeto.

Segundo PIAGET o sujeito age sobre o objeto
aplicando a ele todo seu acervo de conhecimentos com a
finalidade de tornd-lo seu. Se o0s seus instrumentos
assimiladores sdo insuficientes, realiza transformagdes ou
constréi outros instrumentos que permitirdo a assimilagao
do objeto.

Em seus estudos PIAGET descobriu formas
peculiares das c¢riangas relacionarem-se com o0 mundo,
organizado por ele, em estagios.

A criangca em idade pré-escolar (estagio preé-

operatério) é capaz de evocar representativamente um objeto

ou acontecimento ausente e antecipar mentalmente agodes.
Essa capacidade de representagao ¢é possivel gragas a
relagdo que ¢é capaz de fazer entre significantes e
significados - fungdes simbodlica.

A crianca pré-operativa é intuitiva, ou seja,
resolve problemas interiorizando as percep¢des e centrando-
se num uUnico aspecto do objeto. Seu pensamento &
irreversivel (ndo considera todos os aspectos da situagao)

impedindo-lhe de considerar outros pontos de vista. Suas
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estruturas cognitivas 3 rigidas, intuitivas
irreversiveis.

PTAGET propde, entre outros fatores o das
interagdes e transmissdes sociais como importantes na

qualidade dos resultados da aprendizagem.

C3 - A inspiragdo piagetiana no aprendizado da leitura e da

escrita

As contribuic¢bes de trabalhos piagetianos foram
decisivas para o Treequacionamento da concepg¢do dos
processos de aprendizagem e das relagdes pedagdgicas e
educacionais que melhor os propiciem.

Determinados tipos de relagbes entre os alunos,
assim como a modalidade da relagdo entre professor e aluno
e a forma como o professor organiza e orienta a realizagdo
das tarefas escolares podem propiciar melhores niveis de
rendimento e aprendizagem. As atividades
cooperativas/grupais sdo mais produtivas que as
competitivas ou as individualistas.

O eixo do trabalho pedagdgico passa pelo aluno

e pelo processo de aprendizagem, pois o0 aluno aplica as

informa¢des/transmissdes organizadas pelo professor/escola,

0 seu acervo de conhecimentos para processa-las.

A
AVAVEY

Vi,
2 3 4 5 6 7 unespml 12 13 14 1% 16 17 18



97

O aluno é sujeito ativo. Os métodos de ensino
por si s6, nao garantem aprendizagens significativas. Eles
devem estar a servico da atividade dindmica e interativa de
professores e alunos.

Embasados nos estudos de Jean Piaget e,
especialmente, em suas teses de como a crianga constroi a
cognigao ou, mais propriamente, as operagdes concretas de
pensamento, alguns pesquisadores tém proposto o0 ensino da
leitura e a escrita para as séries iniciais do 1° grau e
para a educagao pré-escolar. Estas pesquisadoras postulam
que a conquista das estruturas operatdérias de pensamento é
condigdo prévia para a crianga adquirir, com sucesso, a
leitura e a escrita.

Entre os estudos que defendem essa tese,
encontram-se os trabalhos de LIMA (1987) e MICOTTI (1987).
Abordaremos, particularmente, o trabalho de Maria Cecilia
de Oliveira Micotti através do livro “Piaget e O processo
de alfabetizagdo” (2*® edicao, 1987). Apdés a 1leitura e a
analise, pontuamos algumas idéias que nele se encontram
subjacentes:

a) a necessidade, a priori, das estruturas operatdrias

concretas de pensamento (competéncia cognitiva) como

prontiddo para a iniciacdo da crianca na alfabetizagao

escolar e garantia de sucesso na aprendizagem;
b) o rendimento da crianga em leitura e escrita varia de

acordo com o desenvolvimento da nogdo de conservagao de
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quantidades descontinuas, especificamente com relagao a
“quantificagado de liquidos”;

propde a teoria de Jean Piaget como a base tedrica de
seus estudos, e as teses da Psicologia Genética
referentes ao processo de desenvolvimento como O
fundamento de sua discussdo. Justifica-se afirmando
haver necessidade de se adotar uma perspectiva que
respeite o nivel de desenvolvimento cognitivo, bem como
0os interesses e as necessidades em cada nivel da
formacéo do aluno (ou da crianga);

posiciona-se contraria & idéia de acelerar a passagem de
um estagio de desenvolvimento a outro, afirmando que a
idade cronolégica ndo é o unico marco definidor do nivel
de desenvolvimento da crianga;

o enfoque dado & discussdo das dificuldades da crianga
ao aprender a ler e a escrever ndo se situa nas
competéncias percepto-motoras, mas no nivel de
desenvolvimento cognitivo;

propde, como solugcdo para os problemas de aprendizagem
da . leitura. exi escrita; a necessidade de efetivar
atividades nela implicitas sem, no entanto, efetuar o

ato de ler e escrever. Significa que a crianga necessita

desenvolver, a priori, a percepg¢ao visual e auditiva, a

coordenacao motora, a nogado de esquema corporal, a
dominadncia lateral, a orientagdo espacial e temporal, a
expressdo verbal, como também a fungdo simbdlica, as

relacdes espaciais, a imagem mental, a reversibilidade
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de pensamento, a capacidade de analise e sintese, de
seriar, de classificar e conservar quantidades;

defende a valorizagdao das necessidades individuais e a
flexibilidade em detrimento da padronizagdo. Propde a
reformulagdo do ensino e da forma de avaliagao como
garantia de continuidade do processo educativo;
dimensiona o papel da educagao pré-escolar como capaz de
compensar oS possiveis fracassos educacionais, formando
as estruturas operatério-concretas de pensamento, em vez
de centrar suas atividades mna coordenagdo motora.
Portanto, defende sua expansao, objetivando a superagao
de deficiéncias e melhor acesso aos niveis de
desenvolvimento do pensamento;

concebe a Escola como sendo necessariamente ativa;
coloca-se contrdria a idéia de aumento dos dias letivos
como sendo a solugdo para os problemas relacionados a
alfabetizacao.

Maria Cecilia de 0. Micotti considera que, se
as “atividades implicitas na leitura e escrita necessarias
a alfabetizagdo exigem um certo nivel de evolugdo por parte
da crianga”. (MICOTTI, 1987:58), nao é possivel que se
inicie a aprendizagem da leitura-escrita sem que a crianga

tenha o dominio das operagdes concretas de pensamento. As

estruturas operatério-concretas sao, neste sentido,

consideradas pré-requisitos necessarios ao inicio do

processo de aquisigdo da leitura-escrita.
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Outros pesquisadores como ARLIN, 1981; KAUFMAN,
1588; CAMARGO, 1990; entre outros, apontam em seus estudos
a ocorréncia de uma baixa correlagdo entre a competéncia
operatoria e a aquisigdo da leitura e escrita. Em

contrapartida, consideram que o nivel operatdrio da crianga

pode facilitar aquela aquisig¢do, porém ndo se constitua

numa condicgéao necessaria. Afirmam que criancgas de

diferentes niveis operatéorios podem chegar a compreensdao do
sistema alfabético de escrita. No maximo, opinam gque o
nivel operatdério alcancado pela crianga pode facilitar a
aquisicdo da leitura e da escrita.

Em contrapartida, Emilia Ferreiro adotando a
tese construtivista de Jean Piaget, focaliza como a crianga
aprende, e descreve sua evolugdo conceitual. Faz isso
dividindo-a em quatro niveis de conceitualizag¢do, cada qual
com sua ldégica proépria.

FERREIRO define niveis diferenciados na
realizagaéao da construgao da escrita pela crianga,
constituindo-se a 1% etapa ou nivel de conceitualizag¢do, no
nivel pré-silabico.

Neste nivel, a crianga concentra-se na
diferenciagdo das escritas produzidas sem preocupagao com
as propriedades sonoras. Ela ainda ndo compreende que a
escrita vincula-se a determinados aspectos da fala. Associa
a escrita as caracteristicas do objeto gque pretende
representar. Sendo assim, as partes da escrita nao tem

correspondéncia com as partes do nome. A correspondéncia
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entre escrita e nome é global. A palavra *“boi” pode assim,
exigir o uso de mais letras do que a palavra “pernilongo”,
porgque a primeira refere-se a um animal maior do gque a
segunda.

Com relagcdo a esta forma da crianga pensar a
escrita CARRAHER e REGO (1981) concluiram em pesquisa
realizada que aquelas criangas que ainda confundiam o
significante (palavra) com o que é representado
(significado) tiveram maiores dificuldades na aquisigao da
escrita. Sendo assim, progressos no realismo nominal
(compreensdo da relacdo entre nomes e coisas), implicariam
em maiores facilidades em tirar proveito das situagles de

ensino.

Essas conclusdes tornar-se-iam discutiveis se

tomadas como competéncia cognitiva prévia para que a

criangca pequena pudesse ascender as situacdes interativas

efetivas com a leitura e escrita. Na perspectiva
piagetiana, tais conclusdes podem nos remeter a compreensao
de que o processo de construgcdao das relagbes existentes
entre a palavra escrita e a fala provoca ajustes na crenga
infantil de que o tamanho da palavra deve corresponder ao
tamanho da coisa que se quer representar.

A crianca pré-silabica, ao escrever utiliza-se
de 1letras ou pseudoletras, uma vez gque, sua intengao
subjebtiva ‘& Ciatribuir® significado” & :‘escrita: “Ela “pode
perceber que precisa de outras estratégias para estabelecer

difereng¢as entre as palavras escritas, como modificar as

AVA
cm 1 2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 1le 17 18



102

letras empregadas, inverter a ordem. Ela realiza
exploragbes sobre o eixo quantitativo, procurando variar a
quantidade de letras nas escritas e sobre o eixo
qualitativo onde procura variar o repertério de letras ou a
sua posigado sem alterar a exigéncia interna da quantidade
minima de letras (em geral, trés) para que posam ser lidas.
A respeito da leitura das producdes escritas, o faz
globalmente, correspondendo o todo sonoro ao todo gréafico.
No nivel silabico, a crianga descobre, pela
primeira vez, a existéncia de uma correspondéncia entre a

representagdo escrita das palavras (aspectos graficos) e

suas propriedades sonoras. Ela faz uma correspondéncia

silabica que se constitui em atribuir a cada letra ou marca
grafica, o wvalor de uma silaba, podendo regular com
antecedéncia a quantidade de grafias que escreverda conforme
0 numero de silabas da palavra. Entretanto, nem sempre
utiliza o valor sonoro das letras, podendo fazer uso de
qualquer letra ou associar o som a 1letra convencional
usando vogais ou consoantes da silaba em questéao.

Desta feita, a exigéncia minima de grafias para
que algo escrito possa ser lido gera conflitos na aplicagao
da hipodotese sildbica que a crianga precisard solucionar.
Monossilabos ou dissilabas seriam escritos com uma ou mais
grafias, sendo que tal ocorréncia ndo poderd ser aceita
como significando algo. O forte realismo que caracteriza
este momento da aprendizagem por parte da crianga encontra

aqui um grave obstéaculo.
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A crianga vé-se forgada a reavaliar sua forma
de analisar a palavra, abandonando a hipdtese silabica.

No nivel silabico-alfabético a crianga ainda
atua sobre a hipdtese silabica. Ela comega a analisar a
palavra em termos de silabas e fonemas e descobre que as
partes sonoras iguais sdo escritas com a mesma letra. Sua
produgao escrita apresenta “falta de 1letras”, porgue
algumas grafias representam silabas, outras, fonemas,
coexistindo duas formas de corresponder sons e grafias.

No nivel alfabético, a crianca descobre a
possibilidade de representar com cada grafia, um fonema da
lingua. Ela ainda terad que resolver problemas de ortografia
das palavras e de separagdao entre oragdes, ou seja,
aprender a segmentar a escrita.

FERREIRO (1992) aborda a questdo dos pré-

requisitos no contexto da perspectiva tedrica

construtivista, como sendo as nogdes, representagodes,
conceitos, operagdes, relacgdes, etc. sobre os quais séo
construidas novas concepgoes.

Os antecessores de futuras aquisigdes poderao
ser elaborados na medida em que a crianc¢a puder, na escola,
explorar ativamente objetos materiais portadores de
escrita; ter acesso a leitura, em voz alta, dos diferentes
textos presentes nesses portadores; poder escrever com
diferentes propdésitos onde o erro nao é motivo de sangao;

poder antecipar os conteudos dos textos escritos; poder

AV
AVAYEY

2 3 4 5 6 i unespwl 12 13 14 15 16 17 18



104

utilizar a escrita funcionalmente; poder perguntar e obter
resposta, entre outras coisas.

Os estudos de FERREIRO dimensionam a escrita
como objeto social gque, por sua vez, exige contextos
sociais para sua aquisigéo.

As criangas nao esperam que decidam ensina-las
para que comecem a pensar sobre o que é e como funciona a
lingua escrita. As oportunidades que a crianga tem de

participar de atos reais de leitura e escrita e de

interagir com textos sdo propiciadoras da elaboragdo de

conceitos sobre estes atos.

Deste modo, pode BARBOSA (1990) dizer, em

“Alfabetizagdo e leitura”:

#,.. a crianga ndo se transforma em um leitor
de um dia para o outro, com a ajuda de um
método: ela percorre um trajeto cujas bases
sdo as concep¢bes iniciais sobre o Que é ler.
E esse trajeto tem inicio a partir do momento
em que as condi¢bées do meio lhe sejam
favoraveis (...) criangas chegam &a escola em
uma etapa avang¢ada dessa aprendizagem (...)
tiveram oportunidades de viverem num meio
letrado, onde as atividades de ler e escrever
estavam inscritas no cotidiano familiar. Para

outras criangas, o meio social nao

proporcionou esse suporte de base, essencial

para a interven¢do escolar (...), iniciam sua

escolaridade com uma vivéncia diferente em
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relagdo aos usos da escrita” (BARBOSA,
1990:141) .

A aquisigdo da leitura e da escrita pela
crianga & um processo evolutivo que se inicia muito cedo e
demanda tempo e esforgo. Nao é determinado pelo ensino
formal, embora esteja sujeito as suas influéncias, pois
transforma os estimulos recebidos do meio circundante e
aplica-lhes seus esquemas assimiladores para interpreta-
los. Com base em hipdteses proprias elaboradas pela
crianga, serdo assimiladas as informacdes a ela oferecidas.

A escola e os adultos tém demonstrado muita
dificuldade em considerar o saber 1linguistico e os
diferentes niveis de conceitualizacdo em que se encontram
as criancas. O valor social que elas atribuem a escrita
relaciona-se ao tipo de interagdo que estabelecem com a
lingua escrita e com adultos leitores e escritores. Sendo
assim, o ponto de partida para o ensino é o sujeito e o seu
saber. A questao do método como ponto de partida absoluto
passa a ser descartado.

Em 1990, DAVIS realizou uma pesquisa procurando

saber como ocorria a construgdo da escrita por criangas da

zona rural do interior do Estado do Piaui.
Para isto, utilizou os procedimentos utilizados

por Emilia Ferreiro e colaboradores, ou seja, a avaliacéao

dos niveis de construgdo do sistema alfabético de

representagao através da escrita de palavras e oragdes,
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embora atuasse com duplas de criangas e com vocabulario
proprio da regiao.

Suas conclusdes apontaram que aquelas criangas
levaram alguns anos para construir a hipdotese alfabética,
devido a fatores estruturais que impediram o contato com a
escrita antes do ingresso na escola e, sobretudo, fatores
internos a escola rural, notadamente pelas dificuldades da
professora leiga que apresentava a lingua escrita, em sala
de aula, de forma ritualizada e vertical.

As trocas inadequadas dos alunos com a
professora tornaram o processo construtivo moroso, porém
ndo impediram a elaborag¢do cognitiva dos alunos sobre a

lingua escrita.

REGO (1988), em pesquisa realizada no Recife,

procurou esclarecer como uma interagdo social facilitadora

pode favorecer a descoberta da lingua escrita pela crianga.

Péde, a pesquisadora, com efeito, concluir que
as interacdes mantidas pelas criancas com idade variando
entre os 4 e os 7 anos com os adultos - com quem convivem -
na exploracdo ativa da leitura e da escrita, favoreciam a
descoberta de que a lingua escrita varia conforme os
contextos de uso. Essas criang¢as tornavam-se capazes de
distinguir diferentes tipos de textos e de construir a

nogcdo de que a escrita representa a fala em unidades

menores que a silaba.
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Por esta pesquisa foi possivel também constatar
entre aquelas mesmas criancas o nitido desenvolvimento da
nogcao de que ler e escrever servem para diferentes
propositos; a formacdo de idéias sobre o gue envolve o ato
de ler e escrever e a manifestagao da capacidade de
produzirem narrativas escritas. Verificaram-se, também,
progressos na reflexdo metalinguistica, favorecidos pela
supera¢ao do realismo nominal.

Por essa ©pesquisa, foi possivel concluir

também, que o interesse da crianga na lingua escrita e as

interagdoes facilitadas pelos adultos pode promover a

construgdo e a integragcdo dos dois niveis do conhecimento

requeridos na aquisigdo da leitura e escrita, gquais sejam:

- a capacidade de wutilizar a lingua escrita enquanto
instrumento de comunicagdo (fungdo social da escrita) e a
compreensdo de como as unidades sonoras estdo representadas
na escrita.

Os pesquisadores, AMORIM (1986) ; BARBOSA
(1990) ; CAGLIARI (1985-89); CARRAHER (1984); DURAN (1988);
FERREIRO (1992); GOODMAN, Y. (1987), entre outros, sao

undnimes em afirmar que a crianga em seu ambiente social e

familiar, ao interagir com diferentes usos da escrita,

elaboram conceitos e nog¢des gque variam conforme a qualidade

e a quantidade daquelas interag¢bdes que, por sua Vvez, nao

sdao ainda consideradas pela escola adequadamente.
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“0O conhecimento das fung¢bes sociais da escrita
€ ‘natural’ em criangas cujos pais sdo
alfabetizados, mas ndo tem nada de ‘natural’ em

outras, qQque ndo tiveram as mesmas oportunidades

sociais de A&é@az% com os diferentes tipos de

objetos sociais que portam marcas escritas, que

ndo tiveram oportunidade de participar de agées
sociais (.dﬁ%@y awondd em que outros individuos

utilizam a lingua escrita, lendo ou escrevendo

com propositos definidos” (FERREIRO, 19972:71).

Considerar os erros da criang¢a na perspectiva
proposta pelos estudos de FERREIRO e TEBEROSKY ao
demonstrar os niveis evolutivos e as hipdteses que a
crianga elabora na busca de compreender como a fala estéa
representada na escrita como sendo indices que evidenciam
as etapas construtivas do processo de aquisigdo da leitura
e escrita, assim como os usos que a crian¢a faz da lingua,
significa admitir, entre outras coisas, Qque existe uma
variagdo linguistica que nao aponta para a existéncia de
deficiéncias 1linguisticas. “,.. fala-se a lingua da

comunidade em Qque se vive” (CAGLIARI, 1985: 57).

A escola, contudo, apresenta uma significativa
dificuldade em lidar com as diferencas dialetais. A crianca
domina um dialeto em lingua oral que mantém maior ou melhor
proximidade do dialeto de prestigio.

Um dialeto é um modo diferente de falar, ndo é

simplesmente um uso errado. Todo dialeto tem um conjunto de
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regras gramaticais e vocabulario préprios. A variacgao
linguistica é um fato que a escola entende como erro
gramatical.

O entendimento de que o aluno falante de um
dialeto diferente do padrdo, transfere para a escrita sua
experiéncia como usuario da lingua escrita e sua percepgao
da fala, promoveria uma mudan¢a no processo avaliativo do
aluno. Certamente, tal mudan¢a colaboraria para que se
deixasse de atribuir os desvios encontrados face ao padrao
linglistico tao somente a supostas deficiéncias decorrentes

do meio social e familiar do aluno.

#A escola deve respeitar os dialetos, entendé-
los e até mesmo ensinar como essas variedades
da 1lingua funcionam comparando-as entre Si;
entre eles deve estar incluido o proprio
dialeto de prestigio, em condigébes de
igualdade linglistica (...) mostrar também que
a sociedade atribui valores diferentes aos
modos diferentes de falar a lingua...”

(CAGLIARI, 1989:85).

A avaliacdo do aluno dar-se-ia em termos de

acompanhamento e de interven¢gdes planejadas, de modo que,

0s textos se tornassem relevantes para cada um dos alunos e
a sala de aula, assim como as atividades fossem
reorganizadas de forma a facilitar a interacdo entre os

alunos e destes com o professor.
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As recompensas, punicodes, classificagodes
expressas Ppor notas, conceitos, médias etc., ndo teriam
lugar, j& que a preocupacdo do professor deve ser a de
saber onde os alunos estdo, para saber suas necessidades e
tomar decisdOes a fim de facilitar sua aprendizagem e seu
progresso.

A organizagdo do “fazer pedagdégico”, a partir
da avaliagdo é fundamental para que se elabore um método de
trabalho com a lingua escrita, agqui entendido como caminho
para a agao.

A questdo da avaliagao nao pode restringir-se a
sala de aula. Toda equipe escolar deve voltar-se para a
verificagdao de até que ponto estd alcancando os fins a Qque
se propds, para rever a proposta educacional e propor uma

agao transformadora.

A forma de avaliar ndo é neutra, ela é definida

a luz da teoria que orienta o ensino e pode contribuir para

a manuteng¢do ou transformagdo da ordem social que ai esta.

A avaliacgdo diagnéstica possibilita conhecer o
estagio e a distadncia em que o aluno se encontra para
atingir a meta proposta. Os registros sdo feitos sob a
forma de parecer de desempenho, que analisam os avangos e
0s retrocessos do aluno visando novas aquisigdes. Devem ser
empregados procedimentos diversificados, observando e
registrando como os alunos realizam as tarefas em termos de
dificuldades, conquistas, nas tarefas individuais e

grupais.
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O Jjulgamento avaliativo, nesta perspectiva,
exige a formulagcdo de critérios a partir dos objetivos
propostos, e coerentes com a concepg¢ac de escola e cidadao
desejados e os valores apregoados pela educacdo escolhida.
Sao um padrao de referéncia que orientam o professor sobre
onde ir e como caminhar, pois permite saber como o aluno
esta em fungdo dos critérios mais abrangentes, como também,
dos mais especificos, que tal padrao assume.

Neste sentido, o erro ndo indica problemas de
aprendizagem ou fracasso, mas a necessidade de consideréd-lo
como indicativo da urgéncia em melhorar o trabalho naquele
ponto do processo. Por outro lado, o aluno precisa saber do
professor o que causou 0 erro e ser orientado sobre como
supera-lo.

O professor avalia qualitativamente, registra
0os resultados do desempenho do aluno e toma as melhores
decisdes para aperfeigod-lo, tendo em vista as metas que a
cada passo pretende alcangar.

No decorrer do ano, o professor emite pareceres

parciais e ao final do ano, um parecer conclusivo sobre a

situagdo do aluno a partir dos parciais e toma decisao

sobre a situag¢do do aluno para o periodo seguinte.

Na opinido dos autores trabalhados, destacam-se
como importantes, os momentos de auto-avaliacdo pelo aluno
e a avaliagao coletiva, nos quais caberd ao professor
coordenar as conclusodes atingidas (CAGLIARI, 1990;

OLIVEIRA, 1990).
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Na avaliagao, deve-se sempre levar em conta

“... ha uma visdo deturpada do fendémeno
linglistico (...) <criangca falante de |uma
variedade de portugués gque ndo a de prestigio
precisa de mais tempo do @ue uma crianga
falante desse dialeto para poder ser avaliada
segundo alguma tarefa realizada dentro dos
padroes desse dialeto de prestigio” (CAGLIARI,

1989: 34;1886]..
“0 ponto de partida de um aluno (a marca zero)

ndo é igual a de outro, nem precisa ser. Nem
mesmo o ponto de chegada precisa ser igual

para todos...” (CAGLIARI, 15950:31).

Anteriormente, apresentamos como Emilia
Ferreiro adotou a tese construtivista de Jean Piaget e
estudou a evolugado conceitual da crianga, organizando-a em
niveis que representam as explicagdes e conceitualizagdes
singulares que as criangas elaboram ao procurar compreender
a natureza, a fungdo social e o funcionamento do sistema de
escrita.

Ao abordar a questdo dos pré-requisitos,
FERREIRO adota uma perspectiva tedrica construtivista,

concebendo-o0s como antecessores de aquisigOes posteriores

no processo de desenvolvimento sem, contudo, admitir que
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estes sejam incorporados ao curriculo escolar e ensinados
como um conjunto de habilidades, destrezas ou conhecimentos

prévios.

“Em uma perspectiva construtivista, os pré-
requisitos ndo sdo habilidades ou destrezas Que
as criancas deve demonstrar possulr antes que
lhe autorizem a participar do ensino formal
(fereer) mas aquelas nogées, representag¢oes,
conceitos, operagébes, relagdes etc., que
aparecem teoricamente fundamentados a
empiricamente validadas como as condigées
iniciais sobre as quais - e dadas certas
condi¢bées Qque se caracterizam teoricamente como
processos de desequilibragdo - se constroem as

novas concepgbes” FERREIRO, 1992:67).

Esta pesquisadora dimensiona a escrita como
objeto social que, por sua vez, exige contextos sociais
para sua aquisicdo. Significa que a crianca precisa ter
oportunidades de participar ativamente de atos reais de
leitura e escrita e interagir com diferentes portadores de
textos que contenham variados tipos deles.

A crianca inicia seu conhecimento linglistico
antes de chegar a escola, através das interagdes com a

lingua escrita e com os adultos com os quais convive e traz

consigo, para a escola, esse saber e o valor social que

elaborou sobre a leitura e a escrita.

AVA
AVAYEY

2 3 4 5 6 i unespwl 12 13 14 15 16 17 18



114

As interagodes sociais sdo apontadas por
FERREIRO e outros pesquisadores como facilitadoras da
descoberta da leitura e escrita pela crianga.

A variacgao linguistica denota os usos
diferenciados que as criangas fazem da lingua. Respeitadas
as variantes dialetais das quais as criangas sao
portadoras, deve-se adotar a perspectiva construtivista na

corregao das tarefas e das respostas por elas elaboradas.

D - Contribuig¢bes da psicolingliistica para a concepg¢do de

leitor e do ato de ler e escrever

E interessante notar que a partir dos anos 70,
a psicolinguistica (GOODMAN, ROSEMBLAT, SMITH) propds uma
nova concepg¢ao de leitor e do ato de ler e escrever.

Nesta perspectiva, desde o inicio do processo
de aquisigdao da 1leitura e escrita, a crianga pode
reconstruir o significado dos textos escritos.

Essa concepg¢ao, redimensiona a énfase dada a
producao de texto na aprendizagem da lingua pelas propostas
baseadas nos estudos de FERREIRO. Em seus estudos,

FERREIRO, apesar de rejeitar a dissociacdo entre leitura e

escrita, privilegia a produgdo de texto como via de acesso

a construgdo do sistema de representacdo da escrita.
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Todavia, © acesso & escrita exclusivamente através da
produgdo escrita, pode solidificar a idéia de que para
dominar a leitura, é preciso comegar pelo dominio da
escrita (BAJARD, 1972).

Formar o leitor é propiciar-lhe o acesso a
construgdo do sistema de representagdao da escrita por meio
da interpretacdo; por outro lado a leitura é, também, um
dos objetivos da alfabetizagdo. Para isso “... € preciso
que na sala de aula aparegam o texto publicado, a
literatura infanto-juvenil, o jornal, os cartazes, etc.”
(BAJARD, 1992:39). Com isso é possivel propiciar o acesso a
escrita nao sé pela produgado de texto, mas também pela
leitura, pela escrita, pelo *“dizer”.

Ao se considerar que no ensino da lingua
escrita ndo é possivel dissociar o ensino da leitura e da

escrita, por ndo se aceitar que seu objetivo seja o

aprendizado de um cdédigo de transcrigdo, parece necessario

admitir que a crianca, para compreender o sistema de
escrita vigente, realiza tanto atividades de interpretacgao
como de produgéao.

No processo de aquisicdo da leitura e escrita,

a consideracdo do componente semdntico é imprescindivel. As

produgdes escritas da crianga, estdo carregadas de valor
semdntico, independente da escrita ser convencional ou nao.
Assim como, a significagdo ou sentido do “texto falado”
estd em seu conjunto; ndo sdo as formas graficas isoladas,

mas o texto escrito que é portador de sentido.
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Sendo assim, mesmo nao dominando ainda a

mecdnica da lingua, a crianga pode reconstituir o sentido

do texto, visto que ela constrdéi estratégias para interagir

com o material escrito. Com efeito, a escrita é portadora

de sentido sem mediagdo do oral.

O incentivo & produgdo escrita precisa estar

interligado & interagdo com textos, de modo que propicie a

vivéncia de situagdes em que seja preciso construir o

sentido dos mesmos. Se isso ndo ocorre, a criancga

“... €@ privada de situag¢dées nas qQuais poderia
realizar interpretagdes espontaneas e
descobrir o funcionamento da escrita a partir
da identificagdo dos indices grdaficos
pertencentes & lingua escrita, tais como oOs
que dizem respeito a linearidade do texto, ao
recorte em palavras, aos significantes
lexicais, as marcas do plural, ao emprego das
maiusculas, a disposigdo do titulo e dos
pardgrafos, a4 articulagdo entre texto e
imagem, aos indices ortograficos, etc. Quando
a crianga ndo é estimulada a construir o
sentido a partir do significado visual desses
textos, ela é privada de matéria textual e ndo
pode induzir a partir da escrita as regras de
funcionamento necessdrias & construg¢do de sua
propria competéncia lingdistica” (BAJARD,
1992:38)
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Sem essa pratica, a criangca aborda a 1lingua
escrita em relagdo apenas a lingua oral, por ela dominada.

Se a énfase for somente na produgdo de textos pela criancga,

é possivel que a escrita esteja sendo compreendida como

propiciadora dos pré-requisitos para a aquisicdo da

leitura, 3Jja& que o confronto com textos escritos é

retardado.

Quando a crianga produz textos, inicialmente,
utilizando linhas retas, curvas e outros sinais, sé ela
conhece seu sentido. Em suas tentativas de escrita néo
copia, representa, segundo a idéia que faz, do que é a
lingua escrita. Sendo assim, é capaz de comunicar o sentido
do que fez, ao ~“dizer” o que escreveu. Nesse momento,
torna-se seu proprio tradutor, enquanto sua escrita segue
formas ndo convencionais.

Na escola, as situagdes de ensino precisam
voltar-se para a interpretagao e produgdo de variados tipos
de textos, pois cada um tem uma fungdo. Envolve problemas
especificos de estruturag¢do do discurso, de coesdo, de
coeréncia, de argumentag¢ao, de organizagdo das idéias e
selegao das palavras, implicando a busca de um objetivo e
a relagao com um interlocutor.

O professor é o orientador de como o aluno
podera escrever cada tipo de texto, sabendo que, aplicara,
nessas circunstédncias, seu saber linguistico sobre a lingua
oral, pois é a partir dela que a crianga representa a

realidade e exprime sua subjetividade. Nestes termos, “...
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o professor deixa de ser um mero transmissor de conteudos e
técnicas e assume o papel de orientador, de facilitador da

aprendizagem” (BARBOSA, 1990:137).

No inicio das produgdes escritas, o professor
que se preocupa demais com as convengdes ortograficas,
desvia a aten¢do do aluno do discurso linguistico e do

texto, desestimulando-o a produzir espontdneamente, por

medo de errar.

“0s alunos, ao aprenderem a escrever
produzindo textos espontdneos, aplicam nessa
tarefa um trabalho de reflexdo muito grande e
Se apegam a regras Que revelam usos possiveis
do sistema de escrita do portugués. Essas
regras sdo tiradas dos usos ortograficos que o
proprio sistema de escrita tem ou de
realidades fonéticas, num esforgo da crianga
para aplicar uma relagdo entre letra e som,
que nem € univoca nem previsivel, mas @que
também ndo é aleatdoria. Esse conjunto de
possibilidades de uso se circunscreve aos usos
da lingua e aos fatos da produgdo da fala”

(CAGLIARI, 1989:137).

Portanto, o incentivo a espontaneidade da

elaboracao escrita permite que a crianga revele e teste

suas hipdéteses sobre o que entende do funcionamento do

sistema de escrita. Contudo, atividades que envolvam a

produgdao de textos pela criangca devem responder aos

distintos wusos da leitura e escrita na vida real,
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recriando na escola situag¢des auténticas. Esta produgéao

deve cumprir as fungdes proprias da lingua escrita: a

comunicagao, em suas variadas expressoes.

Deste modo, sao ativadas a competéncia e a
capacidade linguistica e criativa da crianca. A presenga

da fungdo comunicativa permite a previsibilidade ao ato de

ler: a constituigdo do significado. Estas sdo condigdes

necessarias desde o inicio do processo de ensino, para que

a criang¢a invente diferentes estratégias de leitura. O

leitor precisa construir a flexibilidade no ato de ler,

devido as diferentes situagdes de leitura que o cotidiano
coloca através de diferentes géneros de textos.

E na dinamica da interacdo da criangca com
diferentes portadores de textos e com atos reais de
leitura e escrita que ela constroi as informag¢des néao-
visuais. Sdo aquelas informagdes, disponiveis na estrutura
cognitiva do leitor e que permitem antecipar o significado

do texto, 1libertando-o da informagao visual (aquelas

impressas na pagina escrita).

Sdao elaboradas, também, as habilidades de
verificagdo, antecipagdo e identificagdo. Habilidades
estas, indissociadveis que permitirdo a crianga evoluir em
sua capacidade de atribuir significado a um texto escrito
desde o inicio do processo de aquisicdo da leitura e
escrita (BARBOSA, 1990).

Segundo a concepgao do ato de ler e escrever e

de leitor esbog¢ada paginas atrds, a LITERATURA INFANTIL é
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um instrumento que coloca a crianga sistematicamente em
interagdo com a leitura e as produgdes escritas.

Seus conteudos, geralmente, sao do interesse
infantil, tem carater ludico e prazeroso. Através deles, a
crianca interage com as caracteristicas sintatico-
semanticas da lingua escrita e com as relagbdes entre a
forma linguistica e a representagao grafica.

No entanto, o professor precisa saber que ha

uma diferenc¢a marcante entre ler e contar uma histdéria. Ao

ler literalmente algo escrito, a qualidade estética e as
caracteristicas da 1linguagem escrita sdo preservadas. As
convengdes linguisticas, as diferencas entre a lingua oral
e a escrita podem ser percebidas pela crianga. Por isso, é
importante ndo descaracterizar a produgao literaria, sob a
alegacdo que a crianga nao compreenderd a leitura,
transformando o texto escrito em texto dito.

A diversidade de textos literdrios, em sala de
aula, permite & crianca agir sobre as caracteristicas
peculiares das variadas linguagens: croénicas, poesias,
livros sem texto, narrativas, etc. e incorporar as
diferentes formas de organizagao destes textos.

Um acervo adequado para a pré-escola, segundo

CARVALHO (1990) deve atender a alguns critérios, os quais

seriam:

a) qualidade dos textos em termos de linguagem

bem cuidada, coesdo interna, organicidade. Evitar obras
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que enfatizem uma visdo moralista, diretiva

inquestionavel do mundo;

b) a diversidade, que significa diversidade de

autores, ilustradores, temas e linguagens;

c) adequagdo das obras a faixa etaria e ao
nivel de escolaridade, abrangendo o tratamento grafico, a
tematica e a extensdo das narrativas, no sentido de serem
acessiveis as criangcas que iniciam seu contato mais
sistematico «com materiais escritos, sem esqQuecer a
qualidade das ilustracgodes, fundamentais nessa faixa
etaria.

A freqiéncia com que se lé para a crianga é&

fundamental e deve ser diaria, bem como O seu acesso aos

livros. A Biblioteca na escola e em sala de aula garante a

freqlientagdo de textos e possibilita a potencializagao da
expressao infantil.

A produgdo escrita pode ser incentivada a
partir das 1leituras ouvidas. Como Jj& dissemos, as
histérias sdao ricas situagdes para a crianga explorar

estratégias de construgdo do significado do texto.

#“para ler ndo é preciso qQue a crianga conhega
todas as palavras do texto. Deixa-la ler,
levando-a a refletir sobre as estratégias de
leitura e o conteudo do texto, €& fundamental.
Se se resolvem todos os problemas de antemdo,

ndo se estda ensinando a criang¢a, mas exigindo

A
AVAVAY

Vi,
2 3 4 5 6 7 unespml 12 13 14 1% 16 17 18



122

dela apenas © Que ja sabe” (CAGLIARI,
1989:170) .

De acordo com as idéias de VYGOTSKY (1989) a
pré-escola precisa responsabilizar-se pela aquisigao da
leitura e da escrita superando aquela concepg¢do mecdanica
para propd-la como atividade cultural complexa. Portanto,
a escrita deve ser relevante e ter significado para a vida
da crianga. Que elas possam operar sobre a escrita em
situagdes de brinquedo, de modo que a crianga transite da
manifestagdo oral da lingua a escrita naturalmente e de
forma prazerosa. Ndo basta ensinar apenas as letras, a
crianga precisa aprender a linguagem escrita.

Segundo WELLS (1990) ; ser leitor, nestes
termos, significa a congquista de uma prética social que
lhe possibilite a interagdao com uma gama enorme de
informagdes e conhecimentos; colocando-o em contato com a
constante produgdo de conhecimentos pelo homem. Permite-
lhe a conquista pessoal de novos saberes, estudos e o
acompanhamento do avango das conguistas sociais 2]

tecnoldégicas. Coloca-o em condigdoes de se apropriar do

patriménio elaborado pela humanidade, o que 1lhe confere

“status” de participe deste patriménio em construgdo,

humanizando-o.

Com efeito, FERREIRO (1992) bem enfatiza a
necessidade de se rever a concepcao de alfabetizagéo

corrente, com vistas a distribui¢do mais democratica da
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capacidade de “dizer por escrito” e de ler as produgdes

escritas elaboradas pelos outros:

#E preciso denunciar muito claramente e tantas
vezes quantas forem necessarias, até criar uma
consciéncia publica de que ndo € possivel

alcancar os objetivos educativos colocados

para o final do século XX se ndo se modificar

rapidamente a W a:mya;u% da Mqﬁaf

(FERREIRO, 1992:60).
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CAPITULO 4

O TRABALHO EMPIRICO-ANALITICO

A - Variaveis consideradas importantes

O trabalho empirico-analitico incidiu sobre
dados relativos as idéias e concepgdes dos professores e
coordenadores de nucleo da pré-escola municipal de
Presidente Prudente, a respeito do processo de aquisigdo da
leitura e da escrita na pré-escola. Foi realizado sob a
forma de posicionamentos pessoais sobre o tema, como
também, conhecendo as influéncias ocorridas sobre o modo
como o0s sujeitos do estudo organizavam sua pratica
educacional, sob a forma de investigagao (observagao) em

suas salas de aula.

Os dados sobre as 1idéias e concepgoes dos

professores e coordenadores, foram coletados por meio de um

questiondario que oferecia varias possibilidades de
posicionamento frente a trinta afirmativas que versavam
sobre o processo de aquisigdo da leitura e escrita na pré-
escola. As afirmativas referiram-se a duas maneiras

distintas de conceber tal processo, sumariadas a seguir:
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- a vertente que concebe a aquisig¢do da leitura
e escrita como o dominio da sua mecanica, ou
seja, como decorrente da aguisigdo de
habilidades como coordenagdo motora,
discriminagdo visual, auditiva, etc. Sendo
assim, primeiramente é enfatizada a automagdo
da escrita para, posteriormente, preocupar-se
com a interpretagdo do texto. A lingua escrita
é concebida como espelho da fala e dependente
desta.

- a vertente que concebe a aquisi¢do da leitura
e escrita como um processo de compreensao
expressdo de significados. Sdo valorizadas
fungdo social da escrita, as hipoteses que
crianga elabora para compreender O Que é ler
escrever, a compreensao do seu cardter
simbolico e a aquisig¢do dos mecanismos basicos
do codigo escrito vinculados a um contexto de
comunicag¢do e aprendizagem, de modo que ela
possa ler e escrever efetivamente. A linguagem
escrita veicula significado, representa o
objeto e tem autonomia com relagdo a lingua

falada.

Foram, também, coletados dados através de
observagbes realizadas nas salas de aula dos professores

que exerciam a docéncia. Havia professores que, neste

periodo, estavam exercendo a fungao de coordenadores de

nicleo. Os dados coletados relacionaram-se a pratica

educacional no ensino da leitura e da escrita.
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Entendemos gque nao ha pratica desvinculada de
uma teoria. Em outras palavras, o conjunto de idéias que
sustenta a pratica docente - a agao - pode estar explicita
ou nao, consciente ou ndo. Se consciente, é possivel revé-
la, questiona-la e transformar a pratica. Se inconsciente,
as transforma¢gdes sdo superficiais, permanecendo 0S mesmos
fundamentos e pressupostos anteriores. Consequentemente,
toda pratica pedagdgica traz subjacente uma visdo do objeto
de conhecimento - no caso, a leitura-escrita - e uma
concepgao de aprendizagem.

Complementarmente as observacgdes realizadas em
salas de aula, recolhemos exemplares de atividades que os
professores cotidianamente propdem a seus alunos, assim
como algumas produgdes escritas das criangas. Observamos O0s
planos de aula disponiveis.

Coletamos, ainda, informagdes sobre o numero de

alunos matriculados e frequentes por classe, idade média

dos alunos por classe, formagao profissional dos sujeitos,

tempo de servigo na rede municipal de ensino e no grupo de
sujeitos estudados, disponibilidade para execugao de
tarefas extra sala de aula e realizagao de outras

atividades profissionais.
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B. Coleta de dados

Bl - Sujeitos

Para a consecugao dos objetivos do estudo
contamos com a participagao voluntadria de 18 (dezoito)
professores pré-escolares pertencentes aos quadros da rede
municipal de ensino de Presidente Prudente. Professores
que, obrigatoriamente, atenderam a exigéncia de pertencerem
ao grupo do qual a pesquisadora fazia parte, sem terem se
removido para outros grupos distintos existentes na mesma
rede de ensino pré-escolar, nao importando o0 ano em que
tivessem iniciado suas atividades docentes. As exigéncias
mencionadas anteriormente, eram fundamentais aos objetivos
da pesquisa. Por isso, 0 grupo que se enquadrou nestas
exigéncias contava, na época em que o estudo foi proposto,
com 43 professores ingressantes entre o ano de 1984 e
inicio de 1994.

Os coordenadores de nucleo gque atuaram na
orientacao e capacitagdo dos professores pré-escolares, no

periodo de 1986 a 1993 como integrantes das varias equipes

pedagdgicas atuantes na EMEI (Escola de Educagao Infantil),

também foram sujeitos deste estudo, fazendo parte do grupo

anteriormente mencionado. Com efeito, os coordenadores de
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nucleo sdo professoras com experiéncia minima de trés anos
na rede municipal de ensino, eleitos pelos pares e nomeados
para a fung¢do de orientagao e capacitagao do docente em
servigo, por 2 anos. O nucleo ou setor é constituido, em
geral, pela média de dez docentes, sendo que, cada um
desses agrupamentos é orientado cotidianamente por um
coordenador. Os coordenadores de nucleo sao integrantes,
juntamente com o Pedagogo, das equipes pedagdgicas
pertencentes ao Departamento de Estudos e Normas
Pedagdégicas da Secretaria Municipal de Educacdo de
Presidente Prudente.

Durante os anos de 1984 e 1985 inexistiram
equipes pedagdgicas com © caradater de orientagdo e

capacitagao do professor em servigo que caracterizaram as

posteriores. A partir de 1987, de acordo com o Estatuto do

Magistério Publico Municipal, os coordenadores de nucleo
passaram a ser professores eleitos por seus pares a fim de
exercerem a fungdao pelo periodo de 2 anos, voltando em

seguida a exercer a docéncia em sala de aula.

Os sujeitos colaboradores ofereceram-se
voluntariamente apds tomarem conhecimento dos objetivos e
dos procedimentos que adotariamos no estudo.

Apresentamos a seguir um quadro de todos os
sujeitos categorizados como professores. O objetivo é dar a
conhecer a configuragdo que o grupo assumiu. Faremos as

mengdes necessarias que destacarao os professores que
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prestaram colaboragdo na condigao de coordenador de nucleo.

Os dados sumariados a seguir sdo relativos a 1993/94.

Total de professo-
res amostrados 18
Professores - Coor-
denadores de nucleo 6

Ano de ingresso na| - prof

rede prof
prof

prof
prof
prof
prof
Formagao * todos possuem magistério - 2° grau
profissional * todos os docentes gue posSsuem Curso
superior - area de educacgao,
enfaticamente - pedagogia
Possuem:
-apenas magistério/2o grau prof
-superior cursando... prof
-superior incompleto... prof
-superior completo prof
Jornada de trabalho|-4 h/a diarias prof

(profs. com sala) -6 h/a diarias - prof
dos quais - 2h/a sao H.T.P

-8 h/a diarias vie prof
(com 2 salas)

(*) H.T.P.Horério p/trab.pedagdgico

Ooutra atividade| -prof/1° grau - rede publ. estadual

profissional

-prof /pré-esc - rede part...l prof
-prof/supletivo - rede mun..l prof
-Atividades nao-docentes.... -
Jornada de trabalho| -todos 8 h/a diarias
- coorden. nucleo (setores com média de 10/11 docentes)

Grupamentos de alu- classe de Pré-I - (idade + 4 a)

nos classe de Pré-II - (idade * 5 a)
class. de Pré-III- (idade + 6 a)
classe de Pré-I-II-III - (idade *

4-5 e 6 a)

-1 classe de Pré-I-II-(idade + 4-5 a)

Numero médio de a-

lunos matriculados

por classe

Numero médio de a-

lunos frequentes

por classe

Periodo em que = prof

profs. atuaram como prof (*)

coordenadores de|-1988/1989 ...1 prof

nicleo -1990/1991 srare 20 DEOEL ((¥)
-1992/1993 prof (*)

-1994/1995 prof

(*) ha casos de profs. reeleitos para

a funcgao
QUADRO 1 - Configuragdo assumida pelo grupo dos sujeitos
amostrados.

.30 alunos

alunos
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- Procedimentos

O primeiro contato com os professores e
coordenadores de nucleo deu-se ao utilizarmos o)
questionédrio que foi respondido individualmente,
respeitando o tempo que cada sujeito necessitou para fazé-
lo, pois tratava-se de assumir posigdoes frente a trinta
afirmagcdes ou frases que exigiram reflexdo pessoal para
optar por uma das varias possibilidades de respostas
existentes. As instrugodes para a utilizagao deste
instrumento, pelos sujeitos, foram realizadas pela
pesquisadora. Vale a pena dizer que as trinta afirmagdes ou
frases foram redigidas tendo por principio a wveiculagao de
idéias e conceitos sobre a aquisigdao da leitura e escrita
segundo concepgdes diferenciadas. Com efeito, de um numero
grande de frases, foram selecionadas as que pareciam mais
inteligiveis e adequadas ao objetivo proposto pelo estudo.

Para tanto, aplicamos o questiondrio a seguir:

POSICOES QUE ASSUMO EM RELACAO A ALFABETIZACAO

NA PRE-ESCOLA

Nas pdginas que seguem estdo arroladas
30 (trinta) afirmag¢ées que se referem a

alfabetizacdo na educagdo pré-escolar (4 a 6

anos) em alguns dos seus multiplos aspectos.
Indique o seu posicionamento em relagdo a cada

uma das afirmagbées assinalando a Quadricula

AV,
AVAVAY

b
2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 1% 16 17 18



131

correspondente, observando seguinte
convengdo:

A) Concordo plenamente com a colocagdo.

B) Concordo, mas ndo totalmente, com

colocagdo.

) Discordo, mas ndo totalmente, com

colocagdo.

D) Discordo totalmente da colocagédo.

E) Ndo tenho elementos para me posicionar.

@ I o U] ] W |

“Ha um momento otimo de desenvolvimento do
sistema funcional da linguagem, em relagdo
aos requisitos exigidos pela aprendizagem da

leitura e da escrita, Que se constitui na
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etapa evolutiva caracterizada de “prontiddo”
para a alfebetizagdo”.

“Ndo se pode separar o aprende-se a ler do
aprende-se a produzir. Aprender a ler,
produzindo textos, e se aprende a produzir
textos, lendo”.

#0 processo de alfabetizagdo de uma crianga
e constituido atraves do inter-
relacionamento de dois fatores: a presenga
maior ou menor de sujeitos portadores de
texto no contexto familiar e escolar e a
participagdo maior ou menor da crianga em
atos de ler e escrever”.

#Agquilo gque €& concebido pela escola como
‘ndo saber’ é conseguiéncia da concepg¢do de
aprendizagem da lingua escrita presente em
sua prdtica pedagogica, Qque por sua vez,
baseia-se numa teoria do conhecimento, com
uma determinada concep¢do de homem”.

“Para alfabetizar com sucesso, parte-se do
pressuposto de gque é necessdario Que O0sS
alunos apresentem certas capacidades e
habilidades especificas para ler e escrever,
tais como: ser capaz de perceber a diferencga

entre palavras e letras, qgquanto & forma,

diregdo, tamanho e posig¢do, saber movimentar

os olhos da esquerda para direita; usar
adequadamente espa¢os em papel, folhas de
caderno e em Quadro-negro; expressar-se
oralmente em pensamentos completos,
pronunciando as palavras corretamente”,

#Certamente que, para ler ndo é preciso que

a crianca conheg¢a todas as palavras do
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texto. Deixa-la ler, levando-a a refletir
sobre as estratégias de leitura e o conteudo
do texto, é fundamental”.

#“A escrita é um codigo de transcrig¢do
grdafica das unidades sonoras, sendo que sua
aprendizagem consiste fundamentalmente no
conhecimento das letras e de gue sons elas
representam”.

#“As caracteristicas formais da escrita

(linearidade, ordem convencional da esqQuerda

para direita, forma das letras, diferenga

entre numeros e letras) ndo sdo as causas do
fracasso escolar da grande maioria das
criangcas”.

#“A decisdo final - aprovado ou reprovado -
deve basear-se, principalmente, no
conhecimento ou néo do valor sonoro

convencional das letras”.

10.70 método de alfabetizagdo sera tanto mais

eficaz, gquanto mais perfeita seja sua
capacidade de ensinar a correspondéncia som-

letra”.

11, “Anteriormente a alfabetizagdo propriamente

dita, um periodo preparatorio com atividades
gque dizem respeito a aspectos relacionados
com a visdo, audigdo, coordenagdo motora,
orientagdo espacial, temporal, idéia de
valor, aquisig¢do de «conhecimentos e a
conduta social, preveniriam muitas das
causas do mau aproveitamento escolar,

cabendo a pré-escola essa tarefa”.

12. “A presenga da literatura infantil na pré-

5

escola representa um caminho privilegiado
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para a crianga estabelecer relagbes mais
sistematicas com o mundo da escrita,
contanto que a produgdo literdria ndo seja
descaracterizada enquanto objeto artistico e
manifestagdo cultural”.

13. “E tarefa da escola mostrar aos alunos,
desde a alfabetizac¢do, as vdrias diferengas
entre os textos orais e escritos”.

14. #“As criang¢as que fracassam sdo sempre as
que ndo apresentam oS pré-requisitos para a
alfabetizagdo, além de problemas de omissdo
e trocas de letras e de composigdo de
palavras a partir de silabas conhecidas e
problemas de disciplina”.

15. #“Alfabetizagcdo é um processo de produgdo de
leitura e escrita, onde a escrita veicula
significado e representa o objeto”.

16. A evolugdo das hipéteses infantis em

relacdo a escrita revela a aprendizagem como

um processo construtivo no qual o sujeito

hipotetisa a partir do que ja sabe, compara
suas hipoteses com a realidade e as
reelabora a partir dessa experiéncia”.

17. “A exposicdo das criangcas a leitura e
escrita em sala de aula € uma exigéncia,
pois o ato de ler confere & leitura um
sentido FUNCIONAL, sé apreendido quando a
crianca o vivencia - para Qué, por que O
como ler”.

18. #A avaliacgdo deve constituir-se num
acompanhamento da evolugdo conceitural da

crianga, fornecendo ‘pistas’ para reelaborar
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a prdtica em sala e um ‘feedback’ do proprio

trabalho”.

19. “Uma das condi¢cées necessdrias - talvez a

mais importante - para que o professor possa
assumir, com competéncia, seu papel de
mediador entre a crianga e o conhecimento
que a ela cabera construir sobre leitura e
escrita é a de que ele seja um leitor

assiduo e apaixonado”.

20. 70 material bdsico de leitura,

representando o conteudo a ser trabalhado,
deve ser retirado das cartilhas adotadas,
constituindo-se de palavras-chave ordenadas
com uma sequéncia de casos graficos que
representam as silabas, traduzindo para OS
alunos a lingua escrita com suas

dificuldades”.

21. »Para que a crianga compreenda O Ssistema

alfabético de escrita é suficiente mostrar-
lhe que as palavras sdo formadas por letras
(ou silabas) e que com estas letras (ou

silabas) podem-se formar novas palavras”.

22. “Aprender a ler é aprender a interrogar

textos completos, desde o) inicio da

alfabetizagdo”.

23, #“A escrita, sem duvida, sera sempre uma

atividade tipicamente escolar”.

24. #As criancas, seja qual for sua origem,

chegam a 12 série igualmente 1ignorantes

sobre a lingua escrita”.

25. #A facilidade em linguagem oral constitui-

5

se num pré-requisito basico para O Sucesso

em leitura, sendo que, este evento depende
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ainda da capacidade de ouvir, observar e
dirigir movimentos da esquerda para direita,
bem como da coordenag¢do muscular”.

26. “Para a crianga caminhar em seu processo de
alfabetizagdo, ela precisa pensar sobre a
escrita e para isso precisa estar em contato
com esta. Esse contato implica tanto o
acesso a portadores de textos como a atos
reais de leitura e de escrita”.

27. “0 sucesso na alfabetizagdo depende,
especificamente, de emprego de bons métodos
de ensino”.

28. "antes de saber ler e escrever no sentido
convencional do termo, as criangas pré-
escolares podem compartilhar e confrontar
com outras criangas suas concepg¢oes acerca
do sistema de escrita, através da interagdo
com o objeto e entre os sujeitos”.

29. #E indispensdvel que, desde o inicio da
alfabetizacgdo, o professor trabalhe
sistematicamente os principios ortograficos,
ou seja, a escrita cursiva e a manuscrita,
as formas dos caracteres individuais como as
maiusculas e minuisculas da mesma letra, a
direcionalidade, a pontuagdo e as letras
convencionais de uma palavra”.

30. “Os textos espontaneos produzidos pelas

criangas sdo excelente pretexto para o

professor corrigir ortografia, concorddncia,

regéncia, caligrafia, etc.”
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As observagdes em sala de aula foram realizadas
num total de dez dentre doze salas de aula que contavam com
sujeitos da amostra na regéncia de classe. Dentre os dois
professores nao observados, um optou por nao aceitar a
presenga da pesquisadora, fato que Jjulgamos adequado
respeitar e, outro, se removeu no inicio de 1994 para outro
agrupamento de professores, fato que contradizia a
exigéncia inicial de pertencerem ao grupo do qual faziamos
parte, desde o seu ingresso, sem terem se removido.

Para tanto, seguimos um roteiro que contemplava

0s seguintes pontos:

1) Professor / Local ........ / Periodo

-
LR Y 1

2) numero de alunos matriculados /

frequentando;

3) Idade dos alunos / tipo de agrupamento (Pré-
Ty +IT, ITT;: 6Le)s

4) Tempo de servig¢o na rede municipal;
Tempo no agrupamento pesqQuisado;

5) Formagdo profissional;

6) Se exerce outra atividade profissional
(qual?, local?);

7) Quanto ao espago fisico da sala de aula
(formas de organizagdo e materiais
pedagogicos que favoregam atividade da

crianga) ;
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8) Havia planos de aula contemplando atividades
de leitura e escrita. De Que tipo eram e O
gque pretendiam ensinar. Como as criang¢as
reagiam, o @Que produziam;

9) Se havia uma centralizagdo em atividades de
alfabetizag¢do. O Que enfatizavam;

10) Se as propostas relacionadas a leitura e
escrita estavam integradas as vdrias 4areas
do conhecimento. Se eram contextualizadas.
Se tinham um ‘para Qué’;

11) Se o professor respondia, e de Que maneira
respondia, as solicita¢bées dos alunos sobre
a leitura e escrita;

12) Se o professor fazia correg¢bes a fala e a
produgdo escrita do aluno, e de que maneira
fazia;

13) Se eram realizadas atividades de leitura
(como, quando, para Qué?);

14) Se a literatura infantil tinha lugar
garantido na rotina escolar (como?). Se
havia a presenga da biblioteca e/ou livros
infantis (diversidade, qualidade,
gquantidade) ;

15) 0 caderno pautado era utilizado para que
finalidade? Onde mais o aluno escrevia?;

16) Se havia material pedagdgico especifico

para o trabalho com a leitura e escrita

(tipo/finalidade) ;

17) Como interagia com a classe durante a
realizagdo das atividades?;

18) Se havia uma estrutura organizada para O
trabalho com a classe (individual, coletivo,

grupal, diversificado, etc).
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Essas observacgdes foram realizadas, uma vez em
cada sala de aula com a duragcdo de um periodo, ou seja, 4
horas-aula. Conduzimos as observagdoes sem interferir na
dinamica da sala de aula, nem nas propostas apresentadas
pelo professor. As conversas aconteceram a medida que foram
necessarios esclarecimentos ou que as proprias criangas se
interessavam em fazer perguntas.

A coleta de produgdes escritas das criancas foi
feita de duas maneiras complementares. Inicialmente
solicitamos aos professores que selecionassem O que
tivessem entre cadernos e outros materiails que contivessem
produgdes escritas das criangas. Ao mesmo tempo foram
solicitados seus planos de aula. Posteriormente, durante o

periodo de observacao, coletamos produgdes escritas que

complementariam as anteriores. Além das produgdes escritas

das <criangas reunimos réplicas de atividades dque os

professores propuseram a classe cotidianamente.

- Tratamento dos dados

As trinta frases ou afirmativas que compunham o
questiondrio foram analisadas a fim de retirar suas
implicagbées. Em seguida, estas foram sendo agrupadas

segundo o0 grau de identidade que mantinham entre si, num
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processo progressivo de sintese, culminando no
estabelecimento das vinte categorias que serviriam de base
para a interpretagcdo das respostas dos sujeitos ao
questionario, conforme apresentamos a sSeguir. A0 processo

de aquisigdo da leitura e da escrita na pré-escola subjaz:

Categoria 1 #“p crenga na eficdacia do método

(énfase no processo de ensino)”;

Categoria 2 #p Jiteratura infantil como meio

privilegiado para a crianga
estabelecer relagées
sistemdticas lingua
escrita”;

Categoria #p diferenciagdo entre textos

oralis e escritos”;

Categoria 4 #0 contexto histérico e social”.

Categoria “#0 uso da cartilha ou de

procedimentos analogos”;

Categoria #A dependéncia da prontiddo”;

Categoria “A escrita como atividade

estritamente escolar”;

Categoria #0 treino na técnica de codificar

e decodificar a lingua oral e
escrita”;

Categoria “A crianga e o0 seu saber sdo

pontos de partida para o

trabalho escolar”;

Categoria 10 - “A lingua escrita como objeto

socio-cultural”;
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Categoria

Categoria

Categoria

Categoria

Categoria

Categoria

Categoria

Categoria

Categoria

Categoria

5 6

7

~“Ler, desde o inicio; é
construir o significado dos
textos”;

#A énfase na linguagem oral (a
lingua escrita vista como
espelho da fala)”;

#A lingua escrita como uma das
formas de comunicagdo e de
representagdo da linguagem
oral”;

#“A aquisig¢do da lingua escrita
como processo de construgdo do
sistema de representag¢do da
linguagem oral”;

“Atividades e situagdes de
ensino planejadas com
significado para a crianga”;

#“0 aluno é sujeito ativo do
processo de aprendizagem”;

o ] treino de habilidades

percepto-motoras e/ou

operatorias”;

“As ag¢bes e Iinteragbes entre
professor e alunos e entre os
pares”;

“A avaliagdo como acompanhamento
da evolugdo conceitual dos
alunos e como 1interferéncias
planejadas no processo ensino-
aprendizagem”;

#“A interagdo do aluno com

diferentes portadores de texto e
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com atos reais de leitura e de

escrita”.

Em seguida & definicdo destas categorias,
pudémos perceber a possibilidade de agrupa-las segundo as
idéias e conceitos que cada uma delas veiculava. Realizando
a analise destas idéias e conceitos, ficou evidente a
existéncia de correlagao entre varias delas. Através do
procedimento de aproximar as categorias que mais se
correlacionavam entre si, construimos dois agrupamentos de
categorias. Com efeito, ambos caracterizam, pelo conjunto
de idéias e conceitos dos quais sao depositarios, as duas
vertentes que concebem diferentemente a aquisigdo da
leitura e escrita como expusemos anteriormente.

Os dois agrupamentos de categorias ficaram,
entdao, assim constituidos:

O Grupo I, pelas categorias: 1, 5, 6, 7, 8, 12

e 17 e o Grupo II, pelas categorias: 2, 3, 4, S5, 10, 11,

13, 14, 15, 16, 18, 19 e 20, cujas significag¢bées foram
descritas uma a uma anteriormente. O Grupo I, representaria
a vertente que concebe a aquisigdo da leitura e escrita
como a aprendizagem do mecanismo de transcrigdo de fonemas
em grafemas (concepgdo que denominamos de mecanica) e O

Grupo II representaria a vertente oposta a esta.
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Posteriormente, tomando por base as vinte
categorias, organizamos um quadro (Anexo 1) para proceder a
interpretagao das respostas dos sujeitos ao questionario.
Dispusemos as categorias em colunas verticais e assinalamos
para cada uma das trinta frases ou afirmagdes, com “X”
(maiusculo) as categorias que pareciam incidir mais
diretamente no texto de cada frase ou afirmagdo e com “x”
(minusculo) as categorias que, embora pertinentes, pareciam
implicadas secundariamente.

O posicionamento do professor diante da
afirmacao conferiria seu valor a ser multiplicado pelas
variaveis, ou seja, valor “dois” para “X” e valor “um” para
“x". 0O resultado final de cada um dos questiondrios
refletiria o posicionamento do professor diante da

concep¢do de ensino da leitura e escrita na pré-escola. E a

comparagdo dos resultados das respostas ao gquestionario

permitiria a distribuigdo dos tipos de posicionamentos
existentes entre os professores.

Uma vez que todas as frases ou afirmacodes
propostas supunham da parte de quem as respondesse a
concordancia, a discordancia ou uma posigao de
neutralidade, conferimos as respostas Qque aceitassem a tese
apresentada valor positivo (+); as respostas que se opunham
a tese, valor negativo (-) e finalmente, a posigdo

indiferente a tese, valor nulo (=0).
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Admitimos, ainda, que tanto a concordancia,

quanto a discordancia poderiam ser mais enfédticas ou menos

enfaticas, mais total ou, entdo, parcialmente modalizada

Estabelecemos, pois, cinco opg¢des, a saber:

adesdo total, com valor 2 positivo;
adesdo parcial, com valor 1 positivo;
rejeigdo parcial, com valor 1 positivo;
rejeigdo total, com valor 2 negativo;

neutralidade, com valor 0, nulo

Aplicando-se estes valores as variaveis “X”

“xX", sendo X = 2 e x = 1, obteve-se o seguinte quadro:

Opgédo variavel X,
Opgdo variavel x,
Opgédo variavel X,
Opgédo variavel
Opgédo variavel
Opgéao variavel
Opgédo variavel
Opg¢ao variavel

Opgéo

A interpretagado das respostas dos sujeitos

questiondrio foi possivel com a utilizacdo deste quadro.
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acordo com os valores atribuidos as frases ou afirmagdes
distribuidas entre as opgbes de A a E, realizamos a soma
algébrica dos valores encontrados, considerando os sinais
positivo (+) e negativo (-). O resultado desta soma apontou
quais, dentre as vinte categorias, cada um dos sujeitos
aceitou (+) probabilisticamente e, quais, rejeitou (-)

probabilisticamente.

- Técnica Estatistica

De acordo com o Anexo 1, estdo listadas, por
categorias (20) as possibilidades adquiridas (X e x) nas
trinta frases ou afirmagdes do questiondrio aplicado em
todos os sujeitos da pesquisa.

Dentro de cada uma das categorias temos varias
maneiras de obtermos pontuagbes diferenciadas. Cada um dos

sujeitos submetidos ao Gquestiondrio possui uma unica

pontuacdo em cada categoria, sendo que cada sujeito & um

caso particular com relacdo as posigdes que podera assumir
em cada uma delas. Cada uma das categorias gera 5° (por
exemplo, para a categoria +“1* temos 5'' - 48.828.125)
combinag¢des, onde N & o numero de afirmagbées das trinta

preenchidas por categoria (vide TABELA X).
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TABELA X

Categoria Combinacao

1 5t 48.828.125

2 53 159535125

5% 9.765.625

O 9.765.625

S 48.828.125

B +220.703.125

.587.890.625

«517.578.125

+220,705:125

220,705,125

9i57765..625

625

1.953.125

244.140.625

244.140.625

244.140.625

152.587.890.625

1953125

7.812.500

.765.625

Tomando por base as combinagdes elaboramos um

programa de todas as combinagodoes (20) possiveis para cada

uma das vinte categorias e verificou-se que suas estruturas

descrevem exatamente as caracteristicas de distribuigdo
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estatistica normal, todas com média =zero e variancia
desconhecida (aparentemente). Em seguida, retiramos uma
amostra aleatoria representativa (n = 1000) por categoria,
através do sorteio aleatdério simples, conseguindo assim uma
estimativa para a variéancia.

Desse modo, para cada categoria foi possivel,
entao, calcular as probabilidades adquiridas (P.A.) para
cada sujeito dentro da categoria de interesse (vide Anexo
2}

O fato do sujeito ter feito um numero de pontos
que seja positivo (+) ou negativo (-), contudo, ndo altera
0 resultado do calculo da probabilidade da distribuigdo
(simetria), entdo, o cdlculo da P.A. é estabelecido:

PIL |ClL] snpl]l=P[-np=Cl=<np ]

P = probabilidade calculada, onde

Cl = variavel da categoria 1

np = numero de pontos conseguidos, positivo

Por exemplo, o sujeito “1”, na categoria “19”,
obteve 14 pontos do total maximo de 32 pontos (pontuagao
maxima que um sujeito poderia obter nesta categoria) desta
categoria, obtendo

P[~]€19] =14 "] =Pu[s =14 %<
0,9981
retratando o percentual em probabilidade adquirida para

esta categoria. O mesmo procedimento é utilizado para as
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categorias individuais e nos dois grupos diferenciados de

categorias (I e II)

(vide TABELAS v e v ).

TABELA y - Pontuag¢do maxima por categoria

Cate-
goria

Pontuagao

Probabilidade

maxima Adquirida

]

32

100

22

100

22

100

26

100

24

100

40

100

46

100

42

100

W o |9 | [w N

30

100

[ =
o

34

100

=
=

26

100

[
no

10

100

[t
W

20

100

'_l
=

36

100

=
w

40

100

=
(o)

40

100

[
~

42

100

[
(o8]

24

100

=
[¥e}

18

100

[\N]
o

38

100

TABELA y’ - Pontuag¢do maxima por grupo de categorias

Grupo

Pont.maxima

Probabilidade
Adquirida

236

100

376

100
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Vale a pena notar que da amostra aleatdria

verificada por —categoria, a variancia estimada foi

utilizada para todos os sujeitos, tanto para as categorias,

como na analise dos grupos I e II de categorias.

Deste modo, foram obtidos 0s seguintes
resultados para cada um dos sujeitos da pesquisa (TABELA z)

e para cada grupo de categorias (TABELA z’):

TABELA Z: RESULTADOS DOS POSICIONAMENTOS AO QUESTIONARIO POR
SUJEITO

Positivo

S1

19
16
15
18
3
9
20
14
2
11
10
13
4

Negativo

5 -19 199.85
8 -33 199.83
6 -29 199.63
17 -28 199.31
12 -5 19545
7 -22 19443
1 -9 |73.94

= Sujeito
CAT = Categoria
PTS = Pontos
PA = Probabilidade Adquirida

* 0s sujeitos foram nomeados com a numeragao de 1 ao 18.
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TABELA Z: RESULTADOS DOS POSICIONAMENTOS AO QUESTIONARIO POR
SUJEITO

Positivo

S4

Negativo

-6
-19
11
-10
-9
A
=

S =Sujeito

CAT = Categoria

PTS = Pontos

PA = Probabilidade Adquirida

* 0s sujeitos foram nomeados com a numeragao de 1 ao 18.
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TABELA Z: RESULTADOS DOS POSICIONAMENTOS AO QUESTIONARIO POR
SUJEITO

Positivo

S7

— oo

w |

— 2 o 2 | —
Ll

S

(3]
=)

—

—'M&AMQ\HJ‘-JDC'U\OOOO\.D

(3]
=

—
h

=

Negativo

99.96
99.95
99.92
99.90
99.77
99.23
-6 ]9836
-18 ]97.56

S =Sujeito

CAT = Categoria

PTS = Pontos

PA = Probabilidade Adquirida
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TABELA Z: RESULTADOS DOS POSICIONAMENTOS AO QUESTIONARIO POR
SUJEITO

Positivo

S10

CAT
19
13
14
10

9
4
15
3

16
=

18
20
11

Negativo

-5

-11
-16
-12
-12
-10
-9

S =Suyjeito

CAT = Categoria

PTS = Pontos

PA = Probabilidade Adquirida
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TABELA Z: RESULTADOS DOS POSICIONAMENTOS AO QUESTIONARIO POR
SUJEITO

Positivo

S13

CAT.
19
13
14

4
9
10
3
16
2
20
15
11
18
12
8

Negativo

-10
-4
=5
-4
=3

S =Sujeito

CAT = Categoria

PTS = Pontos

PA = Probabilidade Adquirida

AV,
AVAVAY
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TABELA Z: RESULTADOS DOS POSICIONAMENTOS AO QUESTIONARIO POR
SUJEITO

Positivo

S16

CAT

13
19
14
10

9

4
18
16
15
20
i1l

Negativo

-14
-3
-6
-3

S = Sujeito

CAT = Categoria

PTS = Pontos

PA = Probabilidade Adquirida

i AVA
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TABELA Z’: RESULTADOS DOS POSICIONAMENTOS AO QUESTIONARIO
POR GRUPOS DE CATEGORIAS

GRUPO I DE CATEGORIAS

r.r.Sn

POSITIVO

NEGATIVO

PTS

PA

PTS

PA

212

99.97

185

99,83

162

99,40

145

98.60

1

144

98.54

138

98.07

15

128

97.00

16

115

94,87

9

111

94,01

12

8

107

93.03

14

107

93.03

18

3

89

86.87

10

75

79.64

4

67

7439

17

54

64,00

13

26

34.06

S = Sujeitos
PTS = Pontos
PA = Probabilidade Adquirida

GRUPO 11 DE CATEGORIAS

POSITIVO

INEGATIVO

PTS

IPA

PTS

PA

376

99,99

368

99.99

319

99,93

296

99.84

290

99,80

281

99,72

278

99,69

264

99.61

270

99,59

261

99.55

248

99,17

240

98,93

227

98,43

221

98.13

205

97,08

195

96.20

137

85,50

71

55,00

S = Sujeitos
PTS = Pontos
PA = Probabilidade Adquirida
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No seguinte grafico pode-se, entdo, verificar a
distribuigdo por grau de aceitagdo ou de rejeigdo das vinte

categorias pesquisadas:

GRAFICO DEMONSTRATIVO DA DISTRIBUICAO POR GRAU DE
ACEITAGAO OU DE REJEICAO DAS VINTE CATEGORIAS
PESQUISADAS.

8 17
CATEGORIAS

L, E (G E.N.D.A

POSITIVO (+)-Categorias aceitas em
maior porcentagem

2/2 NEGATIVO(-)-Categorias aceitos em
' maior porcentagem
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C - OS DADOS DAS OBSERVAGOES REALIZADAS EM SALAS DE AULA

Cl - Tratamento dos dados da observagao

Os dados da observacao foram obtidos através da
visita a todas as salas de aula do grupo de sujeitos
pesquisados que, na ocasido, exerciam a docéncia, menos um
sujeito que optou por ndo ceder o espago de sua sala para
este momento da pesquisa. Os dados foram coletados com O
auxilio do roteiro de observagdo descrito anteriormente e
elaborado com base nas vinte categorias implicadas no
questiondrio respondido pelos dezoito docentes sujeitos da
pesquisa e apdés uma primeira andlise das respostas obtidas.

Para viabilizarmos a analise dos dados
coletados através da observagado em sala de aula, passamos a
indicar para cada um dos sujeitos observados as categorias
que mais incidiam sobre sua pratica educativa, bem como
aguelas categorias, dentre as vinte, com menor
significdncia, ou seja, as que incidiam secundariamente.
Obtivemos com 1isso, um texto prévio sob a forma de
pontuagdes dos registros realizados através do roteiro de
observagdao. Em seguida, passamos a organizar artesanalmente
os dados de cada um dos sujeitos, pontuados anteriormente
por categoria, de acordo com as vinte categorias segundo a
maior ou menor incidéncia para proceder a andlise mais
criteriosa do texto obtido e do grupo de sujeitos.

Com um texto unico onde os dados obtidos nas
observacgodes estavam classificados segundo as vinte

categorias, pudemos proceder a analise da pratica

educacional dos professores sem perder o contexto das salas
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de aula, como descreveremos a seguir. Com esta analise
rigorosa, pudemos confrontar as idéias e concepgdes dos
sujeitos estudados, ou seja, OSs seus posicionamentos com
sua forma caracteristica de organizar o processo de ensino
da leitura e escrita e, sobretudo, chegar a algumas
conclusdes que, evidentemente, ndo sdo definitivas, pois
consideramos que tanto os professores como a pratica

educativa estdo em constante movimento.

C2 - O que a analise dos dados da observagdo em sala de

aula demonstrou

Na maioria das salas de aula observadas, foi
possivel encontrar indicagdes de que na organizagao do
ensino e na execug¢dao das propostas os sujeitos mesclam
idéias oriundas das duas vertentes mencionadas paginas
atras, nao estabelecendo qualquer nitida separagao entre
ambas.

Através da utilizagcdo das mesmas categorias que
subsidiaram a interpretagcdo das respostas ao questionario,
foi possivel chegar a algumas conclusoées.

Nenhum dos professores estudados faz uso

cartilha; entretanto, varios deles se utilizam de

procedimentos analogos a ela, como por exemplo, as

“pesquisas” para a criangca treinar o reconhecimento de
letras de forma, isoladas e sem contexto significativo. A
crianca deve circular letras, recortar letras de jornais

e/ou revistas e cola-las no caderno ou em folhas avulsas,

AV,
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ou entao, ligar letras, vogais ou numerais iguais entre si.

Sdo feitos ditados de numerais e palavras. E solicitado a

crianga que escreva palavras ou frases como saiba fazé-1lo

ou que faca copias, tendo por base figuras carimbadas sobre

o papel.

Figura 1 - Tarefa de coordenagdo motora
no caderno pautado
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Figura 2 - Tarefa (mimeografada) visando
a discriminag¢do visual das
vogais.

1 [
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Figura 3 - Atividade (mimeografada) para
o treino da perfeigdao grafica
e conhecimento visual dos
diferentes tipos de grafia
das letras.
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Os professores esquecem-se da leitura/

interpretacdo de textos e conferem especial énfase a

atividade de copia do mesmo texto por todos os alunos,

num

mesmo momento da aula.

Figura 4 - Tarefa (caderno pautado)
visando a discriminagao
visual das vogais.
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Figura 5 - Tarefa (caderno pautado) para
o reconhecimento de palavras
e numerais geralmente
solicitada como “ligdo de
casa”.
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O tempo que a crianga pré-escolar passa em sala
de aula tem sido, neste caso, quase integralmente utilizado
em diferentes modalidades de atividades de coépia. Apesar
destas copias, em alguns casos, basearem-se em textos que a
classe produziu em conjunto, com o auxilio da professora,
no contexto de estudo de algum tema, estd ausente qualquer
cardter comunicativo ou interpretativo da realidade. Sua
finalidade 1ltima, no cotidiano escolar, é que sejam
copiados. Servem também, freqientemente, para serem
analisados, pelo processo de circular/destacar letras e
palavras.

A leitura em sala de aula passa a ser vista
como menos importante ou mesmo impossivel de ser promovida
neste nivel de ensino. Possivelmente, a leitura sera uma
atividade a ser desenvolvida ap6és o dominio da atividade de
escrita, pela criancga.

Quando a classe toda realiza cépias em seus
cadernos, fica evidenciada a expectativa de homogeneizagao
das aprendizagens através do procedimento de execugao de
tarefas comuns e simultdneas. Estas sdo, em geral,
executadas, independentemente de como a crianca & capaz de
conceituar a 1lingua escrita naquela etapa do processo.
Parece ser prioritario, no ensino, que a crianga tenha
registrada em seu caderno, a tarefa proposta. Com efeito,
essa atitude, muito comum nas classes das séries iniciais
do 1° grau, confere uma falsa impressdo de que as criangas
estdo escrevendo convencionalmente, segundo as normas

ortograficas, quando, na verdade, estdo desenhando letras e

palavras e embotando sua capacidade linguistica,

comunicativa e dialdgica emergente.
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A tal procedimento, parece estar subjacente o
treino da perfeicdo grafica, o dominio da grafia e a
memorizagao da forma grafica das letras e palavras para,
depois, ocorrer a aprendizagem da leitura e escrita. Com
efeito, a maioria das criangas copia com facilidade, no
entanto, boa parte delas nao sabe "o que” e *“porgue”
copiou. Percebe-se, entao, total énfase conferida a

escrita, através das atividades de coépia.
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Figuras 6 e 7 - Cdépia de fragmentos de textos
recortados de cartilhas, pelo

professor.
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Além da copia dos textos, ocorrem as codpias
diarias do cabeg¢alho, da chamada, do registro das condicgdes
climaticas. Em alguns casos, apos procedimentos
significativos, que exigem a participacdo ativa dos alunos
e a mobilizagdo de seus conhecimentos, como por exemplo, oOs
da exploragao do calenddrio e do registro do numero de
meninos e meninas presentes e ausentes no dia. Durante um
longo tempo, a crianga ocupa-se fazendo cépias quando, ao
contrario, poderia estar realizando atividades de escrita
mais significativas em que pusesse em jogo seu conhecimento

linglistico e sua capacidade cognitiva. Nestes momentos, o

pré-escolar, poderia estar testando seus conceitos e

aprimorando suas hipdteses sobre a realidade por ele

vivida.

Figura 8 - Registro diario da freqiéncia dos
alunos e do calendario mensal.
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Figura 9 - Registro diario da fregiéncia dos
alunos e do calendario mensal.

HoT€ VIERAM B.meNNos £ 11
MENINAS. Q, UANTAS cRqu.ﬂs
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Figura 10 - Atividade de registro individual ou
grupal da freqiéncia diaria. Nas
classes onde ocorre, ela é
proposta apos as discussdes
coletivas.
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O que estamos dizendo pode ser exemplificado
pelo seguinte didlogo, realizado enquanto a classe copiava

o cabegalho da lousa:

9))

Pesquisadora: prfw b wls;

Crianga i W dots...”

Pesquisadora: ‘.‘..afw daley 6@&.7”
- .

' '3
Crianga

Pesquisadora: ‘.‘..&/Mfld« wai'@ wilss?”
Crianca : 'Wm./rm af/mgéwaa@a, ywm’bén. ”

Ha ainda, entre as tarefas escolares ou

atividades pedagdégicas propostas, a feitura de cépias de
letras de musicas, do nome proprio e o dos colegas de

classe por varias vezes, coépia do alfabeto, das vogais, de

palavras e de receitas.

Figura 11 - Coépia das vogais. Ligdo organizada
pelo professor, no caderno
pautado.
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Instalou-se entre os procedimentos de ensino
utilizados por boa parte dos professores, a exigéncia e a
supervalorizagao da coéopia. Um relato se transforma em texto
nao para cumprir uma funcdo comunicativa, mas com a funcao
de memorizagado, de ateng¢do e de exercicio sensério-motor.
Contudo, a qualidade expressiva, como discurso, nao tem
recebido a mesma énfase.

Esse comportamento generalizado parece
tendencioso no sentido do ensino assumir, pouco a pouco, na

pré-escola, as caracteristicas de atendimento servil as

expectativas dos pais e do ensino vigente na escola de 1°

grau, ou seja, o pré preparatdério para o 1° grau.

Tais observagdes parecem demonstrar que as
idéias e as concepgdes dos professores pré-escolares sobre
O que é a leitura e escrita e sobre como organizar essa
aprendizagem ndo sdo sdélidas e claras. Na verdade, tém-se
somente modificado certas estratégias, técnicas e
procedimentos de ensino e adotado praticas aparentemente
progressistas. Contudo, o fundamento tedrico e pratico de
sua agao educativa permanece impregnado dos conceitos e
pressupostos pertencentes a vertente que considera a
aquisicdo da leitura e escrita como dominio do mecanismo de
transformagcdo dos fonemas em grafemas.

Observamos gque, mesmo quando as propostas de
produgdo escrita ocorrem num contexto mais significativo de
estudo de wum tema pertencente a uma das Aareas de
conhecimento, c¢riando condi¢des mais funcionais para a
crianga escrever, a tarefa ndo visa primordialmente buscar
0 cumprimento de sua fun¢do social, mas a funcdo escolar.
SO raramente o professor tem conseguido organizar propostas

€ a propria classe para a realizagcdo de algumas tarefas
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tais como as de fazer listas do que precisarao para um
“pic-nic”, para a festa junina, para organizar um cantinho
do faz-de-conta, entre outras, pesguisar temas de estudo,
entrevistar pessoas, escrever informes sobre assuntos
pesquisados, mandar e receber correspondéncia, colecionar
receitas para fazer um livro para o dia das maes, escrever
seu enderego e sSeu nome, escrever poesias, parlendas,

adivinhacgées, trovinhas, crénicas, histdérias etc, sem que a

lingua escrita perca a sua fungdo dialdgica/comunicativa.

No geral, a atividade escrita torna-se tarefa escolar
enfadonha ou licdo de casa. A crianga passa a executa-la
somente por obrigagcdo ou, entdo, deixa de realiza-la.
Educacionalmente, este tipo de atividade de copia nao
difere em nada da utilizacdo, tdo veementemente rejeitada,

da cartilha e dos procedimentos a ela comuns.

3
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Figura 12 - PARLENDA: Pertencente a coletédnea
de parlendas pesquisadas pela
classe.
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Figura 13 - CRONICA: Pertencente a coletanea de
crénicas redigidas pela classe.

A copia parece estar tornando-se uma técnica de

ensino util para promover o dominio da grafia, da escrita

ortografica convencional e de evitar o erro ortogrédfico

para, sO entdao, a crianga ser exposta a situacbées ou atos
reais de leitura e escrita.

Encontramos, significativamente, presente nas
atividades propostas a idéia de prontiddo para a leitura e
escrita, concretizada hoje, bem menos pelos tradicionais
exercicios de coordenacdo motora no caderno pautado, antes
de propor a escrita das 1letras, do que pelos desenhos
mimeografados entregues macigcamente para a classe executar
tarefas tais como, cobrir figuras pontilhadas, recortar e
montar figuras, labirintos e as cdpias.

Com isso, podemos afirmar que o treino das
habilidades percepto-motoras continuam sendo enfatizadas,

hoje em dia, sob diferentes estratégias, recursos e
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procedimentos com a camuflagem de propostas significativas
e contextualizadas comprometidas com a atividade do aluno e

seu conhecimento linguistico.

Para ilustrar o que afirmamos, podemos citar a

pratica rotineira de solicitar que as criancas fagam copias

de textos produzidos pelo grupo a partir do estudo de temas
relacionados as areas de conhecimento ou copiem o resultado
das discussoOes acerca do calenddario e da chamada diaria,
como citamos anteriormente. Ainda podemos citar, as figuras
mimeografadas para recortarem e montarem novamente e,
depois, escrever uma histéria que, geralmente, nado escrevem
por nao ter contexto, nao suscitar a narrativa e nao ter
uma finalidade comunicativa. O mesmo ocorre com OS
labirintos para ajudar o “bichinho” encontrar o caminho e

as figuras pontilhadas para cobrir ou ligar os pontos.

Figura 14 - Atividade (mimeografada) para que a
crianga pinte, recorte e componha a
figura novamente e, em seguida,
crie uma historia.
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Nao ha quaisquer problemas com as propostas de
recortar e montar, achar o caminho etc. A critica recai
sobre a motivagdo artificial para provocar a produgao
escrita, e sobre a énfase que este tipo de proposta confere
ao treino das habilidades percepto-motoras. No entanto, nao
observamos énfase igual em atividades recreativas e em

jogos motores, como se poderia esperar na pré-escola.

Figura 15 - “BRINCADEIRA DA CADEIRINHA”. Atividade
recreativa extra-classe, na qual as
criangas brincam cooperativamente e
comparam as diferengas de peso dos seus
corpos.

E interessante notar que as atividades

operatdrias praticadas em anos anteriores (conhecimento

légico-matemdatico), na maioria das salas de aula, foram

abolidas. Notadamente, ocupam seu lugar os cadernos
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pautados e as folhas com tarefas, na maioria, do tipo

descrito anteriormente.

As atividades relacionadas a fungdo simbdlica
ou semidtica, ndo tém recebido a énfase merecida e
necessaria na educacdo pré-escolar. Este fato evidencia-se
ao observarmos a organizagao do espago fisico e as
modalidades de tarefas e materiais existentes e disponiveis
para as atividades dentro e fora da sala de aula. O

material basico reduz-se ao papel e ao 1lapis. Somente

alguns poucos professores parecem compreender a importancia

em propiciar diferentes e variadas modalidade de jogos,
palavras cruzadas, brincadeiras e afins, visando a
construgcdao da capacidade de representar em pensamento as
agdes exercidas e de substituir uma coisa por outra,

utilizando-se dos simbolos individuais ou grupais.
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Figura 16

Figura 17

- Atividade com MASSINHA DE MODELAR. As
criancas modelam figuras e falam sobre
O gue Quiseram representar.

Representag¢do da histéria infantil #“DONA
BARATINHA”. Ocasido em gque todos os
alunos participam representando o
personagem escolhido.
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Figura 18 - Atividade de PINTURA, realizada em
peguenos grupos.

As atividades extra-classe tém acontecido como

prémio para a classe, quando realizam as tarefas

rapidamente ou espontaneamente, a elas sendo dedicados os
momentos de recreio, ap6és as criangas comerem a merenda.
Comumente, nelas nao ha finalidade educativa, pois
raramente, sao encontradas propostas organizadas
intencionalmente para este momento do dia escolar.

As atividades entre iguais (grupais), que
promovem a interagdo entre as criangas e destas com a
lingua escrita, sdo raras. A énfase recai sobre as
atividades individualizadas, porém, realizadas

coletivamente, apds as instrugdes do professor na roda
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inicial ou antes das tarefas. Caracteriza-se, deste modo, a
relagao basica de massificagdo, ja que ordens coletivas,
impessoais sao transmitidas para serem executadas por
individuos gque ndo se comunicam. Com efeito, o professor
vem assumindo o papel de instrutor de tarefas e de inspetor

de sua execugao, tornando a 7relagao com, 0s alunos

unilateral e incapaz de promover melhores niveis de

rendimento e aproveitamento na aprendizagem escolar.

A atividade diversificada, existente antes,
cedeu, na escola, lugar a tarefa indiferente as
caracteristicas pessocais e especificas da idade de quem as

executa - a criang¢a pré-escolar.

Figura 19 - Atividade de CLASSIFICAGAO e PRODUGAO
ESCRITA, realizada em pequenos grupos
no momento de atividade diversificada.
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H4 tarefas baseadas em lapis e papel, e o0 uso

indiscriminado de atividades mimeografadas sem um contexto

funcional e significativo. Elas sdo pautadas por distorgdes

extremamente graves da fungdo educativa a ser cumprida pela

pré-escola.

tenha algo
terminar e
professor

cumpridas,
questionar
sentimento

aprender a

Na realidade, elas somente visam que a crianga

para fazer, num processo continuo e mondétono de

recomegar outra folha de tarefa. Facilita-se ao
a tarefa de “dar” atividades ©para serem
tarefas que a crianca ja “aprendeu” executar sem
muito. Ao professor parece ficar algum tipo de
de dever cumprido e a crianga a idéia de que

ler e escrever é algo penoso, cansativo e sem

utilidade pratica.

Figura Atividade (mimeografada) geralmente

utilizada para que a crianga escreva
o nome da figura.
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E importante destacar que apesar de raros,
encontramos professores que compreendem ser o mimeodografo
mais um recurso Util para organizar propostas de atividades
em que a crianga pré-escolar tenha algo util e interessante
para resolver ou produzir por escrito, de forma individual
e/ou com a ajuda de seus pares, através de tarefas grupais.
Para exemplificar podemos destacar propostas tais como: 1)
apés terminada a observagdo, registro e o estudo, pela
classe, da metamorfose da borboleta, o professor passa a
coordenar a elaboracdo de um “informe” que, Jjuntos,
redigirdo, corrigirdo, ilustrardo. Em seguida, individual,
grupal ou coletivamente, mimeografardo o texto para leva-lo
para suas casas, para afixd-lo no mural da escola, para
entrega-lo em outras classes de pré e discutir a respeito

etc;
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Registros diarios das observagdes
realizadas pela classe sobre A
GERMINACAO DE SEMENTES.
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Figura 22 Atividade (grupal de REGISTRO e
COMUNICAGAO DOS RESULTADOS da
observagdo da germinagdo de sementes
realizada anteriormente.

2) sugerir, para as criangas que ja descobriram
que os sons da fala estao representados na escrita
(hipotese sildbica/silabica-alfabética), resolver
individualmente ou em duplas, “cruzadinhas” com
dificuldades e problemas que o professor organiza conforme
as conceitualizagodes, que estas criancgas estaréao
vivenciando. Nestes casos, as criangcas que trabalham em

grupos/duplas devem estar em niveis conceituais proéximos

para possibilitar a troca de pontos de vista, de técnicas

de resolucdo, de conhecimentos linguisticos e favorecer a
assimilacdo das novas informagdes que Os companheiros tém a

dar.
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Figura 23

Figura 24
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CRUZADINHAS: Atividade

(mimeografada)

para ser resolvida individualmente, em

duplas ou em peguenos grupos.
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3) a crianca redige croénicas, histdrias,
poesias, parlendas etc., que fardo parte de uma coletanea
de textos da classe. Esses 1livros formados por textos
produzidos por varias criangas poderao ser presenteados no
dia das maes, dos pais, de aniversario, vendidos e passarem
a fazer parte do acervo da biblioteca da classe e/ou da

escola.

As criancas entdo, se envolvem interessadamente

para produzir algo por escrito que sabem, antemdo, tera uma

finalidade pratica e real. Sentem-se animadas em aprender e

respeitadas em sua capacidade cognitiva e linguistica.
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Figura 25 - POESIA: Pertencente a coletanea de
poesias da classe.
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Figura 26 - CRONICA: Pertencente a coletdnea de
crénicas redigidas pela classe.

A interacdo do professor com seus alunos,
ordinariamente, tem ocorrido no sentido deste responder as
duvidas referentes a “o qué” e “como” realizar a tarefa por
ele solicitada, ou seja, verifica se a crianga copiou tudo,
se terminou a tarefa etc. As instrugbes, pedidos e
explicagées do professor baseiam-se muito na interacgao
verbal, ja que elas se limitam as respostas, as duvidas
apresentadas pelas criangas, gquanto a tarefa a ser
realizada, ou a instrucdes Ijulgadas necessarias para a
consecucdao das tarefas. Quando solicitados pelas criangas
que apresentam duvidas ou interesses relativos ao uso e/ou
funcionamento da lingua escrita, pudemos perceber
claramente a inseguranca, O receio em responder e, em

varios casos, o nao saber o que fazer, deixando a crianca a
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mercé de seus proprios conhecimentos linglisticos e de suas
idéias atuais sobre como a fala esta representada na lingua
escrita. Passam, entdo, a interrogar a criangca sobre o que
fez para, em seguida, emitir um juizo de valor sobre o que
a crianca produziu solitariamente.

Constata-se, todavia, a existéncia de um grupo
minoritario de professores onde misturam-se aqueles com
larga experiéncia e Os iniciantes na docéncia que,
geralmente, sao tranqiilos em sala de aula, que conseguem
organizar a classe para as atividades e envolvé-la em torno
de propostas interessantes, desafiadoras e gque exigem a
iniciativa e a mobilizagdo dos conhecimentos que as
criancas j& possuem. Tais atividades sao propostas com a
finalidade da crianga vé-las como significativas porque

guardam uma certa fungao comunicativa, dialdgica etc.
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Figura 27 - Resultado da prévia realizada entre as
criancas, antes das eleigdes de 1989
para Presidente da Republica.
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Figura 28 - Resultado da votagdo realizada no segundo
turno das eleigdes presidenciais de
1989.

Os professores assumem entao um papel
dialogante e instigador diante da classe, contrapdem pontos
de wvista <com a crianca, contra-argumentam, colocam
problemas para a crianga resolver; e fornecem as
informacdées que a criang¢a solicita para poder continuar sua
tarefa, em sua busca de entendimento do que a escrita

representa e como é gue ocorre esta representagao.
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Figura 29 - POESIA: Pertencente a coletanea de
poesias da classe.
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Figura 30 - PARLENDA: Perrtencente a coletéanea
parlendas pesquisadas pela classe.
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Nestas classes, ¢é possivel perceber prazer,
animo e motivagdo em executar tarefas que exigem
persisténcia e perseveranga. E possivel observar, nos
cadernos e folhas de tarefas, as criangas superando as
hipoteses que tém sobre a lingua escrita e evoluindo em sua
conceitualizacgéo. Encontramos criangas descobrindo a
hipétese sildbica, outras descobrindo sua insuficiéncia
para escrever de modo que 0s outros pudessem ler. Deparamos

com outras criangas escrevendo “faltando” partes das

palavras e mais outras cometendo apenas erros ortograficos

ao redigirem relatos, histérias, adivinhag¢des, croénicas,

parlendas, poesias, versos, bilhetes etc.
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Figura 31 - BILHETE ditado pela classe e escrito por
uma crianga com o© intuito de deixa-lo
fixado na porta da sala de aula.

No entanto, a maioria dos professores nao

consegue implementar os 1limites necessarios para que a
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classe se organize executando as tarefas propostas. Os
docentes ndo conseguem, deste modo, obter a combinagdo das
regras de conduta e de organizagdo que nortearao as
atitudes individuais, grupais e coletivas viabilizando a
consecugao da tarefa proposta. Fica, entao, indefinido o
que deve ser realizado, de que formas poderao as criancas
fazé-lo; o que fardo ao terminar a tarefa e qual a
finalidade e objetivo da tarefa. Sobrevém duvidas a
respeito do material disponivel para a atividade; do tempo
igualmente disponivel; do espago fisico do qual poderao as
criancas disporem ou de quando e como poderao solicitar a
ajuda do professor.

A situacdo agrava-se, quando as tarefas nao tém
qualquer contexto significativo nem wvinculo com a funcgéao
social da escrita. Com efeito, as criancgas se
desinteressam, ndo realizam ou realizam apressadamente O
que lhes é solicitado para demonstrar que cumpriram seu
dever, sem contudo, expressarem toda sua capacidade
criativa, linguistica e cognitiva. Enquanto isto, os
professores observam as atividades que estao sendo
realizadas, verificam se realmente foi executada a proposta
e “batalham”, sem muito sucesso, para manterem o siléncio e
as criancas em suas mesinhas.

Todo esse esforgo resulta em confrontos,

ameacas, chantagens e um grande desgaste emocional, figico

e intelectual, tanto da parte das criangas como do

professor. Este, por sua vez, apresenta-se cansado,
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desanimado, com sua auto-estima rebaixada e descrente das
possibilidades de encontrar formas mais significativas de
ensinar.

Preocupa o fato que, mesmo aqueles docentes que
interagem com mais propriedade com a classe, também tém
caido no equivoco de super-valorizar a cépia, as ordens
verbails, relegando as atividades simbdlicas, recreativas
etc., deixando-as cair no esquecimento. Predomina a énfase
no dominio da mecanica da lingua, ou seja, na compreensao
da estrutura da lingua. Cré-se, entdo, que atividades de
leitura/interpretagdo que objetivam construir o significado
dos textos, nao ocorrem enquanto a crianga nao souber
decifrar o que estd grafado.

A propdésito, insistindo nestes procedimentos,
as classes de pré-escola tendem a se transformar em classes
de pré-alfabetizac¢do, num estilo aparentemente reformulado
das propostas pedagdgicas para a pré-escola, baseadas no
conceito de Educag¢ado Compensatoéria.

Ja se pode aqui concluir gque ocorreu uma

evolugdo na pratica educativa dos professores se atentarmos

para a introducdo de muitos procedimentos novos, porém nao

podemos afirmar que os antigos foram totalmente superados.

O cotidiano das salas de aula demonstrou isso.
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Figura 32 - Tarefa de pesquisa de palavras comegadas
com uma determinada letra e copia de
frase.

E muito importante destacar que, em geral, os
professores que, em sala de aula, conseguem organizar

situagdes mais significativas e contextualizadas para as

criangas sao aqueles gque planejam suas aulas com mais

sistematicidade prevendo como pessoalmente procederdo no
ensino da leitura e da escrita.

Com efeito, desde as atividades de rotina, como
O calendario, a chamada, o planejamento das atividades do
dia, passando pelos jogos de mesa e recreativos, pelas
histérias infantis, as datas comemorativas, até os temas de
estudos retirados das varias d4reas de conhecimento, em

especial, a &rea de Ciéncias e de Estudos Sociais, sao
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assumidas pedagogicamente, pelos professores que programam
as atividades com mais propriedade e rigor. Dentre estes
professores, encontramos alguns que procuram integrar as
adreas de conhecimento com a representagdo, a leitura e
escrita, o pensamento loégico-matemdtico, o desenvolvimento
motor etc.

No entanto, podemos verificar, ao analisar os
planos de aulas desses professores que, apesar de mais
rigorosos e comprometidos em organizar o processo de ensino
do que o restante, tendem a ficar apenas na esfera da
citagdo de procedimentos, estratégias, técnicas e recursos
a serem adotados ou nomeiam a atividade a ser realizada, em
vez de planejar (prever) as ag¢odoes a serem atribuida ao
professor e aos alunos na procura da apropriagao do
conhecimento em questdo. A propdsito, citaremos a seguir

alguns exemplos destas ocorréncias:
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Com efeito, algumas dos professores,

mencionados anteriormente adotaram uma sistematica de

planejar aulas, por eles denominada *“Ficha de trabalho”.

Nestes casos, apesar de nao ser regra, encontramos planos
de aulas em gque suas acgbOes sdo organizadas com maior
definicdo do que a maioria que realiza uma listagem didria,
apenas pontuando as tarefas que propordao como atividades
aos alunos. A titulo de exemplo, destacaremos em seguida
uma parte de um plano de aula para o trabalho com a
metamorfose do casulo em borboleta, organizado na Ficha de

Trabalho:
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Ocorre frequiuentemente de os temas de estudo nos
quais os docentes procuram integrar o ensino da leitura e
escrita, descaracterizar-se por basear-se exclusivamente
nas conversas surgidas ou provocadas na roda social.
Terminada a conversa, o professor apenas solicita a classe
que registre o que foi conversado. Na maioria dos casos, O
tema é um pretexto para que a crianga execute varias
tarefas sobre o assunto, tais como pintar, recortar ou
escrever algo, ndo ocorrendo, porém, o estudo aprimorado do
tema. Contraria-se, deste modo, © Qque se espera como
trabalho de pesquisa e de estudo.

Existe um grupo pequeno, porém significativo,
de professores que ndo planeja suas agdes, e podemos
afirmar que ndo véem sentido em fazé-lo. Argumentam que
“.,..tém tudo na cabeg¢a”. Em suas salas de aula, as
atividades ocorrem por iniciativa das criangas ou de acordo
com oOs materiais existentes em sala, em geral, 1lapis e
papel. Os cadernos e as pastas com produgdao das criangas
gquando examinadas, mostram que, dificilmente, nestes casos,
encontramos atividades pedagdgicas que tiveram inicio e
£im,

Contudo, a maioria dos professores planeja suas

aulas. Neste planejamento, no entanto, varia-se a forma, o

objetivo procurado e o entendimento da razdo que justifica

sua finalidade.
Percebe-se claramente que o0s professores que

possuem planos melhor estruturados sdo possuidores de
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conhecimentos tedricos e praticos mais elaborados sobre o
processo de aquisicao da lingua escrita, segundo a vertente
oposta a vertente mecanica. Desenvolvem também, agdes mais
organizadas, sistematicas e intencionais com a classe.
Possuem maior capacidade de envolver as criangas em tarefas

que as colocam em situagdes mais adequadas de apropriagao

da leitura e escrita.
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Figura 33 - ADIVINHAGOES: Pertencentes a coletdnea de
adivinhagdes pesquisadas pela classe.

Constatamos que a maioria reclama falta de
tempo disponivel em sua jornada de trabalho para planejar e
avaliar o que executou. A jornada de trabalho dos
professores pré-escolares até o inicio de 1994, ndao contava

com a possibilidade de o professor optar por horas
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remuneradas para, sem a preseng¢ga dos alunos, desenvolver
atividades didaticas. Sobre esse fato nao temos dados para
analisar a presen¢a de planos mais elaborados devido ao
tempo disponivel para tais atividades ou de uma melhoria da
propria pratica pedagodgica.

Observamos ainda um comportamento sintomatico
da maioria dos professores ao planejar propostas de

atividades de leitura e escrita. E comum encontrar

registrado: “...trabalhar a fungdo social da escrita”.

Porém, as propostas comumente levadas a cabo em sala de
aula, ndo concretizam, esse objetivo. Faltam para tanto,
objetos portadores de diferentes tipos de textos, situagdes
reals em que tenham que escrever para comunicar, dialogar
com outras pessoas. O que produzem por escrito nao é
transformado, em seguida, em material para ser lido ou nao
é produzido visando esta finalidade. Na verdade, os textos
sdao material de cépia, uniformizando essa pratica entre
todos os alunos, na esperanga de evitar que cometam erros
ortograficos, fixando-os por isso.

A funcdo social da escrita, portanto, ainda nao
foi compreendida em seu verdadeiro significado e
importdncia para o processo alfabetizador. Pudemos
constatar uma confusdo entre trabalhar a fungdo social da
escrita e ensinar a escrita convencional a crianga. Ambas
as coisas, em muitos casos, sdo compreendidas como
analogas.

A atividade de leitura e interpretagdao ocorre
quando se pergunta & crianga o que ela fez (ao desenhar,
escrever etc.) e a crianga conta ao professor o que

escreveu ou desenhou.
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Ha alguns casos, em que €& costume, ao final do
dia escolar, a crian¢a ler para a classe 0O gue escreveu ou
ler um 1livro de histéria que mais gostou. Letras de
musicas, receitas, textos sdo lidos para a crianga saber o
que eles contém, ou apds terem sido escritas na lousa ou no
caderno. As vezes, a leitura de textos informativos pelo
professor precede a realizagao do estudo de um tema ou a
execugao de uma tarefa escrita.

H4 alguns poucos casos, nos quais o professor
propde aos alunos para que procurem saber o0 que esta
escrito naquele texto, onde estda escrito, como sabem esses
dados. Estes docentes propiciam situagbes funcionais para
as criangas questionarem o texto, levantarem hipdteses,
anteciparem o seu conteudo, o seu significado. Pode caber-
lhes entao, verificar suas hipoteses e identificar o que ha
realmente escrito no texto. As criangas devem também
explorar o conteido do texto a partir do contexto,
encontrar a familiaridade wvisual com palavras e frases
existentes no texto lido. Os professores poderdo, ainda,
solicitar aos alunos gque procurem por terceiros para
construir o significado do texto. Podem sugerir que
recorram ao diciondrio como recurso facilitador da
compreensdo do sentido do texto.

A auséncia desse tipo de comportamento frente a
diferentes portadores de material escrito tem impedido, por
parte dos alunos pré-escolares, a elaboracdo de estratégias
flexiveis de leitura.

Observamos algumas atitudes de incentivo, por

parte dos professores, para que criangas que ja léem os

ajudem nas atividades de rotina, em atividades grupais e

nas situa¢des em que hd textos que precisam ser lidos. Com
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esses procedimentos, percebe-se alguma compreensao da
importancia de instigar os alunos a elaborarem estratégias
de construcdo do significado dos textos. Esses professores
entendem a leitura como ato de construgdo do sentido dos
textos e ndo mera decifracdo dos sons grafados no papel.
Entendem-na, também, como via para a aquisigcdo da lingua
escrita. Porém, pela maneira como planejam estas situagoes
e procedem em sala de aula, concluimos que falta-lhes
conhecimento sobre esse conceito de leitura e de leitor.

Contudo, a leitura é uma das atividades menos
executadas em sala de aula! O 1lugar privilegiado &
reservado a producdo escrita pela crianga, espontanea ou
nao.

Os professores léem muito pouco para a classe.
Esta é uma atividade reservada para o caso de sobrar tempo
depois do cumprimento das atividades de rotina. E nestes
casos, as leituras sdo apressadas, sem critério de escolha
e sem empolgagdo da parte de quem 1lé.

Um material adequado de leitura é encontrado
somente na minoria das classes. Entre todas as salas de
aula observadas, apenas uma delas tinha uma biblioteca
visivelmente organizada pela professora com a ajuda dos

pais e dos alunos e a disposigdo dos alunos. Estes dela

podiam se servir, retirando livros, gibis etc., inclusive,

para ler em suas casas, devolvendo-os na data combinada.

Na maioria das classes observadas, o material
de leitura encontrado é insatisfatério tanto em termos de
qualidade quanto de variedade e quantidade. O 1local
destinado ao mesmo é, geralmente, inadequado ao
desenvolvimento do gosto pela leitura. Pretende-se

justificar tal precariedade por trés razdes: a crianga
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ainda ndo “sabe” ler, ndo sobra tempo para tal atividade e
nao ha investimento da Secretaria Municipal de Educac¢do na
compra de livros e similares.

Observamos que a maioria dos professores que
reconhecem o valor de lerem para seus alunos, gquando o
fazem, procedem, em geral, explicando, perguntando e
certificando-se de que a crianga esta realmente
compreendendo o conteudo da leitura, tornando-a, com isto,
uma atividade cansativa e desinteressante para o ouvinte.

Percebemos que, comumente, o0 objetivo das
leituras ¢é, posteriormente, discutir a histéria ou o
conteudo do texto 1lido, para que a crianga reproduza
desenhando ou desenhando e escrevendo o que abstraiu. As
vezes, as leituras servem como organizadores prévios para
dar inicio ao estudo de um tema ou aprofundar um conteudo
especifico. Ler, também, pelo prazer que a 1leitura pode
trazer ainda é uma prdtica muito rara. A leitura, nas salas
de aula da pré-escola ainda ndo conguistou o “status” de
fonte de informagdo, prazer e orientagao.

Surpreendentemente, quando propdem que os
alunos pesquisem sobre um assunto, os professores raramente

procuram trazer textos que veiculam informag¢des sobre o

mesmo assunto para lerem em sala de aula. Jogos de leitura

nao sao utilizados, sendo preocupante o fato de que,
atividades envolvendo poesias, parlendas, adivinhacgodes,
versos, trovinhas, provérbios, crbnicas, relatos e
histérias em suas mais variadas modalidades ocorream
raramente e de forma muito isolada. Nestes casos, sempre
transformam-se em material que serd lido pelos pais, outros
professores, outras criangas etc., procurando de alguma

forma, cumprir a fungdo social da lingua escrita.
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Observamos que as criangas e os professores tém
cantado, brincado de rodas-cantadas e similares com uma
freqiéncia baixissima. Geralmente, no cotidiano das salas
de aula, encontra-se letras de musicas mais usadas para
serem copiadas do que para serem explorados o ritmo, os
sons, as rimas, as brincadeiras com as palavras etc.

Em relagdo a Literatura Infantil encontramos
nos planos de aulas dos docentes, propostas tais como a de
contar histérias e reproduzi-las sob alguma forma de
representacdo. Como ja foi mencionado anteriormente, faltam
livros e similares, assim como um local onde a crianga
possa folhed-los e 1lé-los. Os momentos e os procedimentos
de leitura de 1livros (e afins) de Literatura Infantil
resumem-se aqueles citados anteriormente. A Literatura
Infantil nao recebe, portanto, a mesma énfase destinada as
copias e as atividades mimeografadas e sem contexto
significativo.

Ao avaliarmos aquilo que se oObservamos nas
salas de aula percebemos que continua sendo utilizado o
procedimento de solicitar & criang¢a gque escreva, como sabe

fazé-lo, ao lado dos seus desenhos nomeando o que fez e,

depois, 1leia para o professor anotar com a escrita

ortografica convencional, ao lado. Contudo, j& ndo é mais
uma modalidade de atividade enfatizada como era em 1986 até
meados de 1990. Encontra-se em seu lugar a supervalorizagao
crescente da copia do cabegalho em quase tudo o0 que a
crianga for realizar. Ocorre com demasiada freqiéncia,
também, o uso de carimbos para a crianga imprimir uma
figura a fim de pinta-1la, ou pegquenos desenhos
mimeografados, apondo-lhe, em seguida o nome ou uma frase

que a designe.
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Figura 34 - Atividade realizada no caderno de deseno.

Escritas da crianga e do professor.

LIGAR OS5 CONJUNTOS Com GS NUMEROS:*
ESCREVER O MOME DOS DESENNDS -

Figura 35 - Atividade (mimeografada) para a crianga
escrever o nome que designe as figuras
impressas e para ligar a quantidade ao
numeral correspondente.
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Encontramos atividades de reprodugao das
historias ouvidas; 0 registro de passeios ou
acontecimentos; a pesquisa de letras e numerais através do
recorte de Jjornais e revistas; a solucdo de 1labirintos
previamente mimeografados; 0 aproveitamento de datas
comemorativas para pintar as figuras alusivas a elas; O

uso, embora cada vez menos frequente de algumas técnicas de

pintura e colagens; a apresentagao de letras e numerais

para circular e pintar, de figuras para recortar e seriar
(poucos); de conjuntos para indicar com o numeral a
quantidade neles contida. Os professores solicitam também
que se cubram pontilhados com numerais e letras ou que se
fagam exercicios tradicionais de coordenagdo motora fina.
Propdem que se organizem algumas poucas colecgoes
(classificagdo) e que sejam feitos desenhos a partir de
temas estudados ou sugeridos pelo professor.

O tempo destinado, em sala de aula, as
atividades desencadeadoras de criagdes através do desenho,
da pintura, do recorte e colagem, das construgdes, como
também, atividades que promovam ¢ jogo do faz-de-conta, as
imitagdes, o aprender e ensinar jogos recreativos e de mesa
passou a ser muito reduzido, mesmo naquelas salas de aula

em que ainda chegam a ocorrer.
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Figura 36 - Espago da sala de aula destinado a
atividade de construgdo pela criang¢a no
momento de atividade diversificada.

37 JOGO DE MESA: dominé de figuras.
Realizado em pequenos grupos no
momento de atividade diversificada.
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Constatamos que, na grande maioria das salas de

aula da pré-escola, os textos produzidos pela propria

crianga sdo ocorréncia rara em seus cadernos ou em folhas
avulsas. Ao contrario, estdo os cadernos repletos de
tarefas (ligdes) para casa do tipo ja& mencionado em varias
ocasides nesta exposicgdao.

Aquele tipo de registro ja descrito no capitulo
ITT deste trabalho, sobre as produgdes escritas das
criangas que estdo elaborando conceitualizacbes sobre os
usos e a forma de funcionamento da lingua escrita, faz-se
notar especialmente em criangas na pré-escola, quando podem
escrever espontaneamente. No entanto, foi possivel perceber
uma tentativa do docente em evitar que estas ocorréncias
fiquem registradas nos cadernos dos alunos. Poderiamos
inferir a existéncia de um certo receio, por parte dos
professores, acerca do Jjulgamento de outras pessoas e
principalmente dos pais dos alunos sobre o desempenho das
criangcas e a eficiéncia das atividades realizadas em sala
de aula. Porém, o que parece influenciar decisivamente tal
atitude, é aquilo em que o professor acredita quando o
assunto em questdao & ensinar a ler e a escrever, ou seja,
suas idéias e concepgdes sobre este objeto do conhecimento.

Parece que a atitude de transformar os textos
individuais ou grupais, produzidos em situacdes de estudo

de um tema ou de registro de algum assunto ou acontecimento
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em textos coletivos a serem, em seguida, copiados por todos
os alunos, explicita a crenga reinante entre a maioria dos
professores de que transcrever textos garantiria a
eliminagdao do erro, das palavras “faltando pedagos”, das
escritas “incompreensiveis”.

E importante notar, neste caso, que o texto
espontaneo produzido pela crianga, ndo parece enquadrar-se
na categoria - texto verdadeiro, ou seja, uma produgao
escrita que possa comunicar, dizer algo. Geralmente, na
pré-escola, esse tipo de produgdo escrita ndo ocorre sob a
forma alfabética ou segundo as regras ortograficas
convencionais. Com efeito, este tipo de escrita tem sido
considerado, entdo como uma produgdo incapaz de veicular
significado e cumprir com a fungao social da lingua
escrita. Por isso, pode-se afirmar que o professor tem
encontrado maior sentido para seu trabalho pedagdégico, ao
enfatizar as atividades de copias dos textos escritos
segundo as normas ortograficas convencionais,

independentemente da crianca ser capaz de 1lé-los ou nao,

compreenderem ou ndo o que estdo executando, ficarem

ansiosas, inseguras a respeito de sua competéncia como
usudria da lingua da qual é falante ou nao.

Com isso, deve-se concluir que as criangas nao
estdao tendo as oportunidades necessarias para chegarem a
construir estratégias de leitura. Ndo lhes sdo propiciadas
condigbes adequadas para interagirem com os textos

publicados ou com os textos escritos por elas ou pelo
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professor, dada a énfase que é atribuida as atividades de

produgao escrita, assimiladas mecanica e passivamente.

C3 - Algumas consideragdes decorrentes da observagdo em

sala de aula

Realizado este trabalho de observagdao do que
vem ocorrendo nas classes pré-escolares, somente cabe

reiterar as conclusbes j& antes encaminhadas: os docentes

da pré-escola municipal conseguiram, em sua maioria, no

decorrer destes ultimos dez anos, realizar alteragdes em
suas idéias e concepgdes sobre o processo de aquisicdo da
leitura e escrita, porém ndo puderam produzir mudangas
significativas em sua pratica educativa cotidiana.

Apesar da preferéncia que os professores
amostrados manifestam por uma orientag¢do comunicativa da
leitura e da escrita, pautaram reincidentemente sua conduta
segundo a estratégia decorrente da vertente mecanica sobre
sua aquisig¢do. Pressupostos desta vertente estdo presentes,
as vezes, de formas sutis, nas entrelinhas de suas
propostas, porém explicitadas pela andlise rigorosa dos
dados, obtidos através da observacgdo de como estes docentes

organizam o processo de ensino da leitura e da escrita.

AVA
AVAYEY

2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 16 17




206

E possivel reconhecer em suas agbes pedagodgicas
a adocao das muitas informagbes e descobertas produzidas
pelos estudos e pesquisas recentemente desenvolvidas, por
exemplo, pela lingliistica; no entanto, pelo que fol exposto
nas paginas anteriores, demonstra-se que tal adogao vem
ocorrendo de forma assistematica, fragmentada e, muitas
vezes, estanqgque.

Os pressupostos e fundamentos tedricos e
praticos que traduziriam a concepgdo da aquisigcdo da
leitura e da escrita, como processo construtivo na pré-
escola, foram sendo aceitos sem, contudo, serem abandonados
os pressupostos e fundamentos da concep¢do mais mecanica
desta aprendizagem.

No cotidiano da pré-escola, as duas vertentes
teéricas que concebem o processo de aguisigdo da leitura e
da escrita convivem em situagdo de conflito, em varias das
classes observadas. Estes professores, demonstraram
realizar um grande esforgo para manter uma certa coeréncia
em suas propostas, porém, em muitos casos, tém dificuldades
em organizar o ensino de modo que a crianga estabelega
relacdes sistematicas com a lingua escrita num contexto
comunicativo e funcional. Em muitas ocasibdes, o professor

se confunde, sem a certeza ou a convicgdo que lhe

proporcionaria a seguranga necessaria para decidir “o queé”

e “como” planejar e propor atividades significativas aos

seus alunos.
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Desse modo, confusos e inseguros sobre o seu

fazer pedagdgico, confundem a relagdo da crianga com a

lingua escrita e, ndo raramente, impedem que ela aprimore

sua competéncia linguistica e mobilize sua capacidade
cognoscitiva. 1Isso parece ocorrer por lhes faltar os
conhecimentos linguisticos necessarios para conseguir
mediar com maior eficdcia as interagbes da crianga com a
leitura e a escrita, sem descaracterizd-la de sua fungao

social, comunicativa e dialdgica.

Podemos concluir, do que foi exposto até o
momento, que a mudanga de concepgdo pelo professor é lenta,
gradual, marcada por avangos e recuos e, de dificil
concretizagdo. Podemos citar pelo menos duas razbes para
tal dificuldade:

a) ao longo dos anos, o professor foi assumindo
muitas idéias e conceitos que julgou validos ou que 1lhe
disseram serem validos. Em geral, exposto desde o inicio de
sua escolaridade até os anos de formagdo profissional a um
ensino baseado na transmissdo repetitiva de informagdes
fragmentadas e de procedimentos arbitrarios e padronizados,
ndo teve, certamente, oportunidade de exercitar sua
capacidade reflexiva, tampouco de construir idéias proéprias
que culminariam na conquista da autonomia intelectual. A
par destas limitagdes, também nd3o se pode desconhecer as

provaveis influéncias dos valores sociais, familiares,

culturais e religiosos sobre as concepg¢des do professor,
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sobre o seu modo de proceder e sobre as relagdes a manter
com a cultura e a sua transmissdo;

b) O trabalho de orientagdo e capacitagdo de
professores em servigo, ndo tem sido, em geral, capaz de,

inicialmente, criar as melhores condigdes para que eles

explicitem suas idéias e concepgdes a respeito do objeto de

conhecimento em estudo para, posteriormente, promover a

organizagdo de um trabalho sistemdatico baseado nos avangos

conseguidos pelas pesquisas e estudos realizados acerca do
assunto. Trabalho que propiciasse ao professor a
confrontagdo de suas idéias e concep¢des com aquelas outras
recentemente conhecidas, a explicitagdo de seus
fundamentos, de suas implicag¢des e aplicagdes pedagodgicas,
de modo a possibilitar-lhes construir conceitos préprios,
porém sustentados por um conjunto de idéias capaz de
explicar uma dada realidade e promover uma pratica
educacional geradora de aprendizagens significativas e

emancipatérias.
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D - Caracterizagdo das respostas obtidas através do

questionario

D1 - Tratamento dos dados obtidos com as respostas ao

questionario

A partir da andlise das implicag¢des contidas
nas trinta frases ou afirmagOes constantes no questionario
foram formuladas as vinte categorias que serviram de base
para a interpretagao das respostas dos sujeitos amostrados
ao questionario. Com efeito, cada uma das vinte categorias
expostas paginas atras, trouxe em seu bojo conceitos e
idéias a respeito do processo de aquisicdo da leitura e

escrita na pré-escola.

Analisando, pois, as idéias e conceitos
subjacentes as vinte categorias obtidas, pudemos reuni-las
em dois agrupamentos, segundo a correlagdo que elas
mantinham entre si. Este procedimento resultou em dois
agrupamentos de categorias conforme descrevemos

anteriormente que, por sua vez, correspondem as duas

vertentes explicativas da aquisigao da leitura e da escrita

pela crianga, utilizadas para a execugao deste estudo.
Desse modo, com as vinte categorias servindo de
parametro interpretativo das respostas dos sujeitos ao

questiondrio, foi possivel concluir que ha uma nitida
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distingdo entre o que os professores aceitam e O que

rejeitam.

0 grupo de professores amostrados &, de um modo
geral, coeso ao NEGAR a vertente gue concebe a aquisigdo da

leitura e escrita como um ato mecanico e a ACEITAR a

posig¢do oposta. E, de modo geral, demonstrou relativa

coesdo ao conferir maior indice de convicgdo com relagao as
categorias aceitas do que com relagao as rejeitadas, como
pode ser observado na tabela Z.

E interessante notar que ocorre uma variagdo no
grau de convicgdo com que, cada um dos sujeitos amostrados
aceitam ou rejeitam a idéia ou conceito contido numa mesma
categoria correspondente a wuma determinada vertente
explicativa da aquisigdo da leitura e escrita como, poOr
exemplo, a ocorréncia demonstrada pela tabela Z com relagao
a aceitagdo da categoria #13”: - “A lingua escrita como uma
das formas de comunicagao e de representagao do
pensamento”, assim como a rejeigdo da categoria *“1”: - *A
crenca na eficdcia do método (énfase no processo de
ensino)”. Este fato determina as pontuagdes (vide a tabela
7) caracteristicas de cada um dos sujeitos, apesar dos
procedimentos de interpretacgao das respostas ao
questiondrio serem comuns a todos eles.

A propdsito, este tipo de ocorréncia mencionada
anteriormente, evidencia, como era de se esperar, dJue OS

docentes vao formando idéias e conceitos proprios, muitas
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vezes, “sul-generis”, originais sobre o que ouvem, véem,
léem e vivenciam a partir de estudos e/ou da experiéncia.
Encontramos, através da analise dos dados
oferecidos pelas respostas ao questiondrio, os sujeitos
amostrados nomeados como 5, 7, 9, 14, 16 e 17, como pode
ser observado na tabela Z, aceitando ou rejeitando as
idéias contidas nas categorias “12”: “A énfase na linguagem
oral®”; *9*: *A crianga e o seu saber lingiistico sdo os
pontos de partida para o trabalho escolar com a leitura e a

escrita”; uHy “n Literatura Infantil como meio

privilegiado para a crianga manter relagdes sistematicas

com a lingua escrita” e na categoria *“3”: “A diferenciacao
entre os textos orais e escritos desde o inicio do trabalho
com a leitura e a escrita na pré-escola”. Com efeito, essas
categorias sao depositarias de idéias e conceitos que se
contrapbem ao conjunto maior de categorias que esses
sujeitos aceitam ou rejeitam. Entretanto, isso nao parece
significativo diante do quadro geral daquilo que aceitam e
rejeitam, ja& que esta escolha eles a fazem de modo bastante
nitido. A propésito, excetuando o sujeito #“9”, 0O grupo
conferiu porcentagens mais altas ao que aceitam, ou seja, a
vertente oposta a mecanica, demonstrando maior convicgdo
em suas aceitagdes do que em suas rejeigdes (vide tabela
5

Vale a pena dizer que a aparente duvida
manifestada quanto as categorias que aceitam ou rejeitam,

ou seja, as categorias 12, 9, 2 e a 3 parecem, na verdade,
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indicar a falta de fundamentos tedricos e praticos que
pudessem ajudar esses professores a se posicionar ou a ter
idéias mais precisas e claras a respeito destas questoes.
Assim €& que, a categoria “12”, aparece como aceita entre
trés dos sujeitos amostrados, e implica na crenga de que a
lingua escrita é um espelho da fala, considerando somente
esta ultima como portadora autdénoma de sentido. Tal
interpretagao da linguagem caracteriza a vertente que sO
concebe & escrita um papel instrumental auxiliar para a
fala; e nisto quem as assume deveria se opor as categorias
que implicam a nogdo da 1lingua escrita como sendo um
processo especifico de significagaoc e comunicagdo. No
entanto, este ndo é o caso dos sujeitos agora considerados.

Consideramos que esses sujeitos, embora
propensos a compreender a lingua escrita diferentemente da
posigdao mencionada anteriormente, mantém-se inseguros e
repletos de duvidas. As duvidas, neste caso, poderiam ser
avaliadas como explicitadoras de um momento de
processamento de antigas idéias e concepgdes ou como

denunciadoras da insuficiéncia de elementos tedricos e

praticos referentes ao processo de aquisigdo da 1lingua

escrita que dificultam a tomada de posigdes mais definidas
e precisas. Contudo, ambos os motivos podem estar presentes

no posicionamento de uma mesma pessoa.
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D2 - Posicionamentos dos sujeitos da pesquisa do processo
de aquisigdo da leitura e da escrita pela criang¢a pré-

escolar

De acordo com 0os posicionamentos dos
professores frente aos temas apresentados pelo
questionario, os dados foram organizados em agrupamentos
como segue:

A- AGRUPAMENTO I - Um grupo formado pelos
sujeitos 1, 2, 3, 4, 6, 10 e 11 (vide tabela 2Z) que
perfazem quase a metade do total de sujeitos estudados
(38,9%) e que se posicionaram de maneira a marcar uma total
diferenciagdo entre as idéias (categorias) de aceitagdo e

as de rejeigdo, ou seja, rejeitam as idéias contidas nas

categorias 1, 5, 6, 7, 8, 12 e 17 que caracterizam a

vertente mecanica de leitura e escrita e aceitam as idéias
contidas mas categorias 2; 3, 4; 9, 10, 13; 14; 15, 16, 18,
19 e 20 que caracterizam a vertente oposta a ela. Ambas as
concepgdes contidas nos dois grandes grupos de categorias
que representam duas maneiras diferentes de conceber a
leitura e escrita, caracterizam-se por divergirem-se entre
si, pois representam duas vertentes que se opdem com
relagdo ao conceito de aquisigdo da 1leitura e escrita,
assim como com relagdo as praticas alfabetizadoras por elas

geradas. O agrupamento em questdo demonstrou ser mais coeso
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diante daquilo que rejeita. Jamais aceita categorias, tais
como a “5”: “0 apoio da cartilha”; a “6”: “A dependéncia da
prontiddo”; a #“12”: “A énfase na linguagem oral” e a “1”:
“A crenga na eficacia do método”. Como é possivel perceber,
todas estas sdo idéias que caracterizam significativamente
a visdo mecanica de alfabetizacgédo.

A maior porcentagem de aceitag¢do do agrupamento
estd entre as categorias 13, 15, 16, 18 e 19 (vide a tabela
Z), respectivamente: “A lingua escrita como uma das formas
de comunicagdo e de representagdo do pensamento”; ¥“As
atividades e situagdes de ensino planejadas com significado
para a criang¢a”; “0 aluno: sujeito ativo do processo de
aprendizagem”; “A¢des e interagdes entre professor e alunos
e entre os pares” e “A avaliagdo como acompanhamento da
evolugdo conceitual do aluno diante das interferéncias
planejadas”.

A ocorréncia da maior aceitag¢do, mencionada
anteriormente, nos leva a acreditar gque as outras

categorias que caracterizam com mais énfase os

pressupostos, fundamentos tedricos ou um conjunto de idéias

que explicitam uma visdo diferenciada da visdo mecanica,
ndo foram aceitas com convicgdo plenamente significativa.
Sendo assim, podemos dizer gque a aceitagdo com maior
convicgdo ou énfase diz respeito a atitudes e conceitos
relacionados a procedimentos que se identificam mais com a

pratica educativa comumente encontrada disseminada nas
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salas de aula das escolas publicas e com o *“discurso”
alfabetizador muito divulgado nos meios educacionais (pré-
escola e séries iniciais do 12 grau) € nao com
conhecimentos mais elaborados sobre o assunto.

As respostas que veiculam mais enfaticamente
idéias sobre o que subjaz & vertente oposta & mecanica,
parece nao dizer muito ao grupo de professores. Seria
possivel afirmar ndo haver a necessdria sustengao e
explicitacgéo de uma teoria com seus pressupostos,
fundamentos e implicag¢bdes pedagodgicas para a posigao
assumida.

Parece que os docentes, pertencentes ao grupo
de sujeitos amostrados, admitem algumas idéias e conceitos
e negam outros com maior convicgcado por terem adotado para
si as praticas educativas que o ideario pedagdgico vem
combatendo ou criticando de alguns anos para ca, assim como
as informagdes que vem divulgando como sendo uma nova e
mais adequada maneira de ensinar a ler e a escrever. Nao
manifesta, contudo, um embasamento sistemdtico rigoroso
para determinar sua conduta.

Faltaria ao grupo um maior conhecimento de como
a criang¢a pensa e de como aprende a ler e a escrever.
Torna-se, assim, dificil perceber o que esta implicito na
concepgdo de aprendizagem que aceitam, e de Qque o gque esta

sendo rejeitado é o treino em habilidades percepto-motoras

ou operatdorias com o intuito de deixar a crianga pronta

AVA
AVAYEY

2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 16 17

18



216

para ser iniciada na técnica de transcrig¢do do cédigo
escrito.
E possivel dizer que este grupo de sujeitos
ainda ndo tém construida, para si, uma concepcdo de
aquisigao da leitura e escrita gque explique o que eles
rejeitam e que 1lhes esclareca os motivos tedricos e
praticos de tal rejeigdo. Também, nao conseguem justificar
explicitamente aquilo que aceitam, embora separem
nitidamente o0 que aceitam e o que rejeitam. Faltaria,
portanto, solidez as idéias e concepgbdes, que nao foram
incorporadas, neste ano, refletidamente, mas aceitas como
verdades prontas e acabadas e que parecem ndo encontrar
razdes para serem questionadas ou colocadas em xeque.

O grupo de sujeitos, do qual estamos tratando,

€ composto de sete professores, entre os quais cinco fazem

parte do grupo de professores mais antigos da rede

municipal de ensino e dois tém apenas um ano de experiéncia

em educagdo pré-escolar. Deste modo, nado se poderia
concluir que o tempo maior de experiéncia profissional
favoregca a elaboragdo de conceitos mais definidos. Talvez,
contudo, propicie ao professor certas condig¢des favoraveis
para chegar a rever as idéias e concepgbes que explicam e
direcionam sua pratica, de modo gque possa reformula-las.
Mudangas de atitudes pedagdégicas podem, entdo, ocorrer,
embora lentas e, as vezes, sem muita consisténcia tedrica e
pratica, especialmente se os fundamentos da pratica ndo sao

transformados e firmados.
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B. AGRUPAMENTO II - Um segundo grupo, composto
pelos sujeitos designados pelos numerais 5, 7, 9, 14, 16 e
17, ou seja, 33,9% dos entrevistados (vide a tabela Z) ao
qual, anteriormente ja se fez meng¢ao, quando da
caracterizacgaéao geral das respostas (item D1 desta
dissertagdo), tem em comum o fato de que entre as suas
aceitagbdes e rejeigdes contam com algumas categorias que
aceitam ou rejeitam sem que, aparentemente, estas se
coadunem com suas demais op¢des. Pelo contrario, sao idéias
que se opdem as outras, pols caracterizam conceitos
divergentes de aquisigdo da leitura e escrita na pré-

escola.

Os sujeitos desse grupo apresentam maior
facilidade em rejeitar idéias contidas nas categorias
pertencentes ao conjunto daquelas que sdo depositarias da
concepgdo de aquisigdo da leitura e escrita como processo
de construgdo do sistema de representac¢do da linguagem oral
e de comunicagdo. Pretende-se dizer com isso, qQue rejeitam

as categorias “27”: *A Literatura Infantil como meio

privilegiado para a crianga manter relag¢des sistematicas

com a lingua escrita”; “3”: “A diferenciagdo entre os
textos orais e os escritos desde o inicio do trabalho com a
leitura e a escrita na pré-escola”; “9”: “A crianga e o0 seu
saber lingliistico sd3o pontos de partida para o trabalho

escolar com a leitura e a escrita”.
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Este fato pode ser considerado como muito
significativo ou elucidativo, pois as categorias em questédo
sdo depositarias de um conjunto de idéias e conceitos
pertencentes aquela forma de conceber a aquisig¢do da lingua
escrita por eles aceita. A ocorréncia da rejeigdo destas
categorias, neste caso, pode significar um entendimento
muito superficial dos pressupostos e dos fundamentos
tedricos e praticos da concepgdo de aquisigdao da 1lingua
escrita como processo de construgdo do sistema de
representagao da linguagem oral e de comunicag¢do. Faltaria,
talvez, ao grupo suficiente definigdo e clareza do que
concebem como sendo os atos de ler e escrever, pois tomam
posi¢des antagdnicas com relagao ao mesmo conjunto de
categorias, isto ocorrendo com relativa convicgao.

Dois sujeitos desse grupo aceitam a categoria
#12”: »A énfase na linguagem oral”, entre o conjunto das

outras categorias que se contrapdem a esta. Parecem, pois,

rejeitar o que ndo conhecem com profundidade suficiente,

fundamentando sua opinido apenas na aceitacgao de
informagdes genéricas, dadas comumente, como conselhos ou
criticas contundentes, cujo objetivo primeiro parece ser o
de convencer o professor sobre os maleficios da vertente
mecdanica, sem contudo, dar-1lhe as condigdes para
compreender quais sdao eles e o que especificamente esta
sendo tao veementemente combatido.

As categorias cujas idéias e conceitos o grupo,

em geral, mais aceitou foram a #13”: “Uma das formas de
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comunicag¢do e de representagdo do pensamento” e a #19”: “A
avaliagdo com acompanhamento da evolugdo conceitual do
aluno diante das interferéncias planejadas”.

Estas idéias e conceitos foram também aceitas
em alta porcentagem pelo grupo anteriormente caracterizado.
Tal coincidéncia manifesta, para um amplo grupo, indicaria
uma certa incoeréncia em suas concepg¢des, parecendo
confirmar nossa hipétese de que ha falta de fundamento
tedrico e pratico integrando as estruturas cognitivas dos

professores amostrados.

Em geral, O grupo rejeita as categorias
(idéias):- “1”: “A creng¢a na eficacia do método”; “5”: *“O
apoio da cartilha ou de procedimentos analogos”; “6”: “A
dependéncia da prontiddo”; “7”: “A escrita como atividade
estritamente escolar” e a “8”: “0 treino na técnica de
codificar e decodificar o oral e a escrita”.

A analise desses dados, parece demonstrar que
esse grupo de professores, a exemplo do agrupamento
anterior, incorporou para Si as criticas que ha alguns
anos, estudiosos, pedagogos e pesquisadores vém fazendo

sobre a maneira como a pré-escola e, em especial, a escola

de 1° grau vem organizando o processo de ensino da leitura

e escrita. Reconhecem neste processo a principal causa do
constante fracasso escolar, a que vem submetendo a
clientela, em especial, aquela proveniente dos meios menos
favorecidos s6cio-economicamente. Provavelmente teria

ocorrido, entre esses professores, uma permuta entre as
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tradicionais explicagbes dadas por eles ao processo de
aquisigdao da leitura e escrita e as teorias ou
argumenta¢des mais progressistas sem, contudo, conferirem a
essas novas explicagbes bases tedricas profundamente
refletidas e transformadas em “saber fazer” pedagdgico.

E interessante notar que trés sujeitos
integrantes do grupo em questdo, tém apenas um ano de
experiéncia em classe de educagdo pré-escolar da rede
municipal de ensino, e dois deles, nela atuam ha mais de
quatro anos.

Constatamos, novamente, gque neste caso, O maior
tempo de experiéncia profissional nao parece favorecer a
elaboragao de conceitualizag¢des mais claras e precisas. O
mesmo podemos dizer com relacdo a faixa etaria dos
professores amostrados.

Podemos afirmar, com base na experiéncia
profissional de dez anos junto a professores pré-escolares,
que o0s professores que possuem valores menos rigidos e
assumem posturas menos conservadoras e tradicionalistas em
sua visdo de mundo, da crianca e de como ela pensa e
aprende, sao aquelas que parecem, em geral, conseguir
adotar a perspectiva construtivista do ensino da 1lingua
escrita com maior facilidade e convicgdo, independentemente
da idade ou do tempo de docéncia.

A analise do posicionamento assumido pelos

sujeitos destes dois primeiros agrupamentos de respostas,

parece indicar que as discussdes e estudos que 0Ss meios
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educacionais, em geral, e a propria pré-escola municipal de
Presidente Prudente vém rotineiramente promovendo,
influenciaram sobremaneira suas idéias e concepgdes.
Podemos afirmar isso, especialmente ao se considerar a
freqiéncia com que negam certas 1idéias centradas na
eficdcia dos procedimentos mais mecdnicos e repetitivos de
organizar o processo de ensino da 1leitura e escrita.
Contudo, estas ndo foram negadas e superadas pela presenga
de novos fundamentos que permitissem ao professor
substitui-las por um novo e s6lido conjunto de idéias
teoricamente consistente e fidedigno.

A andlise dos dados oferecidos pelas respostas
ao questionario, demonstrou que anexaram-se idéias
revolucionarias aquelas antigas, transmitidas
superficialmente e, muitas vezes, preconceituosamente, nos
cursos de magistério, ou simplesmente baseadas no senso-

comum. Torna-se, com isso, plausivel afirmar que as

mudangas ocorreram, porém, de modo superficial, visto que

nao abalaram os antigos alicerces. O0Os fundamentos da
pratica educativa ndo foram ainda, significativamente ou
suficientemente transformados, como parece demonstrar o
relato que pudemos fazer das observagdes realizadas em sala

de aula.

C - UM TERCEIRO GRUPO, composto pelos sujeitos

#1277 e *18” (vide a tabela Z), caracteriza-se por ndo ter
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feito nenhum tipo de rejeigdo. Aceitou todas as idéias e
conceitos implicitos nas vinte categorias.

Embora aquelas idéias e conceitos ACEITOS com
MENOR facilidade ou convicgdo incluam-se no conjunto de
categorias que representam as idéias identificadas com a
vertente que concebe a aquisigdo da lingua escrita como a
aprendizagem de sua mecdnica, este modo de proceder poderia
sugerir que esses sujeitos estariam confusos, nao
conseguindo posicionar-se entre idéias divergentes. Essa
provavel confusdo poderia ter origem no fato de que, seus
conhecimentos sobre os fundamentos e pressupostos que dao
sustentagdo a vertente que concebe a aquisig¢do da leitura e
da escrita como a construgdo de um sistema de representacao
da linguagem oral e de comunicacdo, como seus conhecimentos
sobre os fundamentos e pressupostos da vertente que a
concebe como aquisigdao de uma técnica de transcrigdo de
fonemas em grafemas, baseiam-se em informagdes adquiridas
de forma pulverizada, genérica e, principalmente,
dogmatica. Esses professores resistiriam, entdo, em aceitar
plenamente qualquer uma das posigdes e, sobretudo, assumir
uma em detrimento da outra. Adotariam, entdo, uma atitude
cética, carente contudo de um nivel realmente critico de
reflexdao e de decisao.

Para estes docentes as prescrig¢des decorrentes

de ambas as vertentes que consideram o processo de

alfabetizagdo na pré-escola parecem boas e igualmente
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aproveitaveis. N&o 1levam, Dpois, em consideragdo as
flagrantes incompatibilidades existentes entre elas.

Seria possivel dizer gue este modo de
posicionar-se evidencia de forma mais explicita, a
superficialidade com que foi, no decorrer dos anos,
incorporando ou absorvendo todo tipo de informag¢des a que
teve acesso. Volta-se, deste modo, ao problema da
organizagdo do processo de ensino-aprendizagem baseado na
instrugdo e na repeticdo mecdnica do gque foi ensinado.
Metodologia do ensino e da aprendizagem que desconsidera
gque o0 sujeito assimila as informagdes processando-as,
elaborando-as para compreendé-las e transforma-las em
conhecimento proprio.

E interessante observar que os docentes

integrantes desse grupo sdo mais velhos em idade

cronolégica, e possuem mais de sete anos de experiéncia no

ensino pré-escolar do municipio. Fato que faz parecer gque O
tempo de docéncia, a faixa etdria e os tipos de orientagdes
recebidas nao teriam sido suficientemente capazes de o0s
fazer conhecer e definir um conjunto de idéias que
orientasse seu trabalho. Talvez, também, a prépria natureza
da experiéncia que vivenciaram o0s tenha levado a
relativizar as proclamadas oposig¢des entre teorias e suas

consegquéncias na pratica pedagdgica.
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D - UM QUARTO e ultimo grupo de respostas ao
questiondrio foi fornecido pelos sujeitos 8, 13, 14 e 15
(vide a tabela Z), ou seja, 22,5 % dos sujetios amostrados.
Estas respostas caracterizam-se pelo fato de NAO se
posicionarem frente a categoria “12”: “pn  énfase na
linguagem oral”. Um dentre os quatro sujeitos deste grupo
NAO se posicionou frente a categoria “8”: %O treino na
técnica de codificar e decodificar o oral e a escrita” e um
outro sujeito aceitou a categoria “5”: “0 apoio da cartilha
ou de procedimentos analogos”.

Ocorre entre o0s sujeitos deste grupo uma
aceitagdo coesa da vertente oposta, que é aquela
depositaria da concep¢do mecanica de aquisigdo da leitura e
da escrita. Os sujeitos ndo demonstraram em suas respostas,
posigdoes acerca de um conceito fundamental, a saber: A
lingua escrita é um sistema dependente da linguagem oral
(categoria “~127),

Esse conceito pertence a concep¢do mecanica de
aquisicdo da leitura e escrita. O fato de os professores

manterem-se em siléncio a respeito de uma tal questdo, isto

parece demonstrar um desconhecimento significativo da

relagao idiossincratica que a fala mantém com a 1lingua
escrita e vice-versa e de como a fala estd representada na
escrita sem que esta perca sua autonomia. A atitude entdo
adotada mostra-se reflexiva, embora freada pela
insuficiéncia de informagbées que possibilitariam aos
professores, balizados em fundamentos tedricos e praticos,
elaborar uma posigao de aceitagdo ou de rejeigdo sobre esta
idéia, a exemplo do restante de suas aceitagbes e rejeicgdes

ao responderem ao questionario.
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Todos os componentes deste grupo tém em média,
trés anos de docéncia na rede municipal de ensino de
Presidente Prudente e tém acesso ao mesmo tipo de
orientagdo e de informagdes que o restante dos sujeitos
amostrados.

A proposito destes fatos, parece-nos importante
considerar que os professores sdo sujeitos ativos que
interagem com as informacdes recebidas, assimilando-as aos
seus esquemas assimiladores, transformando-as em
conhecimento proéprio. Portanto, se as situacodes de
aprendizagem e experimentacao oferecidas aos professores
propiciarem a mobilizacdo de seus conhecimentos anteriores
e sua reorganizag¢do em niveis superiores de compreensao,
surgira a oportunidade da ocorréncia de mudancgas
significativas em suas idéias e concepg¢des acerca do objeto

do conhecimento em estudo.

D3 - Consideragdes sobre o que as respostas dos sujeitos ao

questionario revelaram a respeito das idéias e concepgdes
dos professores pré-escolares acerca do ensino da leitura e

escrita

De um modo geral, o grupo de sujeitos estudados
demonstra nitidamente as idéias que aceitam e as idéias que

rejeitam no tocante a aquisigdo da leitura e escrita.
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0 tempo de experiéncia profissional dos
sujeitos na rede municipal de ensino de Presidente Prudente
parece influenciar apenas parcialmente a convicgao dos
professores quanto ao que aceitam ou rejeitam sobre o
assunto.

O quarto agrupamento que, através de suas
respostas ao (questionario, demonstrou possuir wvarias
duvidas a respeito do processo de aquisigao da leitura e
escrita pela crianga pré-escolar, como também o segundo
agrupamento que parece nao se posicionar favoravelmente a
uma sO vertente tedrica; apresentam-se menos confusos em
suas posigdes do que o grupo composto pelos sujeitos “12” e
“18”, que aceitam tudo.

A duvida demonstrada pela auséncia de
posicionamento na categoria “12”: “A énfase na linguagem

oral”, por parte do quarto agrupamento, parece, contudo,

explicitar a necessidade de conhecimentos acerca dos

conceitos sobre os quais ndo tiveram certeza ou convicgao
suficiente para poder se posicionar.

Com relagdao ao segundo agrupamento, em vez da
duvida, encontramos a confusdo, ou seja, a auséncia de
clareza com relacdo a conceitos que ndo se compatibilizam
com um conjunto de outros conceitos pelos quais
demonstraram aceitacdo ou rejeicdo com relativa convicgdo.
A atitude de tomar uma coisa por outra, parece-nos Ser um
indicativo razoavel da falta de clareza sobre o conjunto de

idéias pertencentes as duas vertentes tedricas sobre a
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aquisigdo da 1leitura e escrita, impedindo posicdes que
mantenham a coeréncia.

Contudo, esses dols agrupamentos de respostas
ao questionario (2° e 4°), parecem mais predispostos a uma
mudanga substancial em suas idéias e concepgdes, que
poderia ser consubstanciada por um trabalho sistemdtico e
intencional, sobretudo, com relagdo as idéias sobre as
quais apresentam duvidas e/ou falta de elementos para
torna-las mais nitidas e ordenadas.

E interessante notar que o primeiro agrupamento

demonstra nitidez entre o que aceitam e o que rejeitam,

porém, pode-se dizer que ocorre uma relativa debilidade

naquilo que aceitam, pois falta-lhes, talvez, maior
conhecimento dos pressupostos e fundamentos tedricos e
praticos que ddo sustentagcdo a vertente oposta a mecanica.
O aprofundamento das idéias e conceitos acerca daquilo que
aceitam poderia conferir a estes docentes a possibilidade
do desenvolvimento de praticas educativas mais sistemdticas
e geradoras de aprendizagens mais significativas pelo aluno
pré-escolar; exigéncia explicitada pelo relato das
observagdes realizadas nas salas de aula.

O terceiro agrupamento (sujeitos 12 e 18), no
entanto, parece apresentar-se com maior dificuldade de
assumir mudang¢as substanciais em sua idéias e concepgodes
acerca da aquisigdo da 1leitura e escrita. Os conceitos
sobre 0s quais devia posicionar-se sao aceitos

indiscriminadamente como coerentes e compativeis entre si.
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A duvida ou a incerteza, ndao se instalou nestes sujeitos,
tornando o processo de construgcdo de idéias proéprias, sejam
elas quais forem, um processo mais lento e, provavelmente,
mais &arduo. Esses sujeitos pareceram-nos ter cristalizado
um conjunto de informagdes desordenadas que nado foram
capazes de gerar conflitos em sua forma de conceber o
processo de aquisigdo da leitura e escrita. Pode-se crer,
contudo, que estes sujeitos, mesmo de forma bastante
incipiente, rejeitam a vertente mecanica de alfabetizacao
devido ao nivel mais baixo de aceitacdo que demonstraram
diante das categorias que caracterizam a vertente oposta a
esta (vide a tabela Z).

Ao se considerar o conjunto de sujeitos
pesquisados, verifica-se a rejeigcdo da concepgao de
alfabetizagdo veiculada pelo curriculo em vigor nos anos de
1984/85, conforme explicitou-se no segundo capitulo deste
estudo. Muitas duvidas, confusdées e contradigbdes fazem
parte do seu conjunto de idéias (entendido com "teoria")
sobre o processo de agquisigdo da leitura e escrita na pré-
escola.

E interessante notar que a categoria aceita com

maior porcentagem (vide tabela Z e o grafico) por todos os

que responderam ao questionario, é a "19": "A avaliagao

como acompanhamento da evolug¢do conceitual do aluno diante
das interferéncias planejadas". Esta categoria pertence ao
agrupamento de categorias que caracterizam a vertente

oposta a mecdnica. Também foram aceitas em porcentagem bem
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elevada, as categorias "13": "A lingua escrita como uma das

formas de comunicagdo e de representagdo da linguagem

oral"; a "15": "Atividades e situacdes de ensino planejadas

com significado para a criang¢a" e a "14": "A aquisicdo da
lingua escrita como processo de construg¢do do sistema de
representagdao da 1linguagem oral" que, igualmente, sao
idéias e conceitos que pertencem & vertente tedrica que
concebe a lingua escrita como um sistema de representagao
da linguagem oral e de comunicagdo. Essas aceitagoes,
manifestadas praticamente por quase 50% dos sujeitos
pesquisados, em cada uma das ocorréncias mencionadas parece
indicar uma forte tendéncia, por parte deles, em rejeitar a
organizag¢do do processo de ensino da leitura e escrita de
forma mecénica, repetitiva, desprovida de contexto
significativo e descaracterizada da fung¢do dialogica e
social propria da lingua escrita.

Com feito, a categoria "19", ao tratar o tema
da avaliagdo através de interacgdes sociais ativas, estaria
optando por um processo eminentemente socializado de
aprendizagem dos recursos linguisticos orais e escritos.
Isso significa, enfatizar a fung¢do comunicativa e dialdgica
da lingua escrita através de situagdes de aprendizagem que
facilitam de modo concreto a interagdo entre as criangas,
ou seja, oferegam condigdes para gque elas constituam
significados através do coédigo escrito e reconstituam o
significado dos diferentes tipos de textos, aos quais

tenham acesso.
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Analisadas as respostas dadas ao questiondrio e
tomando por referéncia as categorias aceitas com maior
convicgéao (vide grafico), poderiamos inferir que os
professores pesguisados assimilaram as idéias mais
divulgadas pelas recentes publicagbes e discussdes, assim
como pelos cursos que tratam da gquestdo da aquisigao da
leitura e escrita que lhes foram oferecidas nos ultimos dez
anos.

Em muitos casos, a pratica tem demonstrado que,
nos meios educacionais, em geral, ocorre o uso cotidiano
daquelas idéias mencionadas anteriormente sob a forma de
jargdes. Contudo, idéias e conceitos que exigiriam um
aprofundamento tedrico rigoroso e uma sistematica

organizacgdo didatica para serem assimilados pelos

professores, parecem nao terem recebido a devida

consideragao ou, quando isto ocorreu, foi de forma
pulverizada e estanque. Portanto, gquando o professor se
depara com idéias sobre as quais tem um conhecimento
insuficiente ou mesmo inexistente, a tendéncia é
posicionar-se confusamente ou, na duvida, optar por nao
emitir opinido, nem tomar posicao.

Tomando por parametro, as idéias e concepgodes
que 0s sujeitos mais aceitam, torna-se possivel inferir que
compartilham, em sua opinido, da nova vertente explicativa
do processo de aquisigdo da 1leitura. No entanto, sua
concepg¢gao, ainda baseia-se em um conhecimento fragmentado e

superficial do que esta vertente significa e quais sdo suas
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implicagodes pedagogicas. Assumiram-na, provavelmente,
balizados por informa¢des dogmatizadas e sem uma atividade
reflexiva inicial sobre as mesmas.

Como pode ser notado no quadro registrado no
inicio deste <capitulo, entre os sujeitos pesquisados,
encontram-se alguns professores gque atuaram ou estavam
atuando na ocasido, na fungdo de coordenadores de nucleo.

A analise deste gquadro e das respostas dadas ao
questionario levou a constatagdao de que os professores e 0S
coordenadores de nucleo ndo diferem significativamente com
relagao as suas idéias e concepgdes sobre a aquisigao da
leitura e escrita.

Parece pois, nao ser possivel poder contar a
curto prazo com uma orientacao segura, nitida e
sistematizada para os docentes, j& que os profissionais
dela encarregados nao se encontrariam, neste momento,
adequadamente habilitados para efetiva-la.

Tudo que foi observado reitera a presenga de
uma sO realidade: aos sujeitos amostrados parece faltar um
aprofundamento nos estudos que revelarao os fundamentos

tedricos e praticos da vertente que estdo admitindo como a

concepgao de aquisicdo da leitura e escrita subsidiaria de

sua pratica educacional. Como anteriormente ja se
constatou, a pratica educativa observada nas salas de aula
da pré-escola municipal de Presidente Prudente carece desse
saber por parte dos professores. Saber este que

instrumentalizaria o professor, tedrica e praticamente, a
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sentir-se seguro e capaz de tomar decisdes sobre como
organizar o processo de ensino da leitura e escrita em sua

sala de aula, de modo que, a crianga pudesse realizar esta

aprendizagem de forma prazerosa e significativa, para ela,

antes de tudo. Em contra partida, o professor, por sua vez,

poderia encontrar prazer em ensinar e que seus alunos

realmente aprendessem a ler e a escrever.
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CAPITULO 5

CONSIDERACOES FINAIS E CONCLUSAO

A - A funcdo da educagdo pré-escolar hoje X a concepgdo de

ensino da leitura e escrita

A educacdo pré-escolar ja& nao pode mais
desconsiderar o papel que tem a desempenhar com relagao ao
processo de aquisicgdo da leitura e escrita pela crianga de
4 a 6 anos, tampouco menosprezar a necessidade histérica de
definir a fungdo que lhe cabe exercer.

Por esta razdo, manter a polémica sobre se
devemos ou nao alfabetizar na pré-escola significa, entre
outras coisas, fomentar preconceitos e omissdes com relagao
a funcdo da educacdo pré-escolar e negar ou ignorar a
existéncia concreta da crianca que a frequenta como cidada,
proveniente de um determinado meio soécio-cultural, como
sujeito de um dado momento histdrico e portadora de um
respeitavel acervo de experiéncias e de conhecimentos
linguisticos, assim como de conhecimentos acerca da
realidade por ela vivenciada nos seus primeiros quatro,
cinco ou seis anos de vida.

A discussdo precisa superar e extrapolar a
polémica, os preconceitos sécio-culturais e os falsos

melindres tedricos ou pedagdgicos sobre o tema e dirigir

seu foco de atencdo para uma correta definigdo de o que
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seja a alfabetizagdo no ambito da educagcdo pré-escolar e

qual a fungao pedagdgica que cabe & pré-escola exercer.

Com efeito, ndo se trata de assumir o papel do
ensino das séries iniciais do 1° grau. Tampouco, da pré-
escola adotar para si uma existéncia solitaria, ilhando-se
em seus problemas particulares e desconsiderando o valor e
a importéancia de sua relagdo com o 1° grau.

O carater pedagégico e politico de processo
continuo deverd —caracterizar a proposta conjunta €
solidaria da educagdo pré-escolar e do 1° grau. Esta
proposta nao confere a pré-escola uma fungdo meramente
preparatéria ou compensatéria, como também ndo a considera
indispensavel por si e em si mesma ou simplesmente inutil e
dispensavel no processo educacional. Deve, isto sim, no
ambito concreto de sua possibilidade de atuacgao,
comprometer-se totalmente com o0 ensino pré-escolar de
gqualidade. Este comprometimento significa constituir a

fungao pedagdégica da educagao pré-escolar em novas bases no

que diz respeito ao:

M, i desenvolvimento infantil e a
ampliagdo e aquisigdo de novos
conhecimentos referentes ao mundo fisico
e social, considerando como extremamente
relevantes as contribui¢ées que podem
conferir a4 escola de 1° grau. (...) com
tal fun¢do, além de perceber que ela tem
o papel de garantir as condigdes de

seguranega, saude e alimentagdo, e

AV
AVAYEY

2 3 4 5 6 i unespwl 12 13 14 156 16

17

18



conceber as crian¢as como seres sociais,
individuos GqQue vivem em sociedade,
cidaddos e cidadéas. Isso significa
considerar, por um lado, Que as criangas
pertencem a classes sociais dispares e
como tal tém - todas - direito de acesso
a educagdo e aos conhecimentos da lingua
portuguesa, matematica, ciéncias sociais
e naturais, { el que possuem
especificidades determinadas tanto pelo
seu desenvolvimento psicologico quanto
pelos contextos culturais heterogéneos em

que estdo inseridas”. (KRAMER, 1988: 14).

Reconhecer a fungcao pedagdégica e o papel social
da pré-escola, significa assumir que a esta cabe contribuir
com a escola de 1° grau, sem caracterizar-se como inutil ou
redentora dos males futuros, tampouco importante em si e
por si mesma (KRAMER, 1988).

Com efeito, a pré-escola cabe o} papel
fundamental de oferecer as melhores condigdes e
oportunidades para gque os seus alunos prossigam evoluindo
em sua competéncia cognitiva e em seus conhecimentos
linglisticos, matemdticos etc., de forma prazerosa e

significativa, imbuida do compromisso politico e pedagdgico

de gerar alfabetizador que sdo capazes de produzir

significado através do coédigo escrito e de construir o

significado dos diferentes textos escritos.
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A propdésito destas consideracgodes, podemos
afirmar que a educagcdo pré-escolar do municipio de
Presidente Prudente-SP, demonstrou ter vislumbrado esse
papel, porém, como tornou-se possivel verificar, através
deste estudo, ainda carece de trabalho sistematico,
planejado para que ele se consubstancie em pratica social e
pedagogica. Percebemos que o nivel de ensino ja alcangado
ainda nao se caracteriza plenamente como um espago de
desenvolvimento e de aprendizagem.

Com relagdo a este espago a se alcangar,

podemos em DURAN (1988) encontrar observagdes deste tipo:

“... € urgente rever o lugar da lingua
escrita na Pré-Escola, especialmente para
criangas de 5/6 anos. Ndo se trata de
deixar as criangas & margem da lingua
escrita esperando que “amadureg¢am”, mas
também ndo se trata de ensinar as
criangas a técnica de associar formas
graficas a sonoras. Trata-se de criar, na
Pré-Escola, um ambiente alfabetizador,
isto é, um espago em Qque a criang¢a tenha
oportunidade de descobrir as fungédes
sociais da escrita”.

“.,.. adotar wuma prdtica escolar que
considera oS aspectos construtivos dos
escritos infantis, que abre o espago para
a crianga pensar Ssobre o Que Quer
escrever, pedir informagodes,
experimentar, verificar os resultados,

discutir com os colegas”.
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“... 1implica a revisdo das praticas
pedagogicas usualmente adotadas na
alfabetizagdo (on)a que obriga a
redefinir o papel do professor, implica
numa ruptura conceitual com prdticas e
pressupostos anteriores, e significa
rever a dindmica das relagées sociais
dentro e fora da sala de aula”. (DURAN,
1988: 127-28);

Nesta perspectiva, inferimos através deste
estudo que urge uma reflexdo rigorosa e radical acerca da
nogao vigente, entre os professores pré-escolares, do que
seja a organizagdo de um ambiente alfabetizador . Nao
basta que o0 espago da sala de aula esteja repleto de
cartazes, 1letras do alfabeto, nomes dos objetos e das
criangas etc., se a elas ndao sao propiciadas situagodes
funcionais de uso da lingua escrita, nas quais seu carater

comunicativo e dialdgico esteja presente, nem a

participagcdo efetiva em atos reais de leitura e escrita.

Com efeito, ndo basta expor a crianca, o0s seus sentidos a
leitura e escrita, visto que é sua interagdo efetiva com
este objeto social que serd capaz de gerar verdadeiras
aprendizagens acerca do seu funcionamento e dos seus
diferentes usos.

A propdsito, despontou-se como necessario o
redimensionamento das propostas em que o0s professores
objetivam trabalhar a fungdo social da escrita que,

igualmente, exige contextos sociais que instiguem a
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crianca a se comunicar, a dialogar através do coédigo
escrito e a elaborar o gque os textos escritos pelos outros

estdo comunicando ou dizendo.

B - O processo de ensino da leitura e escrita: idéias,
concep¢des e influéncias na pratica educacional e

outras questodes

Os varios anos de atuacgao efetiva na rede
municipal de ensino de Presidente Prudente permitiu
conhecer as dificuldades e necessidades referentes a
gquestdo do ensino da leitura e escrita para criangas entre
4/6 anos de idade. Tornou-se possivel vivenciar a passagem
lenta e apreensiva de uma pratica mecanizada, repetitiva,
condutista e bastante balizada no senso-comum, com relagao
ao processo de aquisicdo da leitura e escrita, durante os
primeiros anos da década de 80 (curriculo em vigor na
época), para uma fase (1986-1988) de negagdo ou de
marginalizacdo da lingua escrita e, em seguida, para a
polémica sobre a adequacdo deste ensino a crianga pré-
escolar.

Muito recentemente (década de 90), apesar da
permanéncia da antiga polémica, denunciada por

preocupacdes, tais como: “Se alfabetizarmos na pré-escola,

o que fardo os professores nas 12¢ séries do 12 grau?” ou

-
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entao, “AS criangas pré-escolares precisam ser bem
preparadas para que os professores das séries iniciais
possam alfabetiza-las”. “A pré-escola ndo alfabetiza”, ou
ainda, “A pré-escola municipal alfabetiza!?!” etc., um
numero razoavel de professores passou a adotar algumas
prdticas alfabetizadoras aparentemente menos mecanizadas.
Contudo, tém-se evidenciado uma significativa dificuldade
em compreender ou definir o que é o processo alfabetizador

desde a educagao pré-escolar.

Com efeito, ao tomar conhecimento de alguns
dos pressupostos e dos fundamentos que contrariam
decisivamente a idéia de alfabetizagdo a partir da
associacgcdao de sinais graficos as emissodes sonoras,
geralmente, ouvimos dos docentes: “Fazemos tudo errado” ou
“Aquele jeito anterior de alfabetizar estava errado, agora
conhecemos o jeito certo”; “Sera que esse ‘método’ novo,
realmente alfabetiza” etc.

A analise dos dados obtidos atraveés do

questionario, ao qual os sujeitos amostrados foram

submetidos, assim como através das observagdes realizadas
nas salas de aula, demonstrou a inconsisténcia ou a
contradicdo em que os docentes se encontram quando
precisam opinar, posicionar-se ou exercer agdes com
certeza sobre o que opinam e com consciéncia a respeito
das idéias e conceitos que direcionam seu fazer

pedagdgico.
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Os docentes, em geral, sdao capazes de ACEITAR
0 conjunto de idéias e conceitos gque sustenta uma pratica
alfabetizadora que enfatiza o0s processos construtivos e
interativos da crianga com a leitura e a escrita. No
entanto, suas idéias e concepgdoes sobre o processo de
aquisigado da leitura e escrita demonstram-se permeadas por
posicionamentos contraditérios, confusos, ocorrendo, em
varios casos, lacunas caracterizadas pela inexisténcia de
alguns conceitos fundamentais. Evidenciou-se que tais
contradigdes exerceram influéncia sobre a pratica, fazendo

com gque esta, por sua vez, refletisse a falta dos

pressupostos e dos fundamentos tedricos e praticos que

caracterizam a vertente gquase unanimemente aceita: aquela
para a qual, concebe-se a alfabetizagdo como processo de
construgdo da representagdo da linguagem oral e da
capacidade de comunicar-se, dialogar através do cédigo
escrito e construir o significado dos textos produzidos
por outrem.

A representagcdo que o0s sujeitos amostrados
demonstraram possuir do processo alfabetizador na pré-
escola tem gerado uma pratica de ensino, na maioria dos
casos, descontextualizada, caracterizada por propostas,
ora mais significativas e instigantes, ora enfadonhas,
mecdnicas que, pouco ou nada contribuem para o
aprimoramento da competéncia linguistica e cognitiva da

crianga pré-escolar.
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Nestes termos, €& preocupante a possibilidade
de que as criangas que freqgiuentam a pré-escola municipal
de Presidente Prudente, por um, dois ou trés anos (Pré I,
II, III), em muitos casos, nao tenham encontrado as
condigoes favoraveis para a elaboracgéao de novos
conhecimentos e o aperfeigoamento daqueles tantos que ja
vinham processando antes do seu ingresso na vida escolar,
por nao terem tido as melhores oportunidades de
vivenciarem situagodes propiciadoras de novas
aprendizagens.

A propoésito, preocupacgao esta facilmente
justificdvel se recapitularmos que a minoria dos sujeitos
amostrados demonstrou concepgdes relativamente claras,
precisas e praticas alfabetizadoras mais sistemdticas,
planejadas, intencionais e comprometidas com a organizagao
de situagbes de ensino que contemplam atos reais e
funcionais de leitura e de escrita na pré-escola.

A ocorréncia destes poucos casos em que,
embora de modo nem sempre plenamente coerente, os
professores sdo capazes de praticas educativas menos

mecdnicas de ensino da leitura e escrita, parece indicar a

possibilidade de construgdo por estes e pelo restante dos

professores de agoes balizadas em fundamentos e
pressupostos claros e bem definidos que, por sua vez,
subsidiardao praticas de ensino caracterizadas por maior

convicgdo e sistematicidade.
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Esse tipo de conquista, por parte

professores, parece perfeitamente desejavel pois:

“Ensinar ndo significa, simplesmente, ir
para uma sala de aula transmitir
conhecimentos, mas € também um meio de
organizar as atividades para que o aluno
aprenda a produzir conhecimentos. o
ensino (...) um processo qQue envolve a
organizag¢do e diretividade do professor.
E um processo sistemdtico intencional e
flexivel, visando a obtencgdo de
determinados resultados (conhecimentos,
habilidades intelectuais e psicomotoras,
atitudes, etc.). Ao professor compete
preparar, dirigir, acompanhar e avaliar o
processo de ensino, tendo em vista
estimular e suscitar atividades proéprias
dos alunos para a aprendizagem”

(OLIVEIRA, 1993: 82).

O processo de construgcdo do “saber” e do
“saber fazer pedagdgico” do professor poderia adotar como
principio badsico a oportunidade de explicitagcdo de suas
idéias e concepgdes sobre a aquisigdo da leitura e
escrita, de modo a poderem tomar consciéncia das
implicagdes tedricas presentes em sua pratica educativa.

Uma vez conhecidas e revistas estas

implica¢des, tornar-se-ia, provavelmente, possivel ampliar

o conhecimento, estendendo-o a outros fundamentos também
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subjacentes as praticas alfabetizadoras. Haveria entdo, a
oportunidade de adotd-los ou rejeita-los, porém, com a
convicgao de quem os conheceu e compreendeu de uma maneira
auténoma e interiorizada. O professor, com efeito, precisa
de oportunidades para desenvolver a competéncia técnica e
tedrica que o instrumentalize para atuar eficientemente em
sala de aula com relagdo ao ensino da lingua escrita.

Esta questdo nos remete ao que os dados obtidos
com as respostas ao questiondrio nos deu a conhecer, ou
seja, o0s professores e o0s coordenadores de nucleo nao
diferem em suas idéias e concepgdes. Esse fato, parece
demonstrar que nao se pode contar a curto prazo, com uma
orientacdo segura para os docentes, ja que os profissionais
dela encarregados ndo se encontrariam, neste momento,
adequadamente habilitados para efetiva-la a contento.

O tempo de gestdo dos coordenadores de nucleo,
com duracgdo de dois anos, aliado a necessidade de adaptagao

as tarefas da funcdo, demonstrada pela experiéncia desta

pesquisadora ao atuar junto aos grupos de coordenadores,

parece indicar a urgente necessidade de uma retomada
avaliativa deste quadro existente no contexto da rede
municipal de ensino, com vistas a proposigdo de processos
mais eficazes de orientagdo e de capacitag¢do de professores
em servicgo.

Embora ndo seja © objetivo principal deste
trabalho avaliar a atuagao das diferentes equipes

pedagdégicas no ambito da pré-escola do municipio de
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Presidente Prudente, pode-se inferir; a partir das
consideragdes nele contidas que as varias equipes,
responsaveis pela orientacao pedagdogica e a capacitagao
profissional dos professores em servigo, em muitas
ocasides, podem ter reproduzido o discurso de mudanga da
pratica alfabetizadora veiculado por publicagdes, cursos,
encontros, congressos, relatos de experiéncia etc., sem
maior aprofundamento tedérico e pratico do assunto. As
equipes pedagogicas podem ter transmitido varias
informacdes de forma fragmentada, pulverizada e sugerido
propostas de atividades sem conhecimento preciso dos seus
fundamentos tedricos, desejando e/ou acreditando

sinceramente na transformagdo da pratica educativa dos

professores, sem, contudo, superarem suas proéoprias duvidas

acerca do ensino da 1leitura e escrita na pré-escola. Em
decorréncia, tampouco puderam sistematizar um projeto de
orientacdo do professor em servig¢o que desse sustentagao as
acbes docentes e & intervencdo de futuros coordenadores
nicleo e equipe pedagdgicas a respeito deste objeto
conhecimento.

E interessante dizer que a experiéncia desta
pesquisadora, durante os dez anos de atuagao na educagao
pré-escolar do municipio, permite tecer tais consideragdes
que, de modo algum, sdo conclusivas. Sendo assim, parece-
nos valido registrar estas observagdes.

Com efeito, a caréncia de habilitagdo a fungao

de coordenadores de nucleo apontada linhas atras, tem
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exigido longo periodo de adaptagdo as recentes tarefas e as
necessidades e dificuldades geradas pelo fazer pedagdégico
do grupo de docentes que orientardo cotidianamente, bem
como as da propria coordenacao.

O trabalho tem-se apresentado, pois, de pouca
eficacia devido ao tempo de gestdo disponivel. A auséncia
de sistematizacdo, constatada pela pesquisa, dos trabalhos
dos docentes e das equipes de orientagdo em geral,
compromete qualquer continuidade e qualgquer aprimoramento
nos servigos de orientagdo e capacitagdo em servigo, néao
permitindo que as futuras equipes j& iniciem sua atuagdo

num patamar mais alto de conhecimento tedrico e de

conscientizag¢do de uma pratica pedagdgica.

Conclui-se portanto, existirem duas situacgdes
complementares e interdependente que merecem reflexdao e a
consequénte proposigdo de solugdo, quais sejam: -

a) O coordenador de nucleo, sendo um docente
eleito entre seus pares, pela rede, possui como jJé&
dissemos, as mesmas idéias e concepgdes dos demais
professores, o que significa terem conhecimentos similares,
assim como duvidas, incertezas e contradigbes que se
compatibilizam com as dagqueles a quem irdo orientar;

b) Conseqgientemente, o tempo de atuagdao na
fungao, de cada uma das equipes de coordenadores de nucleo
eleita, parece insuficiente para consubstanciar uma

proposta efetiva de orientagcdo do professor em servigo,
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dado o despreparo e a superagado rapida das caréncias acima
apontadas.

Aliada a essas questOes que parecem influenciar
sobremaneira o processo de transformacdo das idéias e
concepgbes dos professores e, com isto, incidir sobre o
processo de ensino da leitura e da escrita, pode-se
destacar a questdo da jornada de trabalho do professor. A
inexisténcia, durante os anos anteriores a 1994, de horas
remuneradas na jornada de trabalho destinadas ao
planejamento e a avaliagdo da pratica educacional, assim
como aos estudos voltados para uma finalidade ou
necessidade geradas pelo fazer pedagdgico do professor em
sala de aula, pode ter colaborado, em muito, para que O0S
docentes nado aprofundassem seus conhecimentos, ndo revissem
sua pratica de ensino e nado se conscientizassem dos
pressupostos e dos fundamentos que norteiam suas agdes
educativas. Nao podemos, de modo algum, desconsiderar que
as equipes pedagogicas, diante desse quadro, nao
encontraram as condig¢des mais adeqiadas para desenvolver um
trabalho que mais eficazmente resultasse em mudangas
significativas nas idéias e concepgbes dos professores.

Vale lembrar que, idéias e concepg¢gdes por um

lado, e a prdtica educativa, por outro, mantém entre si uma

relagao intrinsecamente interdependente. Ndo basta, pois,
introduz novas férmulas, estratégias e procedimentos
revoluciondrios ou técnicas consideradas progressistas para

que ocorram transformagdes na maneira de conceber, executar
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e avaliar o processo de ensino. O professor precisa poder
pensar sua pratica, revé-la em seus fundamentos e avalia-la
a luz de um quadro conceitual por ele livremente adotado e
conscientemente assumido.

Isso exige de professores e equipes
pedagodgicas, condigodes espaciais e temporais que
possibilitem o aprofundamento sistemdtico nos temas de
interesse, através do estudo, da atividade reflexiva e do
movimento agao - reflexdo - acao.

Um outro fator que a vivéncia profissional
desta pesquisadora, reforgado pelos resultados deste estudo
permite apontar, diz respeito, especialmente, & auséncia de
uma proposta pedagdgica consistente da pré-escola municipal
de Presidente Prudente.

O fato de inexistir, ainda, uma proposta
pedagogica com identidade proépria, claramente definida, na
qual o ensino da leitura e escrita receba a atengdo e o
tratamento tedrico e metodoldgico adequados a este nivel de
ensino, tem dificultado aos docentes, coordenadores de

nucleo, pedagogos e aos demais profissionais ligados a este

ensino, apontarem com seguran¢a “o qué”, “como”, “para qué”

e “para quem” ensinar a ler e a escrever.

Enfatizamos a importadncia e o valor da
elaboragao da proposta pedagdégica do municipio, porque
esta, provavelmente, possibilitaria a elaborac¢do inicial do
projeto de trabalho que as equipes pedagogicas

desenvolveriam junto aos professores. Resultariam dai os
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parametros necessarios para que se unificassem as ag¢des dos
integrantes de cada uma das equipes com as dos professores
por elas orientados. O mesmo, entdo, poderia ocorrer entre
a agao dos professores com relagdao a conduta dos alunos.

O professor pré-escolar, entdo, teria onde
buscar os subsidios de que necessitasse ao organizar o
processo de ensino, neste caso, da leitura e escrita. Com
efeito, a pré-escola do municipio poderia, finalmente,
promover-se a categoria de educacgao pré-escolar
caracterizada pela adogao consciente, histérica e
socialmente situada, de sua funcdo pedagdgica na sociedade
e no processo educacional.

Concluindo, queremos crer que, estudos como
este, que teve como objetivo principal, elaborar um
diagndstico sobre as idéias e as concepg¢des dos professores
a respeito da aquisicdo da leitura e escrita na pré-escola
e suas influéncias na pratica educacional, poderao
demonstrar as razdes e o valor de se propor a orientagao
aos professores, balizada numa avaliagdo rigorosa do que
eles sabem e pensam a respeito de determinado objeto do

conhecimento e sua aquisigcdo pela crianga. Em seguida,

procurar organizar situacgdes propiciadoras da elaboragdo de

conhecimentos tedricos e aplicagbes pedagdgicas capazes de
integrar informacdes até entdao fragmentadas, pulverizadas e
estanques.

Significa, portanto, atentar para a necessidade

de considerar que os professores apresentam, de fato e de
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direito, idéias, concepgoes ou quadros conceituais
diferenciados entre si. Em decorréncia das consideracgdes
até agora encaminhadas, as propostas de orientagao e de
capacitacdo em servigo apontariam para a necessidade de se
evitar qualquer processo forcado de homogeneizagao das
propostas pedagodgicas, pois ele faria perpetuar a
superficialidade ou a pulverizagdo de novas informagdes
jamais verdadeiramente interiorizadas.

E importante destacar que os professores e
coordenadores ndo se mantiveram totalmente fiéis as
concepcdes de ensino da leitura e escrita veiculadas pelo
curriculo em vigor na rede municipal de ensino de
Presidente Prudente nos anos anteriores a 1986. As mudangas

ocorreram sim, porém, no sentido de aceitar uma outra

concepgdo de ensino da leitura e escrita, menos mecanica.

Nio podemos, contudo, falar em transformagdes, pois neste
estudo, os professores e coordenadores de nucleo
demonstraram resquicios de idéias pertencentes a aquele
curriculo e indicios da auséncia dos pressupostos e dos
fundamentos de ambas as concepg¢des de aquisigdo da leitura
e escrita que aceitam ou rejeitam, mas pudemos constatar a
presenca de um sincero interesse, embora freqgientemente
timido, incoerente e inseguro, de dotar o ensino da leitura
e da escrita num meio propicio para o desenvolvimento da

crianca pré-escolar como um ser mais livre e socializado.
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ANEXO 1
folha 1

CATEGORIASDE 1 A 20
ificacao na folha2)

(vide si

SEjag

10

DB e ke

19 | 20

X

X

X

X

X

X

7
X

X

X

X
X

X

X

X

X

X

X

X

X

4 |15

13

14

15

16

17

18

19

26

24

20

36

40

40

42

24

18

10| 11

9

12

12

12

16

9

=

26] 2,18

2,22

3.0

3,33

3,33

2,63

2,67

2,86

op¢ao A

X=+4
variavel
x=+2

op¢do B

X=+2
variavel
x=+I

opgao C

X=2
variavel
x=-1

op¢ao D

X=-4
variavel
x=-2

opcdo E

=

Grupo I de categorias= 1,5,6,7,8,12,17

C = categorias (1 a 20) - vide folha 2

A = afirmativas (1 a 30)

MP = méximo de pontos possivel na
categoria

NA = numero de afirmagoes das trinta
preenchidas por categoria

PM = pontuagdo média

Grupo I de categorias= 2,3,4,9,10,11,13,14,15,16,18,19 ¢ 20

6

7
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Categoria 01:
Categoria 02:

Categoria 03:
Categoria 04:
Categoria 05:
Categoria 06:
Categoria 07:
Categoria 08:
Categoria 09:
Categoria 10:
Categoria 11:
Categoria 12:
Categoria 13:

Categoria 14:

Categoria 15:
Categoria 16:
Categoria 17:
Categoria 18:
Categoria 19:

Categoria 20:
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ANEXO 1
folha 2

“A crenca na eficacia do método (énfase no processo de ensino)”

“A literatura infantil como meio privilegiado para a crianga estabelecer relagoes sistematicas
com a lingua escrita”

“A diferenciagao entre textos orais ¢ escritos”

“O contexto historico e social”

“O uso da cartilha ou de procedimentos analogos”™

“A dependéncia da prontidao”

“A escrita como atividade estritamente cscolar”

“O treino na técnica de codificar e decodificar a lingua oral e escrita”

“A crianga e o seu saber sdo pontos de partida para o trabalho escolar”

“A lingua escrita como objeto socio-cultural™

“Ler, desde o inicio, ¢ construir o significado dos textos”

“A énfase na linguagem oral (a lingua escrita vista como espelho da fala)”

“A lingua escrita como uma das formas de comunicagdo e de representagdo da linguagem

oral”

“A aquisi¢do da lingua escrita como processo de construgdo do sistema de representagdo
da linguagem oral”

“Atividades e situagdes de ensino planejadas com significado para a crianga™

“O aluno ¢ sujeito ativo do processo de aprendizagem”

“O treino de habilidades percepto-motoras ¢/ou operatorias”

“As agdes e interagdes entre professor ¢ alunos ¢ entre os pares”

“A avaliagdo como acompanhamento da cvolugdo conceitual dos alunos e como
interferéncias planejadas no processo ensino-aprendizagem”

“A interagdo do aluno com diferentes portadores de texto e com atos reais de leitura ¢ de

escrita”
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SUJEITO 1 G1: 145 (98.60)
G2: 205 (97.08)
DP 55 [ 556560 10115

22 26 | 24 | 40 | 46
G 2 e 1) P S s
P 11 8 [-19] 29[22
PA 95,45 94,43

SUJEITO 2 G1: 138 (98,07)
G2: 296 (99,84)

CGllRlEIR2 4 |5
Pl-20] 18 18 | -17
PA 99,54

SUJEITO 3 G1: 89 (86,87)
G2: 264 (99,61)
C 2 AN 555 1567 |57
P 16 23 [-11 [ -20 [ -11
PA 99,96 | 93,32 66,12

SUJEITO 4 Gl: 67 (74,39)
G2: 368 (99.99)

A B ol Bl R
Pl-10] 22 24 [-11 |19 9
PA 93,32

SUJEITO 5 G1: 162 (99,40)
G2: 248 (99,17)

C 2 450 52] 06
P 21 13 [-19 [ -29
PA 95,45 99,63

SUJEITO 6 G1:212(99,97)

G2: 376 (99,99)
G 2 4 |5 10 | 11 13 (14|15
P 22 26 | -24 34 ] 26 | - 20 | 36 | 40
PA 99,99 99,99 [ 99,99 [ 99,99 99,99 99.99 | 98.36 [ 99,99 | 1.00| 1,00

G1 = Grupo 1 de Categorias DP = Distribui¢do Probabilistica

G2 = Grupo 2 de Categorias PM = Pontuagdo Maxima por categoria,
C = Categorias comum aos sujeitos

P = Pontos PA = Probabilidade Adquirida
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SUJEITO 7

GI1: 185 (99,83)
G2: 195 (96,20)

€

1

2

4

5

6

P

-18

11

20

-21

-33

PA

99,95

SUJEITO 8

G1: 107 (93,03)
G2: 281 (99,72)

(=

2

4

5

6

7

P

18

21

-14

-11

-26

PA

72,87

SUJEITO 9

GI: 111 (94,01)

G2: 71

(55,00)

&

2

4

5

6

T

B

-2

1

-11

-22

-20

PA

93,32

97,22

SUJEITO 10

G1: 75 (79,64)
G2: 240 (98,93)

C

1

2

4

5

6

7

P

-12

12

17

-11

-12

9

PA

99,11

93,32

SUJEITO 11

G1: 144 (98,54)
G2: 221 (98,13)

C

1

2

4

5

7

P

-17

13

16

-17

-31

PA

99.54

99,30

SUJEITO 12

G1: 108 (93,28)
G2: 270 (99,59)

&

2

4

5

6

7

B

18

15

8

19

18

PA

97,90

88,25

6

7

‘unesp

AV,
AVAVEY
VAl

/Y
12 13 14 15 16 17 18 19



SUJEITO 13

G1:26 (34,06)
G2: 261 (99.55)

C

1

2

4

5

6

i

P

-5

14

20

-4

-4

-10

PA

61,55

SUJEITO 14

G1: 107 (93,03)
G2: 227 (98,43)

C

2

4

5

P

13

20

16

PA

SUIJEITO 15

G1: 128 (97,00)
G2: 278 (99,69)

2

2

4

5

6

P

-13

15

19

14

-27

PA

SUJEITO 16

Gl: 115 (94,87)
G2: 137 (85

50)

c

4

5

6

P

11

-13

-14

PA

90,94

SUJEITO 17

Gl1: 54 (64,00)
G2: 290 (99,80)

&

2

4

5

7

B

16

19

7

-16

PA

SUJEITO 18

G1: 105 (92.49)
G2: 319 (99.93)

C

1

2

3

4

5

6

7

P

10

20

20

19

7

16

22

PA

78,87

99,97

99,65

TOTAL

G1=236
G2=376
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