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RESUIMO

O desempenho insatisfatoric das criancas de Dbaixa
renda nas classes de pré e inlcio do 19 grau, bem como a ignoran
cia a respelto des aspecteos importantes do seu desenvolvimentc e
da sua educacao escolarizada apresentaram~se come problemas que
exigiam um maior guesticonamento do proprio papel da escola. Uma
boa contribuicdo para o encaminhamento desta discusséo poderia
ser dada pelas proprias criancgas, scbretudo por aguelas gue es-
tdo iniciandc sua trajetOria nas classes pré-19 grau, na busca,
ainda gue remota, do exercicio de uma cidadania plena.

Para tanto, busgueil captar as representagées gue
os alunos fazem da escola de periferia, atraves de procedimentos
gue permitissem as manifestagOes de tais representagoes, guais
sejam: Desenhe da escola, interpretacac de trés Ilustracoes de
situacbes escolares apresentadas, comentdrios sobre Historia con
tada cujo tema central eraz a escola, Dramatizacac, ou seja, o
"brincar de escelinha" das criancas. Dados obtidos em outros pro
cedimentos, como Entrevistas com criancas, professores e fami-
lias, e Observacao da pesquisadora, foram coletados no sentido
de contextualizar as proprias representagées feitas pelas crian-
gas. A pesguisa realizou-se em 1987 e desenvolveu-se atraves dos
procedimentos gue Ioram aplicados em trés momentos: inicioc, meio
e fim do ano {com excecao da obssrvacdo, gue foi feita durante

todo o a&nc letivo)l a dez criancas de seis anos de  uma  chamada

pré-escola, municipal, da periferia de Ribeirao Preto - SP.
Os resultados, apontados pelos aluncs, nos indica-

ram gue a camuflagem da funcac da escola; & desvalorizacao 4o
produto infantil, e da propria crianga; & crenca na incapacidade

de alcancar alguns saberes; a valorizacgac do desenhar letras em



detrimente da linguagem escrita; a falta de cooperagéo entre o©s
colegas; a submissao sao alguns dos elementos com os guais a
crianga conwvive, e tem de aceitar para melhor adaptar-se a esco
la e ao mundo social. A crianca deve ent%o internalizar astes
valores ou aprender a burld-los, caso contrario, acabarad sendo
oficialmente marginalizada.

Ls consequéncias destas constatacoes apontam a ne
cessidade urgente de uma rediscussac ampla do papel gue a esco-
la, e nela as classes de pre-19 grau, devem desempenhar na so-

ciedade brasileirs.
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"SE A PROFESSORA ME VISSE VOANDO 1A ME PDR DE CASTIGO" —

A REPRESENTACAO DA ESCOLA FEITA PELA CRIANCA DE
BAIXA RENDA EM SUA PRIMEIRA EXPERIENCIA DISCENTE

1. INTRODUCAC

A guestac dos problemas ocorrides em escolas de pe
riferia, seja com o fracasso escolar do alunoc, seja com as pro-
prias condigcdes — ou falta delas — das escolas, sempre esteve no
centro de minhas preocupac¢des. Logo que ingressei na graduacéao,
optando pela area de Educagéo, enveredei-me por pesquisas, buscan
do entender © gue se passava naguela situacac: escola de perife-
ria.

Teoricamente constatel que a guestao do fracasso
escolar & discutida com diversos enfogques, desde sua atribuigao as
condigées pessoais e emocionals, psico-motoras, cognitivas -~ dos
proprios aluncs até a situagéo social, politica, econdmica e cul-
tural da sociedade, sem deixar de passar, inclusive, pela esSCo-
la.

Na pratica, através de pesguisas em campo, percor-
ri tambem diferentes caminhos, guiada tanto pela Psicologiaz Edu-
cacional (guestac do aprendizado em sala de aula, relagao profes-
sor-alunc) como pela Sociologia (situacdo sOcio-econdmica das fa-
milias dos alunos, confronto entre as condigbes de vida de uma po
pulacac de balxa renda e recursos da escola gue a atendial.

No decorrer destes trabalhos estive em escolas on-

in

de se tratava 0 alunos com desprezo, chamando-cs de “porcos®, co

mo vi tambem pessoas revestidas de um ar caridoso, chamando-os de

L

"coitadinhos". Em ambos 0s extremos & fungao primordial da esco-

la — transmitir os conhecimenteos universais - perdia-se. Tinha-se



como missac transformar os "porcos® ou "coltadinhos" em “pessoas

normais", segundo a visao dagueles educadores. E no primeiroc ca-

sc usava-Se muitc a agressao {verbal, moral — "suas camisas pa-
recem panc de chao" — e as vezes ate fisica), e no segundoc usa
va-se complacéncia demais {"eles vém cansados do servig¢e,  nac

vou forcar, deixo eles salrem mais cedo®, "eles sO precisam € de
amor e atencao).

Ora, estamos falando agui de valores, convengoes,
normas e crencas socials, e de como estes sagp trabalhados pela
escola. Eles vém acoplados acos conhecimentos a serem transmiti-
des, tornando a escola responsavel, em grande parte, pelo "ajusta
mento social" da crianca. Isto porgue ela acaba sendo uma repre-
sentante da classe mais privilegiada economicamente, cujes valo-
res predominam no meio social. A ela interessa entao gue destas
escolas saiam pessocas preparadas a exercer trabalhos gue exitanm
maior submissao, e uma habilidade mences intelectual gque manual.

Mas esta tarefa da escola nao & desempenhada de
maneira pacifica. Ao contrario, hid um chogue cultural pois os
aluncs, por sua vez, sao portadores de valores diversos, bem
arraigados pois que foram constituldos em situacOes com alto grau
de emogdo, relativas a primeira fase de suas vidas, a da socialil
zacao primaria (Berger e Luckmann, 1983). Assim eles tem, cada
gqual, sua histdria, suas experiéncias e gue, pela distancia so-
cial dos agentes escolares, os fazem difsrentes. E nac se trata
de supor gue estas diferencas sejam deficitarias. Ha, entao, a
resisténcia dos alunos contra a imposigao de valores feita pels
escola, © gue seria, segundo Berger ¢ Luckmann (1983) uma socia-

lizagao secundaria. E uma tentativa Ge preservar sua bagagem cu

foo

tural, © gue acaba gerande intensos conflitos intimos.
ainda assim, © gue parece predominar apos este

confronto € a dominagao dos agentes escolares e submissao e obe-



diencia do aluno. Ou este adapta-se ao esguema imposto, ou entao
€ excluido da escola, sendo deste modo oficialmente marginaliza-
do. E al gue a escola de periferia parece assumir papel de fil-
tro social, pelo gual passam agueles gue superam o conflito e
adaptam—-se a um novo mundo social, e que, por vezes o distanciam
de sua familia.

Estamos, entac, diante do problema de pesguisa: -
como & escola impde seus valores, de gue meic utiliza-se para
executar essa tarefa de ajustadora social? Como se da, enfim, es
ta dominagac social? E ainda, como & feita a interpretacdo des-
tes novos valores pela crianca? Até dgue pontoe ela pode burlar es
sa dominacgac social?

Diante deste guadro, busguei estudos gue pudessem
trazer alguns elementos significativos para a guestdo levantada,
guando entao outro aspecto chamou minha atencdo: os trabalhos de
pesguisa sobre escolas de periferia normalmente abordam aspectos
tais como método,_atuagéo de professores, aspiracdes de ©pals,
curriculos, relacgdes entre desenvolvimento cognitivo e situacgao
sOcio-econOmica, etc. Poucos sdo os estudos feitos diretamente
com a crianca, no sentido de tentar apreender a escola atraves
de sua propria vis%o e vivéncia. Isto eu pude observar tambeém
num trabalhoc de pesguisa por mim desenvolvido saobre a relacao
das condigoOes de vida e recursos oferecidos pela escola: em  en-
trevistas com O pais e professores, percebi gue nac davam impor
tdncia & opinido ou sentimento do aluno em relacdoc i sua propria
escola.

Passel a estudar com maior interesse a crianca em
si, suas condigOes, capacidades, estagios cognitivos, etapas evo
lutivas, maneiras de construcio e manifestacio de representacdes
Apoiei-me inicialmente em Piaget, para depois fundamentar-me nas

idéias de Vygotsky e Wallon.

IS



Descobri entéo gue as representacdOes gue as crian-
cas fazem da escola, como fusao das diversas impressoes numa uni-
dade para a consciéncia (Wallon, 18579) podem ser a chave para a-
preensac dos conflitos resultantes deste confronto entre alunos e
escola de periferia, e suas consegliencias, trazendo assim, ele-
mentos significativos para a discussac do problema proposto.

Estas representacgbes refletem uma visdo de mundo
propria da categoria social em gue a crianca estd inserida, posto
gue as impressoes sao também apropria¢des de significados atribul
dos socialmente (Wallon, 197%). E o elemento mediador mals impor-
tante neste processo tao dinamico, a construcac de representacodes,
& a linguagem {Vygotsky, 1984).

Definida, pois, a necessidade de se captar as re-
presentagées gue os alunos fazem da escola de periferia, restava-
me definir em gque momento da vida da crianga esta representacao
seria mais elogliente em relagéo acs conflitos vividos peio aluno
no confronto com a escola. Optel pele estudo com as gue estives-
sem tendo um primeito contato com a escola, aguelas gue ate en-—
tac sO6 tinham tide vivéncia predominantemente na propria familias,
sem gualguer experiéncia anterior de pré-escola, pargues ou cre-
ches. Supunha gue assim poderia captar suas representagoes num
momento crucial, no qual néo havia ainda influéncias resultantes
da propria vivencia escolar, mas gue estariam se formando nague-
le momento, & partir de uma interacao direta.

Vale lembrar agui gue, nas circunstancias vividas
neste estudo, a chamada pré-escola na realidade 3j& apresenta ca-
racteristicas bem semelhantes &s da escola: hid um adulto que exe-
cuta um programa de trabalho educacional, planejadc para um nume-
ro regulamentar de dias letivos, com objetivos a serem atingidos

e avaliados {Assis, 1986 b}.



Nesta perspectiva, esta opgéo poderia trazer-me al
gumas dificuldades: como apreender & representacido gue criancas
tao pequenas — seis anos — fazem se o principal instrumento de a-
nalise gue me permite desvendar aguele processc — a linguagem —
ndao se encontra tao desenvolvido? Defini, entdo, os procedimentos
de pesguisa com base noutras formas de representacac possiveis de
serem cbservadas, guais sejam: desenhc, dramatizescao, interpreta-
¢Oes de histdrias e de ilustragdes. Acrescentei ainda entrevistas
e observacac em sala de aula. Optei, em conjuntc com a prbpria Se
cretaria Municipal de Educacac, por uma Escola Municipal de Educa
cdo Infanti. da periferia de Ribeirdo Preto. Acompanhei dez crian
cas de seis anos desta escola durante o ano letivo de 1987,  ob-
servando, registrando, propondo desenhos, histdrias, brincandoc de
escolinha e apreendendc suas maneiras de ver, pensar e sentir a
escola, resultantes da sua propria relagdo com ela.

Apresento entac © resultade deste trabalhe, espe-
rando gue estas representacoes feitas pelas crianc¢as possam preen
cher um vacuco nessa gquestao da dominagio social através da esco-
la, na medida em gue irazem elementos aos pais e educadores — até
a nivel de politica educacional — para a discussic deste papel da
escola; contribuindo assim para uma maior ceonsciéncia da pratica
educacional. E esta contribuicao terd sido dada, entdo, pelas prd

prias criancas.



Z. ANTECEDENTES BIBLIOGRAFICOS

2.1. REPRESENTACAC CULTURAL DE EDUCACAO

2.1.1. CONCEITUACAC GERAL DE CRIANCA

E importante iniciar esta revisac bibliografica
destacando a concepc¢ao geral gue se tem hoje de crianca, peis a
partir desta €& qgue se levantaram os fundamentos e objetivos da

escola como instituicao.

Mackay (1973), Assis (1984}, Assis, Martinic e Perez (1983)
e Snyders {1984) apresentam evidéncias nas guais se verifica a
visao de gue a crianca & considerada um ser incompleto, imaturo,
irracional, incompetente, acultural, ndc social e dependente, sen
do gque o adulto cria, inclusive, situagbes para gue tais caracte-~
risticas manifestem-se.

Wallon (1978) lembra-nos gue se o homem ja coloca,
naturalmente, em seus objetos de estudo sua propria interpretacgao
dos fatos, gue fara em relacldo 3 crianca, comc objeto de estudo —
um ser gue saiu dele e gque deve tonar-se ainda semelhante a ele?
Assim, o adulto tende a interpretar os elementos infantis confor-
me seus proprios interesses: para ele, a evolugdac mental da crian
ca val ao encontro da sua prdpria maneira de ser e pensar, COmC
uma progressdo natural, na qual existem caracteristicas cu apti-
does gue a crianca ainda ndo adguiriu. Caso a crianca éemonsére
maneiras proprias de pensar e sentir, diferentes das concebidas
pelo adulte, isto &€ tomadoe como "aberracao".

Walleon (1878) guestiona esta relacao entre a ments
lidade infantil e a do adulto. Para <o autor, a criance vive no

mundo dos adultos, e isto impCe uma certa "uniformidade de forma-

cao mental®, gue nao deve ser confundida com uma evcolucioc de cami



nho linear. A maneira como a crianga assimila esse mundo dos adul
tos pode naoc ter nada em comum com o modo de pensar adulto; emais,
Wallon acreditava gue as disponibilidades psiguicas da crianca po
deriam ser aproveitadas de maneira diferente, proporcionando ate
um tipo particular de desenvolvimento da razao e da sensibilida-
de.

Mackay (1973} também sugere gue as criangas tém um
modo proprio de interpretar o mundo, diferentemente dos adultoes,
e gue estes ignoram tal competéncia, preferinde atribuir deficién
clas a elas. Essa competéncia, Jjuntamente com a criatividade, ima
ginagao, fantasia e experiéncias infantis sao geralmente despre-~
zadas pelos educadores e pela comunidade em geral, para dar lugar
4 interpretacao qgue os adultos — da classe dominante — fazem do
mundc. Segundo Queluz (1986, p.78), "ha professores cujo desprepa
ro para o exercicic da sua profissfo se manifesta na maneira como
costumam negar as percepgées gue as criancas tem de si mesmas, dos
ocutros e do ambiente (...}.

"Neste momentos O gue se esta imprimindo na vida
da crianca € a nogac de gue ela nio deve acreditar nos seus senti
mentos e percepcgoes, porgue eles ndc correspondem a realidade. Ma
ta-se nela a capacidade de conflar, de acreditar na sua maneira
de perceber-se a si mesma, acs ocutros € ag mundc gue a cerca."

0 habito de desconsiderar a “cultura das criancas"
(Mackay, 1973) & consegliéncia da desvalorizacao historica da
crianca, como se percebe nos estudes de Ariés (1981), nos guails
se revelas uma corian¢a considerada ora como um animalzinho dcmésté
co, objeto de “paparicacac", e ora como um adulto em miniatura, que
& preciso disciplinar. Ha, ainda, o trabalho de Snvders (1984), -
gue mostra a analogia entre a crianga e cutras cinco categorias
bem desvalorizadas na nossa histdria: o escrave, © negre, © Cria-

do, ¢ povo {coperario), e a mulher. Interessante notar gue os es-



cravos ja foram libertados, os empregados e operarios sindicali-
zados, negros e mulheres formaram associa¢les gue visam defender
seus direitos. E guanto a crianca, guem a representa e defende

seus direitos? (Assis, 1986a).
2.%7.2. BEXPECTATIVAS DA FRMILIA

No gue diz respeito & familia, percebe-se, segun-
do Adorno e Horkheimer in Canevacci {1985, p.211) gue esta "de-
senvolve em seu interior relacdes autoritdrias gue se articulam
dialeticamente com o autoritarismo social, alem de ser reproduto
ra do consenso acritico®. Para os autores a familia acaba por
ser a mais funciocnal "agéncia psiéolégiéa" da sociedade, pois Jja
vai preparando a crianca para a submissdc a gual serad levada mais
tarde, no melc social.

Poderiamos considerar a escola uma outra poderosa
"agéncia psicologica", pois aparece como intermediaria entre a
vida infantil e a adulta -~ & para la gue as criancas de modoc de
vida urbano sao destinadas desde og 6 ou 7 anos, até o ingresso
no trabalho produtivo.

E uma fase gue fol socialmente instituida COmo
necessaria e aceita por todos, particularmente para a classe do-

minada, conforme constatamos na pesquisa de Gomes (1982}, gue ca

tegoriza a importancia gue trabalhadores atribuem & escola, da
seguinte maneira: 1} "a escola como via de ascensao soclal' (31,2%
dos entrevistados}; 2} "a escola simplesmente & importante"”, sem
justificativas (38,2%)? 3} "a escola desenvolve socialmente a
crianca”™ (22,6%); 4} “a escola ensina coisas uteis®™ {14,7%); 5}

"a escola tem pouca ou nenhuma importancia (1,3% dos entrevista-

dos; .

Silke Weber (1976) vem enriguecer esta guestao com
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um estudo realirzado no intuito de identificar os valores gque di-
ferentes classes sociais — alta, média e baixa — atribuem 3 edu-

cagao, apreendendo, para tal, as imagens e representacoes feitas

sobre a educagéo, de cada uma das camadas sociais definidas. e
autora demonstrou "que as aspiragdes a educacac resultam do pro-
cesso de condicionamentc realizado dentro de uma sociedade' (p.
128). Assim sendo, "as aspiracOes predominantes de uma determina
da sociedade e os obstaculos & sua realizacdo ndo s@o senao aspi
racoes da classe dominante" (p. 129}.

O trabalho de Quintella (1984) captou divergén -
cias entre opinides de maes e professoras sobre o sistema educa
cional. A autora constatou gue "a situacac urbana em gue vive
e ¢ apelo feito pelos modernos meios de comunicacdo de massa le-
vam a gue ¢ grupo (de maes) por nds estudado tome como referén -
cia padroes e valores gue nao lhes sdc prépriocs. Contudo, sendo
estes valores emprestados ou importados eles nada ou muito pouco
tém a ver com as condigoes séclo-econdmicas e culturais reais
deste grupo, istc €, com seu modelo pratico.

"Para este grupc, e escola teria por finalidade
PREPARAR PARA A VIDA, aspirando com 1380 gue seu papel fosse o
de instrumento através do gual ela poderia fugir ou superar a
condicac de marginalidade, condigdo esta gue corresponde em 4lti
ma analise ao modelo pratico, & sua gituagac socio-econdmica

1

real.” {Quintella, 1984, p.8BO}.

No estudo gue realizel numa favela na periferia
da cidade de Sao Carlos (Carvalho, 1986) constatei gue as fami-~
lias, apesar de conhecerem pougulssimo a escola de seus filhos,
realmente atribuem a esta ogrande valor. Ela & considerada poderc
sa,gue tem © saber, a verdade, ela sabe o gue faz e pode “expli-
5

car a verdade" para seus aluncs. E a pogsibilidade gue véem dos

filhos ascenderem socialmente. Nas 10 entrevistas, 3 dos pais



afirmaram nac ter nada de errado ou ruim na escola. Os outros 7
apontaram como criticas, questées nao ligadas diretamente ao pa-
pel da escola: briga entre alunos; perigo no percurso favela-esco
la, sujeira, falta de apoic da escola na compra de materiais, etc.
Ao mesme tempo gue séo feitas estas criticas — muito sutilmente —
as familias Jjustificam os problemas: guando dizem gue a escola
devia dar uniforme, logo em seguida acrescentam também "gue ela
dad o gue pode".

Os problemas gue surgem na escolarizacao das crian
cas sdc logo atribuidos acs alunes (inclusive por eles mesmeos) e
a familia n&o se intromete na vida escolar do filho, pois ela
ndc domina © saber qgue esta sendo transmitido. Apenas procura ga-
rantir a freqﬁéncia e obediéncia do filho na escola.

Ainda no mesmo estudo, constatei gue © bom aluno &
aquele considerado comportado e obediente . — a submissao sendo
continuamente inculcada nas criancgas. Das familias entrevistadas,
3 mostraram-se explicitamente a favor até do fato dos agentes es-
colares {professcra, diretora, inspetor) baterem nos alunos, en
funcao de se estabelecer a obediéncia.

Em relacdc as chamadas pré—-escolas, as expectati -
vas das familias nado se alteram muito. Assis (1978) em seu traba-
iho realizado em pré-escolas de Juiz de Fora - MG, também obser -
vou gue ©0s pals preferem uma estrutura tanto menos permissiva quan
te maiores as criancas — entre 2 e 6 anos — pols créem gue assim
seus filhos estardo mais preparados para ¢ trabalho, gue como o
deles, serad num meic autoritario.

Dauster buscando encontrar © significadoc da pré -

m

scola atraveés das representacgdes da familia, constatou sua vali-
dade como precursora da escola, no sentido de difundir habitos
escolares e até iniciar o processoc de alfabetizacio. Sua importan

cia & grande, pois a escolaridade significaria a "ndo reproducao



das condigﬁes de existéncia paterna", enfim, a ascenséo social,
E também porgue a escolarizagao faz parte dos atributos da infan
cia. "O trabalho prematuro e a auséncia de estudo na inféancia,
provocam a negacac da infamcia enqguanto infincia. De forma anale
ga, & categoria social crianca, constrdi-se, positivamente, vis-
a-vis a escola, polis gue € uma crianca sem escola? Nao € nada"*
{(Dauster, 1985, p. 49).

Além disso, para a familia a pré-escola significa,
de imediatoc, & guarda, alimentacao, cuidados médicos e educacao
da crianca. "Pela agéo educativa gue lhe & atribuida, evidencia-
se o seu papel ‘civilizatorio'" (Dauster, 1985, p.48).

De uma certa forma, as expectativas e postura das
familias nado divergem muito do que é apresentado oficialmente co

mo funcac da escela.

2.17.3. PAPEL DA ESCOLA

a)} Escola: agente normalizador

Inicialmente & importante esclarecer o gue é escbm
la. Para Milner ({(segundo Silveira Jr., 1985, p. 284), falar de es
cola € falar: "1) de saberes; 2} de saberes transmissiveis; 3) de
especialistas encarregados de transmitir saberes; 4} de uma insti
tuicdo reconhecida cuja fungéo & colocar frente a frente, de ma-
neira regrada, ©s especialistas gue transmitem e 0s sujeitos a
guem se transmite". Negar estas caracteristicas & negar a propria
escola. Claro estd gue existem outras finzlidades, mas gquerer tor

na-las principais &, comoc diz o autor, guerer o fim dela propria.

(*#) os grifos correspondem a falas de sujeitos de pesquisa.



Isto nac significa gue a escela seja uma instituicao a parte ou
alheia & sociedade; "a escola cabe a transmissao dos saberes que,
embora assentados na continuidade, possam conter a versatilidade
necessaria para permanecerem compativels com o carater de descon-
tinuidade e ruptura gue implica a emergéncia do Novo" (Ibid, P
2833 .

Resguardada a principal funcao da escola, a gue a
caracteriza, passo a discutir como esta tem sido encarada e discu
tida nos meios intelectuais. As visdes sobre o uso gue se faz da
escola classificam-na como: a) agente socializador gue contribui
para a reproduCéo social e cultural (Bourdieu e Passeron, 1982;
Baudelot e Establet, 1972; Althusser, 1985); b) uma estratégia po
litica gue pode contribuir para a maﬁutencéo da classe dominante
no poder, ou pode, ainda, promover uma nova estrutura societariat
{(Gramsci in Freitag, 1986}; c} instrumento de correcgdo das desi-
gualdades produzidas pela ordem economica (Dewey in Cunha, 1980).

Estas posigoes vém sendc criticadas e discutidas
amplamente. Interessa agul, num primeirc momento, destacar a escg
la pare populagoes de baixa renda de periferia urbana, ressaltan-
do seu papel de agente normalizador, mais gue socializador, pois
gue tenta ajustar. os aluncs as normas vigentes. Esta situacao de
escola de periferia & particularmente interessante pois, devido &
distancia scocial entre agentes escolares e populacac gue freglien-
ta a escola, torna-se mais facil a desmitificacac do papel da es
cola contide nos discursos oficiais, ¢ gue nac se observa nas es-—
colas gue atendem as camadas mals favorecidas soclalmente. Segun-
4o Miranda (1983}, "nos termos do discurso oficial a escola € &
instituicdo destinada a transmissioc do saber de geracéo a gera-
cao, abesrta & todos os membros da sociedade, gue nela encontram
o meio legitimo de se profissionalizarem e ascenderem soclalmen-

+e. Todo cidadao tem o dever de encaminhar seus filhos & escolas



gue & publica, universal e gratuita. Cabe a educacéo preparar os
homens para a realizagao de uma sociedade aberta, democrética e
liberal. Em face as desigualdades sociais} a escola viria corri-
gi~las, egualizando as oportunidades para os individuos de acor-
do com seus esfiorgos e potencial...” {Miranda, 1.983). A—
gui fica patente a contradicac do DISCURSO ESCOLAR — o "degrau®
para a ascensao social — e a PRATICA PEDAGOGICA — gue pelo pro-
cesso de ensine, aprendizade e avaliacac, compartimentaliza o
saber, parcela a realidade, mascarandc a dominacao e a subordina
cao a gue as criancas sac submetidas scb a idéia de gue sdo "ta-
bulas rasas", prontas a serem preenchidas, ou ainda, que seu
desenvolvimento mental néo ocorre sem uma diregac segura e deter
minada pelo adulto. Esta subordinacio e dominacao ndo se da, ne-
cessariamente, a nivel consciente dos agentes escolares {(profes-
sor, diretor, funcionarios da escola), mas aparece através da
metodologia ou tecnologia de ensinc, e embutida na idéia de "mig
sac de escola", estando subjacente as concepg¢oes de mundo, disci
plina e ordem na escola existentes.

Nao se trata aqui de uma critica & autoridade do
professor em relacao ao aluno, ao contriric. Quando esta € di-
luida, "na tentativa de suprimir os limites e a frustracaoc ine-
rentes a este processc (de produgao de conhecimento) se suprime
também ocasiac de interesse, de paixdo, de prazer. A contradicéo,
o desenveolvimento desigual, o antagonismc sac condigdes necessa-
rias na constituicao da histdria e do desejo de cada um. Supri-
mir © fracassc em nome da igualdade € também suprimir © SuCesSso,
e no mesmo ato, suprimir toda e gualguer referéncia® (Souza, 1990,
p.5). Um exemplo de artificioc usado para tentar diluir esta auto
ridade propria do érofessor &€ o fato de incentivar o aluno a cha

mar a professora de "tia", dissimulando assim, a pretexto de ofe



recer mais carinho a crianca, o papel do professor na conducao do
processo educativo (Novaes, 1984), embora muitos educadores Se-
guer tenham consciéncia disso.

Ndo e a auséncia de autoridade que faz valer o res
peite pelo aluno em todos os seus aspectos e experiéncias, e nem
tac poucco & ela gue faz da escola um espago agradavel, onde se
pode trabalhar construtivamente as diferencas existentes.

Assis comenta, citando os resultados de sua expe -
riéncia comAds projetos "Crianca & Meio Ambiente” em Campinas e
"Nezahualpilli" no Méexico, gue as criangas, "ao serem expostas a
um ambiente onde a diferenca de suas subjetividades era acelita e
vivida de forma construtiva superavam expectativas de falha e fra
casso" (Assis, 1989, p.3). Buscava-se, segundo a autora, a autono
mia e a competéncia na construcdo de conhecimente, porém num am-
biente social em gue néo se escamoteava a assimetria das relagdes
entre adultos e criancas e onde as regras de convivéncia eram
construldas e aceitas atraves do uso da linguagem e a partir do
reconhecimentc da existéncia de conflitoc e limites como inerentes
& convivéncia entre todos" (ibid., p.4).

Mas resultados como estes ainda nao sao vistos fre
glientemente em nossas escolas publicas, e sim professores gue abu
sam de sua autoridade, impdem suas ideias, subordinam seus aiu-

Nnos a seus valorses.

b} Representacac do zlunc de periferia feita

pelos educadores

Fortalecendo essa postura adotada pelos educadores
estd a idéia gue eles proprics tém dos alunos e seus familiares,
como consegléncia do fato destes agentes escolares serem portado-~

res de certos padroes e valores culturais, e de uma ideclogia de
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um certo estratec dominante, Assim,.eles tém uma visao de gue
aguelas camadas populares de estratos sociais desfavorecidos sic
destituidos de gualguer saber proprioc e gue, portanto, seria ne-
cessario inculcar-lhes um noveo saber gue o©s capacitaése para ol
desempenho de papéis conforme os padrdes culturais dominantes.
Segundo Goffman (1982, p. 11}, "a sociedade estabe
lece os melios de categorizar as pessoas e © total de atributos con
siderados come comuns e naturais para os membros de cada uma des
sas categorias. Os ambientes sociais estabelecem as categorias de
pessoas que tém probabilidade de serem nelas encontradas. As ro-
tinas de relagéo social em ambientes estabelecidos nos permiten
um relacionamento com 'outras pessoas' previstas sem atenclo ou
reflexao particular; Entéo guando um estranho nos & apresentado,
os primeiros aspectos nos permitem prever a sua categoria e os
seus atributos... Baseando-nos nessas preconcepgdes, nds as trans
formamos em expectativas normativas, em exigéncias apresentadas de
modo rigoroso”. E © gue acontece também numa escola de periferia,
na gual o primeiro contato do professor com seus alunos 34 ocorre
apds uma "categorizacao” destes Ultimos, conforme seu ambiente so
cial. Dail resultam as expectativas dos professores que paracemn
prever o desempenho insatisfatoric de seus alunos segunde estudos
de Rosenthal e Jacobson (1973). Sobre essa guestdo, podemos enume
rar ainda © estudc de Bastos (1980}, gue descreve os comportamen-
tos apresentados pelos professcores conforme suas expectativas, co

mo por exemplo, isclar na classe agueles alunos considerades sem

possibilidade de aprender; o estudo de Mariz (1985}, gue observa,
entre outras colisas, © descaso dos professores pela experiencia
extra-escelar da crianga de baixa renda; © trabalho de Rasche &

Kude (1986}, gue observou, através de uma pesguisa hkibliografica
de estudocs s0bre expectativas de professores, gue um dos aspectos

mais graves desta questdo & gue o aluno procura correspondé-las,



mesmo guando elas séo negativas, de maneira gue a capacidade o
criatividade do aluno acabam sendo cerceadas e inibidas. Ainda
sobre o assunto, hid o estudo de Mello (1882, p.38), que afirma
gue os professores "esperavam o fracasso do aluno por ndo conse-

guirem perceber uma forma de eviti-lo".

c} Cultura popular X Cultura oficial

Estes problemas surgem porqgue geralménte os educa-
dores nao percebem gue existe uma cultura pertencente aoc grupo so
cial de gue seu aluno se origina. Diferente sim, mas nac necessa-
riamente deficitaria. A tendéncia dos agentes escolares € de espe
rar que o aluno ideal seja aquele gue corresponda aos seus valo-
res, e guande tal nao ocorre — o gue & muito freqgqliente numa esco-
la de periferia, onde a grande maioria dos agentes vém de classe
social diferente do meio em gue atuam - logo se atribue as fa-
lhas =zos alunos.

Mas diferencas nao sac necessariamente déficits,
A participacgao da crianga no processo produtivo e de socializacic
na familia e na comunidade, o tempo de escolarizacio e atividades
cotidianas diferenciam-se "segundoc a posicdc da crianca e de sua
familia na estrutura sécioueconémica. Sendo essa inserc¢ido social
diferente €& impropric ou inadequadc supor & existéncia de uma po-
pulacac infantil homogénea, ao invés de se perceber diferentes PO
pulacoes infantis com processos desiguais de socialirzacdc" {(Souto
in Kramer, 1984, p.l15}.

Fara Vygotsky, o desenvelvimento da crianca (forma
cado de funcbes psicoldgicas superiores) resulta basicamente da
internalizac¢ac (“reconstrucdo interna de uma operagac externa™)
das "atividades socialmente enraizadas e historicamente desenvol-

vidas" (Vygotsky, 1984) o que significa gue nfc hd, forcosamente,



estagios de desenvolvimento idénticos para todas as criancas.

Muito se tem discutido com o intuito de deslocar a
guestac dos problemas pessoais dos alunos (deficiéncias cogniti -
vas, socials, culturais ou emocionais) para a relacdo aluno-esco-
la e implicacdes sociais dessa relagéo. Conseglientemente, sao
trazidas & tona questbes relativas nao s6 3 desconexao entre con-
telideos da escola e as experiéncias dos aluncs, mas também 3 re—
pressac dos elementos da cultura dos alunocs, de suas familias e
de sua classe social (Lopez, Assael e Neumann, 19843,

A dificuldade encontrada nesse ponto & analoga a
guestao apontada por Anna Freud em relacdo aos processos sociali-
zantes mals amplos a gque sao submetidas as criancgas em geral: "os
processcs socializantes, conquanto protejam a crianca contra ten-—
déncias potencialmente delingflentes, também restringem, inibem e
empobrecem & sua natureza original" {(Anna Freud, 1982, p. 157}. !
Tal repressdoc nao se justifica ao considerarmos a importlncia dos
elementes, inclusive culturais, trazidos pelos alunos para a esco
la.

Nesse sentido, alguns estudos tém side feitos, tais
como © de T. Carraher e Schliemann (1983}, no gual 0s autores re-
futam explicactes de ordem cognitiva para.o fracasso dos. alunocs
desfavorecidos socialmente. Ao contrario, numa outra pesquisa, T.
Carraher, D. Carrxaher e Schiliemann (1988}, afirmam terem descober
to uma competéncia numérica de criancas de baixa rendsa guando
atuyam num contexto natural. Assim sendo, atribuem o fraco desem-
penho desses alunos na escola, a incapacidade desta de aferir a
real capacidade da crianca e de estabelecer uma ponte entre o co-
nhecimente formal e o pratice, do gual o alunoc j& dispde. Os autoc
res guestionam o rotulo "deficiente” atribuide acs alunos “"gue nio
exibem © raciocinic formal em tarefas piagetianas”. Acrescentam

gue ge se acelta gue os aluncs de classes populares naoc ‘“progri-



dem na vida" porgue séo deficientes, néo se reexamina a escola,
ja gque apenas os "deficientes" néo progridem, e conseglientemente,
nac se reexamina a sociedade, aceitando-a, simplesmente, como uma
meritocracia (Carraher, Carraher e Schliemann, 1986}).

Qutros estudos tamﬁém apontam a necesgsidade de seg
analisar a escola para uma maior aproximagao sobhre seus mecanis -
mos gue poderiam ser responsaveils, em grande parte, pelo desempe-
nho insatisfatorio dos alunos, tais como Penin (1983): Gatti et
alii (1981); Poppovic (1981l}); Lopez et alii (1984} ; Crespo (1982};
Carvalho (1984).

Que se faga um aparte agui para esclarecer gue
nao se pretende radicalizar essa gquestao, deslocando toda a res-—
ponsabilidade dos fracassos para a escola. Conforme Anna Freud
(1982, p. 101) "algumas criancas{...} fogem da escola, ou evitam
a escola, porgque temem o professor ou os colegas, porgue ¢ rendi-
mento escolar €& mau, porgue esperam criticas, castigos, etc. Agui,
a causa do comportamento anémalo esta enraizada nas condigbes ex-
ternas da vida da crianga e & eliminada com a melhoria destas con
digdes. Em contraste com esta simples (sic) situacaco, ha outras
criancas gue vadiam ou fazem gazeta nao por razbes externas ou in
ternas. Estéo sob o dominio de um impulsc inconsciente gue as com
pele a buscar uma meta imaginaria, usualmente um objeto perdidc
do passadoc, isto &, embora descritivamente FUJAM DE geu meio cir-
cundante, na acepcao mais profunda elas estac CORRENDO PARA a rea
lizacac de uma fantasia. No caso delas, nenhum tratamento ou aper
feicoamento das circunstancias externas mas tac 80 a determinacgac
do dese’do inconsciente podera eliminar o sintoma”.

Outra guestao, bem diferente dessa levantada poxr
Anna Freud, € a de “privagée cultural®™. Esta abordagem fundamenta

se na crenca de gque as criancgas de classes populares fracassam na



escola por causa de "desvantagens sbcio~culturais", ou seja, lacu
nas advindas da situagéo de pobreza. Ela fol amplamente difundida
no Brasil nas décadas de 60 e 70, implementando-se, como conse~
glidncia, a idéia de educagéo compensatdria. Isto porgue nao se
considerava gue as classes populares tém uma cultura prapria, gue
nioc & reconhecida pela escola. H3 inclusive, uma discussao sobre
a guestao da crianca marginalizada ser ou nao deficiente, surgida
da constatacao feita por Patto (1984) de gue os trabalhos brasi-
ieiros apresentam duas conclusdes opostas: "({a) uma gue defende a
tese de que © ambiente em gue vivem € lesivo ao seu desenvolvimen
+o intelectual e (b) outra gue demonstra a inexisténcia de defi-
ciencias no funcionamento cognitivo das criancas pertencentes as
classes subalternas”. No primeiro grupo, Patto situa Ramozzi-
Chiarotino, gue observou "perturbacgdes no processc de cognicaoc”
das criancas de baixa renda; e no segunde grupo a autora coloca
os trabalhos de D. Carraher, T. Carraher e Schliemann.

Patto (1984) discute se a posicao defendida por es
tes Gultimos naoc estaria a servigo da classe dominante, no sentido
de relegar a segundo plano os "danos cognitives impostos ao opri-
mido".

Estou supondo agul gue os chamados danos cogniti-
vos sO sao observados dependende do ponto de referéncia gue se a-—
dota. Se na escola, ou em testes aplicados com o fim de verificar
estagios coghitivos do aluno, forem utilizades: materials estra—
nhos e diferentes dos gue @stéo habituados, um processo 1logico que
o aluno nac domine (por exemplo, maneiras diferentes de se apre-

sentar opera¢des mateméticas) ou ainda uma linguagem nao familiar

a ele, decerto aparecerao danos cognitivos. Por outro lado, em
situacoes com as guais as criancas de baixa renda encontram-—se
mais familiarizadas, seu desempenho nao permitiria supo-las com

"danos cognitivos®, conforme se constata no trabalho ja citado de



D. Carraher, T. Carraher e Schliemann {1988).

Acredita-se gue, pelo contrario, as atribuigdes de
deficiéncias cognitivas e privacéo cultural & gue acabam por
provocar a marginalizagéo social destes alunos de classes popula-
res.

Gilberto Velho (1981) aponta o trabalho dos orgaos
de comunicacao de massa na divulgacdc e &nfase do problema da e-
xisténcia de marginalizados — "desviantes", "quer em termos estri
tamente psiceclogizantes, guer em termos de uma visido gue pretende
ser 'culturalista' ou ’'socioclogica'", mas gue tem uma perspectiva
fundamentalmente patologica. Ressalta que nao se pode isolar O
comportamentc humano, estuda-lo por fracbes apenas socicldgicas,
psicologicas, bioldgicas ou culturais, isoladamente, pois & impor
tante nao se perder de vista a inter-relacac dessas Areas para se
ter uma visao ampla da questéo. 0 desvio 86 podera ser entendido
através da analise do "caradter DESIGUAL, CONTRADITORIO e POLITICO
de todo o sistema sociocultural" (Velho, 1981, p.28), ndc sendo
mais possivel atribuir automaticamente a responsabilidade do des-
vic & inadaptagéo cultural do individuo ou a sociedade,  isolada,
simples e magicamente. Ferreira também deixa entrever a necessida
de de se "conhecer com profundidade como se tem elaboradoc cultu -
ralmente O estigma social e os mecanismos utilizados para torna -
lo aceito pelos diferentes grupos sociais, inclusive pelos pro—
prios atingidos” (Ferreira, 1979).

Quantc mais baixo o nivel sbcic-econémico da fami—
iia da crianca maior a dificuldade de superar esta imposicdo do
estigma, ou de néo aceitar o rotulo de "burrce" ou "incapaz" rece-
bide pela crianca. A impresséa & de gue as criangas de um nivel -
sOocio-econdmico um pouco mais alto gue as faveladas sao mais ha-
beis ao driblar as diferencas - até porgue estas sao menores - ten

=

dendo a assumir os novos valores impostos como 05 corretos: & ise-



so com o respaldo da familia, gue supée gue este seja o0 caminho
para a ascensao social. Dal ocorrem verdadeiras tentativas de
adaptacao das criancas aos novos valores apresentados pela esco-
la, e gque as vezes os distanciam de suas proprias familias. Tudo
isso implica em conflitos intimos e intensos para as criancas,

conseglientes do choque cultural gue enfrentam.
d) Pré - 1?2 Grau

Interessa enfatizar, num segundo momento, a esco-
la de periferia destinada as criancas de 4 a 6 anos, a chamada
pré-escola. Interessa porque a linha divisoria entre os conheci-
mentos e os valores a serem transmitidos ndo estd, nesta fase,
téo delimitada, &€ mais ténue; e também porque este seria o pri-
meire contato da crianca com uma instituigdoc escolar. Apesar de
ser chamada pré-escola, esta instituig¢do, tal como se apresenta
na nossa realidade hoje, ja tem caracteristicas tipicas de uma
escola, inclusive tedz a carga de expectativas sobre o sucesso
ou fracasso: existe reprovacao, passagem de ano e até simulacac’
de uma formatura. Por causa disso passei a usar a denominagado da
da por Assis (1986b) para essa instancia da escolarizacac de
criancas de 4 a 6 anos: pré-l® grau. |

E nesta insténcia gue a c¢rianga ingressa no pPro-
cesso de socializagéc promovide pela escela. Segundo Kramer
(186, p.80) "a contribuigéo da pré-escola se coloca, fundamen -
talmente, na sua tarefa socializadora". Em geral esta tarefa é
camuflada sob a ideiaz de “funcéo social®, gue nac passa de um
trabalho assistencialista (Assis, 1986b; Campcs, 1986} gue tende
a substitulr o trabalho dos pais na educagao dos filhos (Assis,

1986b} . Que situac¢ao mals propicia para se pensar na implantacéo



de novos valores, no sentido de garantir a manutencioc da ordem 50
cial!l

Muitos estudos vém tentandoc propor alternativas pa
ra o pré-19 grau, gue garantam um bom desenvolvimento infantil,
considerando a crianga como ser social gue é. Isto "significa con
siderar gue ela tem uma histéria,_que vive uma geografia, gue
pertence a uma classe social determinada, gue estabelece relacdes
definidas segundo seu contexto de origem, gue apresenta uma lin-
guagem decorrente dessas relacgOes sociails e culturais estabeleci-
das, gue ocupa um espagc gue nao &€ sb geografico, mas também de
valor,ou seja, ela e valorizada de acordo com o©s padroes do seu
contexto familiar e de acordo também com sua prépria inserciao nes
se contexto" (Kramer, 1986, p. 79).

Ainda assim, o gque hoje se vé — principalmente nas
escolas oficiais — &€ a preocupacac de ajustar a crianca ao 1¢
grau, valorizando assim o modelo de obediéncia 3s regras e aos

agentes escolares que se relacionardo futuramente com a crianca.
2.2. SOCIALIZACAO E REPRESENTACAO

2.2.7. A RESPEITO DO CONCEITC DE SOCIALIZACAQ

Para Berger e Luckmann (1983) socializacdo seria a
introéugéo de um individuc num mundo ckjetivo de uma sociedade ou
de um setor dela, o gue se da s apds a compreensao dos outros, e
da apreenséo do mundo como realidade dotada de sentido. O indivi-
duo assumiria, ent%o, o mundo no gual outres j& vivem.

Para o©s autores ha uma primeira socializacdo (so-
cializagéo primaria) gue & experimentada na infancia. A socializa
cao secundaria seria formada por processcs gue introduziriam um

individuo Jja socializado em novos setores da sociedade. Afirmam



ainda gue a socializagao primaria & bem mails marcante gue a pos-
terior (secundaria) porgue ocorre em circunstancias gue envoelvemn,
além do aprendizado cognitivo, alto grau de @mcgéo. Ja a sociali
zacao secundaria € a gue ocorre em instituicées ~ gomo a escola,
por exemple - que tém a intengéo de distribuir socialmente © co-
nhecimento.

Entao, segundo os autores, o que temos & a passa-
gem de um sSer biologico para um ser social.

Piaget mostra o© processo de socializacido no mesmo
sentido gue Berger e Luckmann: a crianga, como sulicito com estru
turas de pensamento prée-existentes socializa-se a partir de
sua descentracao. E isto apesar dos autores terem referéncias bem
diferentes — o primeiro teve grande influéncia do racionalismo,
enguanto gue os Ultimos fundamentaram-se no materialismo histd-
rico.

Wallon ja nos mostra a guestac da socializacdo sob
um outro aspecto. Desde o inicio da infancia, a crianca tem ne-
cessidades e desejos, e "é por intermédioc das pesscas de seu meio
gue ela consegue satisfazémlos“ {(Wallon in Werebe, 1986, p.141}).
Portanto, "sua primeira atividade eficaz s0 pode ser a de desen-
cadea-los e & inevitavel gue todas suas possibilidades psiguicas
do momentc estejam orientadas neste sentido. E, pois, pelas re-
lagoes de soclabilidade gue a vida da crianga necessariamente

principia¥ (Ibid., 141 e 142}). Com o decorrer do descnvolvimento

da crianca € gue ela vail tomando consciéncia de si propria, cons
+ituindo~gse como sulelito, inserido num determinado contuxio  sB50-
cial. Entac a criancga agul passa de um ser social para s BEY

gue se constitul comc sujeito.
Se por um lado a guestao da afetividade ¢ Cme-
coes predominantes na primeira fase da vida da crianca, citada

pelos autores, € indiscutivel, por outre héd profunda discordine



cia.
Para Wallon nao ha, como para Berger e Luckmann, a

preocupagac da crianga com a compreensac do outre e apreensao do

mundo. Ha, sim, necessidades imediatas, gue a fazem tentar comuni
car—-se COm &S pPessoas a sua volta. Esta guestdo € importante por-—

gue revoluciona, de certo mode, a visao predominante gue se tem

de socializacao.

Como a escola atuaria neste processoc citado por
Wallon? Ora, ela estarilia impondo valores pesscais a crianca en-—
guanto esta estivesse em plenc processe de constituicao de sua

subjetividade. E como a Crianca Jj& vem passando por este proces-—
ao desde seu nascimento, & possui valores proprics, apreendidos
e constituidos desde entéo. Este processo & sempre dindmico, e a-
presenta-se mais conflitucso guanto mais os valores novos apresen
+ados sejam diferentes dos seus até &ntéo.

& escola, principalmente a destinada & populacgao
de baixa renda, como sendo a intermedidria entre a vida infantil
e a vida adulta — ac menos na area urbana — assume entic o papel
de ajustadora social, pois pretende transmitir cu impor os valo-
res predominantes na sociedade, gue normalmente sao agueles por-
tencentes a classe dominante. Mas, comc 3& nos alertava Mannhoin,
"é inteiramente errado pensar gue o destino do pensamento depcenda
exclusivamente das oportunidades de educagao.

“O pensamento & um processc social em gue as ©xN -
periencias espontaneas de individuos e grupos, em situacles de
vida diversificadas, e a integragdc indispensavel da vontade G
acio, desenpenham um importante papel. ©O destino do processo cog-
nitivo egta em grande escala baseado numa relagéo onde a luitas o o

competicdo de grupos €& gue decidem sobre a eficdcia socia

o

(i

idéias diferentes” (Mannhein, 1961, p. 305).

Assim sendo, a escola deve ser encarada agui f100



s0 como a transmissora de valores, mas também como mais um ambien
te onde estas lutas se travam. E sua importéncia ainda aumenta
quando se o©Observa o tempo gue os alunos passam nessa situacdo es-—
colar.

Entdo, ao entrar para a escola — e . aqui estamos
falando especialmente do pré-~1¢ grau, gue seria sua primeira ex-
periéncia escolar — a crianca depara-se com agentes escolares que
pretendem impor-lhes valores diferentes dagueles considerados até
entao, vendo-se obrigada a redefinir seus conceitos. Neste DPro—
cegso, a crianca val formando a comsciéncia de sua identidade. Por
nac perder totaimente a identificacdc com seu grupo de origem, &
que a criancga nao aceita, simples e passivamente, tudo o gue lhe
& apresentado.

Dail a existéncia de conflitos enormes e dificeis
de serem superados pela crianca nessa situagéo. Quanto mais baixa
a classe social do aluno — e portanto maior a diferenca entre a
sua classe soclial e a dos agentes escolares — mais conflituosa &
a situacao.

Para tentar apreender © que a crianga sente ou pen
sa nessa situagéo faz-se necessario um estudo das representagdes
que ela faz da escolsa.

Estudos recentes vem mostrando a importancia de
se abrir caminhcs neste sentido. Segundo Smolka, "os 'ingénuos’ -
comentarios infantis revelam justamente as relagdes de forga no

jogo das interacdes, na sala de aula. 0 gue, por sua vez, revela

a internalizacac de valores, ¢ funcionamento de um discursc 50—
cial. £ nesse jogo, contudo, gue VAo se processando, gue vao se
elaborande as representagces de funcOes e papéis sociais pelas

criancas". (Smolka, 1989, p. 16}.



2.2.2. Representacgoes feitas pela crianca

Muitas séo as ideias sobre o conceito de REPRESEN-
TACAD. Limitei-me agqui a apresentar pontos significativos para
essa pesgulsa, dos trabalhos de Jean Piaget, Henri Wallon e Lev
Vygotsky. A discussac destas diferentes concepcoes de REPRESENTA-
CEO cresce em importéncia guando se observa a grande influéncia
de Piaget em estudos deste tipo, assim como ¢ crescente numero de
trabalhos com o conceito de representacao elaborados por cientis-
tas soviéticos, incluindo Vygotsky. Wallon aparece agui por ser
um opositor das ideias de Piaget e por ter marcado uma geragao na
Europa com seu trabalho, apesar de ser gquase desconhecido no Bra-
sil. E &bvio gue essa discusséo néo se esgota facilmente, mas
considero importante levanta-la, no sentido de buscar maior 25—

clarecimento sobre o assunto, enriguecendo assim esta pesguisa.

a) PIAGET

Piaget nasceu na Suica -~ Neuchatel - en Contexto
1896. Comeg¢ou suas pesguisas sobre o pensamento in-
fantil em 1920 aproximadamente, em seu pais. Em 1929
foi nomeado Diretor do Bureau Internacional da Edu-
cacdoc. "Consagrou-se essencialmente ao estudo das
primeiras manifestacbes da inteligéncia, desde os
esquemas sensOrios-motores até as formas elementa-
res da representacac, da imitagéo e do pensamento
simb&liceo {(bolle, 1983, p. 33). Por volta de 1940
desenvolveu e formalizou o Método Clinico para a
investigacao da génese das formas logicas de pensa-
mento. Avanga em suas pesguisas até o ano de sua

morte, 1980.



Tendo vivido num pals capitalista, no
seculo XX, demonstra marcadamente a influéncia de
Kant. Principalmente com a questéo do inatisme, do
pressuposto da préuexisténcia da estrutura do pensa
mento, da inteligéncia que se estrutura, e do racio
nalismo, em detrimento das sensagées, téo valoriza-
das pelo empirismo.

Piaget, em seus estudos, conclui gue a
REPRESENTACAO & a "reunido de um ‘'significante’ gque
permite a evocacac e de um ‘significado' fornecide
pelo pensamento” (Piaget, 1978, p. 345).

Esta representacac faz parte de uma
evolucéo continua da crianca, desde a inteligéncia
sensorio-motora a inteligéncia representativa. Quan
do a crianc¢a atinge este ultime estagio citado, en-
t3c completa a ligacac entre significante e signifi
cado.

Tal ligagéo & feita, inicialmente, atra
vées do SIMBOLO, gue & um elemento mais particular,
mais proxime a imagem mental gue a criancga forma de
determinado objeto evocado. O simbolo &, portanto,
motivado, e tem alguma semelhanca com © significa-
do.

Posteriocrmente o individuo & capaz de
fazer tal ligacao com ¢ uso de SIGNOS - ou “sinais
verbais® - gue seriam simbolos ccletivos, arbitra -
rics e impostes socialmente. A linguagem, por exXem—
plo, &€ um sistema de signos.

Antes de se chegar ac estagio da inteli
géncia representativa a crianca faz atribuigées _de

significacdes, mas gue nao sac consideradas repre-

Contexto

Representagaoc

simbolo

signo

sinal



sentacbes, pois séo feitas de maneira perceptiva, cu
jos significantes e significados n&o 830 diferencig
dos. O significante, nesta fase néo e ainda um sim-
bolo ou um signo, mas um SINAL, uma impresséo senso
rial associada a condutas condicionadas, incorpora-
da rigidamente a um esquema. Pode ser ainda um INDI
CE - ou indicio - gue também estélligado a percep-
cdo direta, mas & separado da agéo, constitui uma
parte do significado ou um antecedente temporal, ou
um resultado causal dele. Dal o fato de se dizer
gue a represantag&o sO aparece mais tarde.

Para Piaget, a passagem entre o esta—
gios da inteligéncia sensorio-motora e inteligéncia
representativa resulta basicamente da IMITACRO e do
JOGO SIMBOLICO.

A IMITACAO constitui "uma prefiguragéo
da representacao”", ou seja, "uma espécie de -repre—
sentacgao em atos materiais e ainda néo em pensamen-—
tos" (PIAGET, 1986, p.49). Ela & o instrumento  de
aguisicac de significantes. No inicio a crianga imi
ta na presenca do modeleo, para mals tarde partir pa
ra a imitag%o diferida (bu retardada), aguela que
ocorre na auséncia do modelo.

A imitacdo & a grande responsavel pela
represemtagée e pela fungaoc gue a gera: Eungéo Simm-
bblica ou Semidtica. Um conjunto de condutas da
crianca demonstra o aparecimento da capacidade de
reunir significantes e significades, e gue acabam
por constituir a Fungé@ SemiGtica; Imitagéo Diferi-
da, Jogo SimbOlico, Desenho, Imagem Mental e Lingua

gem. Tais formas de manifestacao da funcao citada

sinal

indice

Imitacao



atuam da sedguinte maneira:

"A IMITAGCAO DIFERIDA - acomodagéo gue
se proleonga em esbogos imitativos - fornece os sig-
nificantes gue o jogo ou a inteligéncia aplicam a
diversos significados, conforme osg modeos de asgsimi-
lagac, livre ou adaptada, que caracterizam estas
condutas™ (Piaget in Battro, 1978, p. 132}.

O JOGO SIMBOLICO constitui "uma transpo
sicdo simbolica gue sujeita as coisas & atividade
do individub, sem regras nem limitacbes" (Piaaget,
1978, p.116). Tem em si um prazer funcional, age como
mediador entre coisas novas e a Viséo pessoal da
crianca, podendo esta fazer, deliberadamente, uma
substituigéo de esquemas novos por esguemas ja  co-
nhecidos.

Piaget classificou os jogos simboOlicos

em trés fases, sendo gue na primeira fase ha: a)

projecdac dos esguemas simbolicos nos objetos no- .

vos; b) projecaoc de esguemas de imitagéo em novos
obijetos; c) assimilacac simples de um objeto a ou-
tro; d} assimilagéo do corpo do sujeitc ao de ou-
trem ou a gualsguer obljietos; e} combinagées simples
transposigéo de cenas reais; f} combinagbes compen-
satdorias — permite o desforrar-se da realidade; g)
combinagées liguidantes - para liguidar situacgdes
desagradaveis; h) combinagées simbolicas antecipatd
rias. Na fase dois: a) combinacao simbdlica ordena-
da - mais coerente; b} imitacao exata do real; c¢)
simbolismo coletive — diferenciacac e ajustamento

de papéis. E na fase trés: coroamento final do sim-

bolismo ludico - jogo de regras.

Imitacao

Diferida

Jego

Simbclico



Tal classificacao mostra-se importante

pois nos delxa entrever gue fungoes Piaget atribuil

ao jogo simbdlico, e seu papel na elaboracac da re~

presentagéo.

O DESENHO apresenta uma fase intermedia
ria entre a tentativa de representar o real grafica
mente & a busca de um prazer funcional.

Para © autor, "o desenhc de crianca até
&-9 anos & essencialmente realista na intengéo, mas
(...) o sujeito comeca desenhandc o gue SABE de um
personagem ou de um objeto muito antes de exprimir
graficamente o que nele VE" (Piaget, 1986, p. 57).
Oou seja, a crianca passa primeiro pela fase do "rea
lismo intelectual”™ - termo gque Piaget empresta de
Luguet - "em gue o desenho sobrepujou as dificulda—
des primitivas mas em gue apresenta, essencialmente,
os atributos conceptuais do modelo, sem preocupagéo
de perspectiva visual" (Piaget, 1986, p. 57}; par-
tindo depois para a fase do "realismo visual', na
gual a crianga representa o objetc conforme pode vé
io. Dail o fato de Piaget acreditar que a nog&o de
topologia {vizinhanca, separagac, etc.) aparece pri
meiro gue a nogéo da geometria euclidiana (projeti-
va, perspectiva, eﬁc.)..

A IMAGEM MENTAL & uma imitagéo interio-
rizada, sendo uma manifestacao da fung%o semidtica
na medida em gue esta imagem "ndoc € nem elemento do
pensamento propriamente dito, nenm continuagéo dire-—
ta da percepgéo, & simbolc do objeto, que ainda
niaoc se manifesta no nivel da inteligéncia sensc -

notora (Piaget, 1967, p. 85).

Besenho

Imagem

Mental



A LINGUAGEM "permite a EVOCAC_}?O VERBAL
de acontecimentos néo atuais” (Piaget; 1986; p.48);
surginde aproximadamente na mesma &poca qué as ou-
tras formas da fungéo semiotica.

Para Piaget, "a linguagem &, necessaria
mente, interindividual; sendo construida pot um sis
tema de SIGNCS (= significantes  "arbitrarios"® ou
convenciocnais)}" {(Piaget, 1967, p. 84). Ele conside~
ra © signo e © simbolo como dois aspectos da elabo-
ragéo da significagéo: o social e o individual, res
pectivamente, sendo gue o simbolo mestra-se necessa
ric, mas néo suficiente, para ¢ aparecimento do sig
no.

A linguagem € encarada peleo autor come
apenas uma forma particular da funcéo simbolica, que
se correlaciona surpreendentemente com © modo de
pensar. Ainda assim, a linguagem nao & suficien-
te para explicar o pensamento (...} mas (...} quan-
to mais refinadas sao as estruturas do pensamento,
mais a linguagem sera nécesséria para complementar
a elaboragac delas (...}). Entre a linguagem e o
pensamento exisié, assim, um ciclo genético, de tal
modo, qgque um dos dois termos se apoia, necessaria-—
mente, sobre o outro, em formagéo solidaria e am
perpétua acao reciproca. Mas todos dois dependem,
no final das contas, da inteligéncia, gque e  ante-
rior & linguagem e independente dela" {(Piaget, 1967,

p- 92}.

Linguagem



QUADRO I - SINTESE DE PASSAGEM DA ATIVIDADE SENSORIO-MOTORA A

ATIVIDADE REPRESENTATIVA, SEGUNDO PIAGET.

ATIVIDADES
SENSORIO-MOTORAS

-

agsimilacao
precoce
acomodacao

(jogo)

T

equilibrio
adaptacac

i

acomodacao
precede

assimilacao

{imitacao)

SINAL ——3» INDICE ——3» SIMBOLG (indiv.)

Funcaoc. semiotica -
-

ATIVIDADE
REPRESENTATIVA-

« jogo simbolico

7

significado
representacaoc

significante

———3 SIGNO

(Social)

£\

> linguagem

> imitagao representativa

1 2+ pensamento
Inteligencia { 5 fala egocentrica (desaparece)
imitacdo, jogo, imagem mental, desenho
{(Smolka, 1.987)
INTELIGENCIA “ INTELIGENCIA
SENSORIO-MOTORA ‘ REPRESENTATIVA

apoia—-se nas
percepgoes e
movimentos

apoia-se num
sistema de concei-
tos ou de esquemas
mentais




b} WALLON

Wallon nasceu na Franga {Paris) em 1879.
Fez medicina, seguindo a traéigao médico-filosofi-
ca da psicologia francesa. De 1914 a 1918 foi mobi
iizado meédico do exército francés. Nesta época Jja
demonstrava sua preoccupacao com a educagao, rela-
cionando—a com psicologia sem precedéncia de uma
sobre a outra.

Em 1935 e 1936 organiza a publicagéoéas
primeiras conferéncias pronunciadas no Circulo da
Rissia Nova, intitulada "A la lumiére du marxisme".

Foi presidente da Sociedade Francesa de
Psicologia (1927} e da Sociedade Francesa de Peda-
gogia {(19377].

De 1939 a 1945 participa ativamente na
resisténcia francesa, a testa do Front Nacional -
Universitaric, contra a ocupagéo alem@,

Em 1944 foi Secretario-Geral do Ministé
rio da Educagao Nacional, no Governo da Libezagéo.
Introduziu, nessa epoca, a psicologia escolar na
Franca. Em 1947 apresenta a Assembleila Nacicnal,
como Deputado de Paris, © Projetc Langevin - Wallon
de reforma de ensino.

Aposentou-se oficialmente em 1949, mas
continuou suas atividades cientificas em seu Labo-
ratdorio de Psicobioclogia da Crianca até 1953 guan-
do entao, por motivo de satde, passou a exercer
asuas atividades em sua residéncia.

Morreu em 1962, em Paris, guandoc prepa-—
rava um artigo para a revista ENFANCE, também cria

da por ele.

Contexto



Wallon trouxe grandes contribuicées a
Psicologia mormente do dominio do desenvolvimento
social e do desenvolvimento da consciéncia da pes-
soa. Wallon acreditava inspirado em Darwin - gue
"{(...) © bebé humano &€ antes de mais nada um ser
social. O gue significa um ser dependente do meio
de seus congéneres, que por esta razéo, desenvolve
capacidades precoces, néo apenas comoc receptor ca-
paz de decifrar mensagens, mas também como emissor
suscetivel de ser considerado e compreendido pelas
informagées que transmite" (Werebe, 1986, p. 10).

Para Wallon, representacéo & uma liga-—
géo entre um significante e um significado, néo co
mo uma reuniéo de duas xealidades,primitivamente -
separadas, mas como um DESDOBRAMENTO. A representa
cdo se da na forma de uma apreenséo imediata, de
uma fusdo das diversas impressOes do objeto (signi
ficante) uma unidade para a consciéncia {significa
do} .

0 autor relaciona a possibilidade de re
presentagao a inteligéncia discursiva na medida em
gque esta opera sobre ou por meio da representagéo.
Essa representacdc nac surge através de uma passa-
gem simples e continua da inteligéncia pratica {das
situacdes) a inteiigéncia discursiva. Ao contrario,
os estagios do desenvolvimento constituem naclecs
de maturacac de fungées gue centralizam em fungées
especificas, conforme as condicbes sociais e cultu
rais em gue o individuo se insere (Sirgado, 1987).

Para ser possivel a representacac faz-

se necessaria a existencia de um instrumento de

Representacao



significagéo, para sobrepor © significante ac sig-
nificado.

Poderiamos dizer que o SIMBOLO & um ing
trumento com tal poder, mas enguanto substituto de
realidades. Ele néo & em £i mesmo uma représenta—
gao, visto ser élgo concreto, mas ja traz uma fun-—
cao representativa. O instrumento que permite o
acesso ao plano da represeﬂtagéo de fato € o sig-
no. Este pode néo ter semelhanca alguma com © obje
to gue representa, e arbitrario, convencional, e
implica cumplicidade e entendimento entre indivi-
duos. A0 mesmo tempo gque © signo sobrep@e a repre-
sentagéo ao real néo seria nada e nao teria senti-
do sem a representagao Que ele pode evocar.

Numa fase inicial da crianga, da intell
géncia pratica ou das situagéas, também surgem ele
mentos ligados a significagéo, tal como o© SINAL.
S6 que este € ainda apenas uma parte gue induz 20
todo, nao pode ser considerado seguer como de fun-
cdo representativa. O sinal esta fortemente ligado
com a atividade do sujeito.

Nesta fase ha ainda o INDICIO, gue tam-
bem nao implica a representagéo, mas apenas uma
realidade perceptivel. Estd ligado a situacac, sen
do um vestigio distinto do todoc. 0O indicioc ainda
nio pressupode um desdobramento entre objetc e ima-
gem. Por mals separado gue esteja do seu objeto no
tempo e no espaco, & ainda parte dele.

Para se chegar a representagéo foi per-
corride um longo caminho. Quando um bebé emite

um sinal, gue iniclalmente & parte do movimento coxr

simbolo

signo

ginal

indicio

trajetoria



poral em func¢ado das suas necessidades, é necessad -
rio gue haja alguém para captd-lo e tornd-lo signi
ficativo conforme seu meio cultural e suas expe-
riéncias. Assim a crianca vai apropriando-se desse
significado ligado ao sinal emitido. Mais gue isso,
ha nesse momento a importante questéo da‘afetividg
de, pois ©s sinais nac sao so dirigidos ao conheci
mentc, masg provocam ressonéncia no corpo do outro.
E a necessidade do contato corporal, e sua satisfa
géo compensando a imaturidade e incapacidade ini-~
cial de uma apxopriagéo imediata dos significados.
Dal a presenca e importéncia do social. Quando a
crianca & capaz de se apropriar do significado dos
outros para os proprios sinais, passa entao ao ni-
vel do simbolismo. Agqui se d& a passagem do ato
motor ac pensamento - da inteligéncia pratica a
representacao. O pensamento da crianca vail se cons
tituindo a partir de apropriacoes dos significados
instituides na sociedade. E através do sistema de
sinais, formado na interacadc de individucs, gue se
chega ao sistema de simbolos e significagées, até
chegar, entre outras coisas, a linguagem verbal.
Para Wallon toda acac & social, do conitrario néo
tem sentido. {Sirgado, 1987).

Os significados séo, entao, atribuidos
socialmente., "A expiicagéo dos signos, e também en
grande medida a dos simbolos s0 pode ser histori-
ca" {Wallon, 1979, p. 184}.

Do sinal e indicio ac simbeolo e signo

had uma grande distancia, gue € demarcada por um

simulacro



elemento intermediario, o SIMULACRO. Com este 3ja
se pode considerar © duplb do objeto, presc a ele
pela agao gue o torna concreto. Al comega a se fqg
lizar "a representagac na medida em gue esta se
forma ao lado do objeto ou, na maioria das vezes,
em participagéo com ele” (Ibidem, p. 185). As ati-
vidades gue sao exercidas no simulacro se desenro-
lam na imitacao.

Para Wallon, "as etapas sucessivas da
IMITACAO correspondem muito exatamente, ac momento
em que a representacao, que néo existia, deve che-
gar a formular-se" (Ibidem, p. 137). Mais que is-
so, "(...} a imitagéo, que . a imitagéo verdadeira
mente iniciadora, nao pode ser literal, néo é a co
pia, trago a traco de um modelo, cuja imagem esta-
ria actualimente presente ante os olhos ou ante o
espirito. PRECEDE A REPRESENTACAO E CONSTITUI UM
AJUSTAMENTC DOS GESTOS A UM PROTOTIPO QUE NAO E UMA
FIGURA, MAS SIM, UMA NECESSIDADE LATENTE, ‘NASCIDA
DE IMPRESSOES A MIUODO MOLTIPLAS NA SUZ ORIGEM, E
FUNDIDAS SIMULTANEAMENTE NO APARELHO ONDE SE INSI-
NUARIAM COMO ESTIMULANTE DUM ESBOCO CONFIRMADO E
RETIFICADO SEM CESSAR. A resultante destas impres
shes & tnica. Mas € ainda apenas um poder éoncre—
to e latente, gue s0 o acto, ao reproduzir-se, re-
vela a si proprio. E ndo & ainda uma representa-
cao" (Ibidem, p. 153}.

Assim sendc o autor classifica (basean-
do-se em Koffka) a imitagao em dois tipos: imita-

cido espontdnea - por si mesma - e imitacao inteli-

e
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gente - motivada. Na primeira ha a passagem da
percepgao para o movimento. Seria a participacao -
perceptivo—postural da crianga nas coisas, ja que
sua atividade nac e ainda gesto capaz de modificar
o meio, e o modelo acaba por se impor a crianga.
Na segunda, o modelo "deixa-se escolher. E o '‘gue-

rer’

ou o ‘dever imitar' gque se sobrepbe ac '‘poder
imitar'" (Ibidem, p. 156).

A imitacgao, enguanto situada entre
o modelo e © ato que se opde a ele pois fol traba-
lhado pela crianga, val mostrando a possibilidade
de um equivalente feito de imagens e simbolos, en-
fim, deixando entrever o desdobramento entre obje-
to e imagem.

E lento o processo de formacac das
relacdes entre cbjeto e imagem. "A representacaoc €
o fruto dum trabalho, de gue a imitacgdo pode ser
considerada como o preliudio, e também come © anta-
gonista" {(Ibidem, p. 160) devido aos conflites
existentes.

Para Wallon, o0s ritos ilustram a
relacao entre imitagéo e representacaoc. Para ele,
"7 REPRESENTACAO ASPIRA A MODIFICAR OU A DIRIGIR O
CURSO DAS COISAS", s0 gue enguantce naéo ha o domi -
nic dela, busca-se atraves de atos imitativos (ri-
tuais) - gue fazem parte da elaboracdo da represen
cio ~ modificar o rumo das forcas da natureza.

Nos rituais ha, muitas vezes, a uti
lizacao de mascaras, gue servem como simbolo na i-
mitacao, dando ac objeto um duplc, mas gue, ac mes

mo tempo em que apresenta uma semelhanca, nao per-

" rites e jogos



de sua caracteristica propria. E a contradi¢ao pre-
sente na representagao: diferenciar o real do gque
e ficcao.

Tal fato reflete~se também no J3ogo
infantil. Quanto maior a diferenca entre o signifi
cado atribuido ao objeto do proprio objeto, maior
o prazer do jogo. Agui o real nao predomina, mas
sim a vontade da crianga, © significado por ela a-
tribuido.

A crianca apresenta uma descontinuil
dade entre as diferentes imagens de uma mesma rea-
lidade, e gue séo mais estaticas: &€ o pensamento
sincrético. Conseglientemente as representacées in-
fantis sao mais abstratas. Néo se adapta a variabi
lidade dos cbjetos. Tal fato torna-se evidente no
desenho da crianca, no gual ela colcoca ©s elemen-
tos como ©Os conhece e néo como os vé. Segundo Lu-
quet, & o realismo intelectual precedendo ¢ realis
mo visual. Para Wallon, isto ocorre porgue a crian
ca, para chegar ao reallismo visual, tem de apren-
der a imobilizar e discernir cada aspecto de todes
aqueles gque Ja viu do objeto. Ela precisa aprender
a colocar na imagem toda a realidade de maneira
coerente, nao apenas justapondo os aspectos, deve
desenvolver a capacidade de selegéo, identificacao
e simbolizacac.

Na fase do realismo intelectual a
crianca desenha de membria, acrescentando deta-
1hes de maneira pouco sistematica. Este realismo &
"na crianca uma forma rigida, mais ou mencs disper

sa e esterectipada, da representacao” (Ibidem, p.

desenho



197} .

i\ represantagao insere-se em todo " Linguagem
um conjunto gue péde ser denominade, em sentido la
to, como fungéo simbolica (...) A representagdo nao
estd ligada as coisas por uma espécie de similitu-
de essencial, pois ocupa lugar numa cadeia em gue
se sucedem ©s substitutos das coisas, os guais per-
mitirao manejéulas tanto melhor guanto mais se
prestarem ac manejo das 0peragées mentais. A repre
sentacao nao utiliza s0 a fungéo simbolica da lin-
guagem, porguanto ela propria € um certo nivel da
linguagem e da fungéo simbolica. Todavia, a lingua
gem propriamente dita'é o exemplo mais demdnstrati
vo que as discussdes Ja classicas costumam apresen
tar para dar conta da funcédo simbdlica". (Ibiden,
p. 185-186) .

Para o autor, uma representagéo gue
nao for expressa por palavras, seja = uma simples
palavra ou expresséo verbal de uma intencao, nao
podera ser fixada pela consciéncia.

zlem disso, a linguagem tem uma ori
gem social, acabando por introduzir na consciéncia
dos individuos convencgoes, experiéncias grupais e
de vida coletiva.

A linguagem assume, entaoc, uma posi
cio primordial nessa guestac, nao sendc apenas um
mero fator da funcac simbélica, mas, mais que isso,
& através dela — linguagem corporal inicialmente
mas verbal em grande parte - gue se da a apropria-

¢zo do significado.



A funcao simbOlica €, pois, "o poder
de encontrar para um objecto a sua representagioc e
para esta representagéo um signo", (Ibiden, p;187).
E um sistema de signos & gue compoe a linguagem.

A linguagem esta muito 1igéda a afe
tividade do individuo, pois em seu inicio relacio-
nava—-se as necessidades da crianga - era imperati-
va, na tentativa de satisfagéo de desejos. Poste-
riormente, guando surge a representacac, a lingua-
gem assume outra forma, tendo passado por diversas
etapas para sua aquisicéo.

O autor ressalta que a linguagem
néo esta "ligada ao pensamento, como se fossé ape-~
nas o seu decalgue sensbrio-motor. Apresenta tam-
bém diferentes niveis funcionais. Se & verdade que
a linguagem se une a representacaoc como meio de a
evocar, como seu substituto nas operagdes mentais,
e, enfim, como uma delimitagac que lhe permite clas
sificar—se diversamente em sistemas diversos de re
presentacdes, também pode ficar estranha a ela e
nio adguirir significagdo senao na afectividade do

sujeito” (Ibidem, p. 192).



QUADRO II — SINTESE DA PASSAGEM DO ATO MOTOR AOQ PENSAMENTO, SE-

GUNDO WALLON.

{FUNCAO ACOMODACAO EXPRESSOES IMITACKO

l POSTURAL AS ATITUDES MELHOR [ \ (integra- REPRESENTACAO
atividade E INTENCOES DIFERENCIA cao latente - .
motriz DOS OUTROS\ /DAS DA VIDA\ / e pessoal de Razzo viva
sensorial {reciproca) X AFETIVA impressaes) coizis

CONDICOES SOCIO-CULTURAIS —

reacao mus-— termos mnovos simulacros
cular a ex-— constituem introduzem melios
citagoes —) incitacoes —3» elementos —3 de ~—% linguagem
atuais diretas do ausentes evocacao
meio '

SINAL —> INDICE —> SIMULACRO —» SIMBOLO ———p SIGNO

Imagem ' Conceito
& LY
Coisa » ’ Verbo - Palavra
tr osica
[ATO_ MOTOR | A0SposSIcar S [ PENSAMENTO |
sublimacao
inteligencia da inteligencia
. ~ intuicac - -
das situacgoes discursiva
operando no plano operando no plano
sensbrio-motor da representacao

e dos simboles
por apreensao e

utilizacao globais
das cilrcunstancias

poTr momentos
sucessivoes

esquematizacao

ac entre
relaca mental

organisme e meio
fisico

voluntarista e rvitual instrumental e cientifico




c} VYGOTSKY

Vygotsky nasceu em 1896, na cidade de
Orsha, no Nordeste de Minsk, na Bielo-Rassia. Gra-
duou-se na Universidade de Moscou, com especializa
cao em literatura. De 1917 a 1923 lecionou litera-
tura e psicologia em Gomel. Criou um laboratorio de
psicologia no Instituto de Treinamento de Professo
res. Mudou-se para Moscou em 1924, onde trabalhou
no Instituto de Psicologia e depois no Instituto
de Estudos das Deficiéncias, por ele criado. Diri-
giu um Departamento de Educacdo de Criancas Defi-
cientes Fisicas e Retardadas Mentais em Narcompros.
Entre 1925 e 1934 Vygotsky coordenocu um grande gru
po de cientistas gque trabalhava nas arxeas de Psico
logia e no estudo das anormalidades fisicas e men-
tais. Simultaneamente cursou Medicina. Foi .convida
do para dirigir o Departamento de Psicologia no
Instituto Soviéetico de Medicina Experimental. Mor-
reu em 1934.

A grande contribuigées de Vygotsky foi
enfatizar as origens sociais da linguagem e do pen
samento. Ele sugeriu "os mecanismos pelos guais a
cultura torna-se parte da natureza de cada pes-—
soa. Ao insistir em gue as fungﬁes psicolégicasséo
um produto da atividade cerebral, tornou~se um dos
primeiros defensores da associagéo da Qsicologié
cognitiva experimental com a neurologia € a fisio-
logia. Finalmente, ao propor que tudc isso deveria

ser entendido & luz da teoria marxista da histéria
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da sociedade humana, langou as bases para uma cién
cia comportamental unificada". (Vygotsky, 1984, p.7)

Assim embasado, Vygotsky tentou fazer
a relagéo entre mudancas histOricas na sociedade e
na vida material e mudanc¢as na consciéncia e com-
portamento humano, de maneira a transforma-la numa
guestdo psicologica concreta.

Ele teve a infiuéncia de Darwin, na
idéia de continuidade evolutiva entre animais e ho
mens, gue propiciou novas areas de estudo cientifi
co do comportamento animal e humano.

Para Vygotsky "os estudos'antropolégg
cos e socioldogicos eram coadjuvantes da observagao
e experimentag¢dc no grande empreendimento de expli
car © progresso da consciéncia e.do intelegcto hu-
mano" (Ibidem, p. 16).

Para este autor a representacac impli
ca o uso de signos incorporado & ag¢do, a utiliza -
cdo de signos - c¢om seus significados - mediando a
vontade e a atividade a se realizar.

Nao ha aqui passagem continua ou sepa
racao abrupta entre inteligéncia pratica {acéo com
uso de instrumentos) e desenvolvimento de proces -
sos simbdlicos. Ao contraric, Vygotsky "atribui a
atividade simbolica uma funcdo ORGANIZADORA especi
fica gue invade o processo do uso de instrumento e
produz formas fundamentalmente noﬁas de compcrta -
mento" (Ibidem, p. 27) atravées do uso dos signos.

Tanto os signos como os instrumentos
sac caracterizados pelo autor por sua fungéo media

dora. A grande diferenca entre eles &€ gue Cs pri-

Representacao



meiros séc> orientados internamente ~ nao modificam
o objeto da.operagéo psicolbgica, enquanto os se-—
gundos sao orientados extefnamente - a influéncia
humana sobre o objeto da atividade. 0O uso destes
meios artificiais para atividade mediada, provoca
alteracdes nas fun¢oes psicolbgicas, atingindo com
portamento superior - fungéo psicologica superior.

Vygotsky enfatiza primordialmente a
fala, atribuindo-ihe um papel essencial, junto a
agéo, para o desenvolvimento intelectual do indivi
duo.

Através da fala a crianga passa a con
trolar seu ambiente, produzindo mudangas nele tan-
to guanto no seu proprio comportamento.

Pensamento e Linguagem entrelacam - se
constantemente, embora cada qual tenha sua trajeto
ria. Mas & no SIGNIFICADO que o pensamento e o dis
curso se unem em pensamento vatbal.

"R distingéo gualitativa entre a sen—
sacdo e o pensamento €& a presenca no tltimo de um
reflexo GENERALIZADO da realidade gue & também a
esséncia do significado das palavras e de que, por
conseguinte, o significado € um acto de pensamento
no sentido completo de,expresséo. Mas, simultanea-
mente, © significado & uma PARTE INALIENAVEL da pa
iavra enguantc tal, pertencendo, portanto, tanto
ao dominio da linguagem como ac do pensamento. Uma
palavra sem significado & um som vazioc, ja nao fa-
zendo parte do discurso humano” (Vygotsky, 1979,

p. 16).

Linguagem



Inicialmente, a crianga nao faz dis-
tingao entre pensamento, forma verbal e significa-
do. Nao separa nome dos objetos dos atributos des-
tes. A fala apresenta entéo uma funcao nominativa,
e, no nivel seméntico, apresenta uma refexéncia ob
jetiva. Somente mais tarde, guando a crianca dife-
rencia significagéo de nomeagéo, e significade de
referéncia, respectivamente, € que entdoc & capaz
de formular seu pensamentc e compreender © pensa-
mento do outro. Sua capacidade "para comunicar a-
traves da linguagem encontra-se diretamente rela-
cionada com a diferenciacac dos significados das
palavras no seu discurso e na sua consciéncia" (I~
bidem, p. 170).

Vale a pena aqui explicitar melhor o
gue o autor chama de SIGNIFICADO, colocando-o em
oposigcao a SENTIDO. Vygotéky utiliza-se da defini-
cio de Paulham. "Segundo este autor, o sentido du-
ma palavra € a soma de todos os acontecimentos psi
colbgicos gue essa palavra desperta na nossa Cons-
ciéncia. £ um todo complexo, fluido, dinamico, gue
tem varias zonas de estabilidade desigual. O signi
ficado mais nado € do gue uma das zonas do sentido,
a zona mais estavel e precisa. Uma.palavra extrai
o seu sentido do contexto em gue surge; guando o}
contexto muda, © seu sentido muda também. O signi-
ficado mantém-se estavel através de todas as mudan
cas de sentido. O significadc de uma palavra tal
como surge no dicionario néo passa de uma pedra no
edificio do sentido, néo & mais do gue uma poten -

cialidade que tem diversas realizacdes no discurso”

- Significado



{(Ibidem, p. 191}.

Ocorre gue os significados das pala-
vras evoluem, "passam a ser formagées dinémicas
(...), transformam-se a medida gue as criancas se
desenvolvem e alteram-se também com as varias for-
mas como O pensamento funciona. Se ¢s significados
das palavras se alteram na sua natureza interna,
entéo a relagéo entre pensamentc e a palavra tam-
béem se modifica" (Ibidem, p. 164), © gue nos deixa
entrever o dinamismo entre pensamento e palavra,
um processo no gual ambos sofrem alteragées, poden
do ser considerado como desenveolvimento no sentido
funcional.

Para Vygotsky o desenvelvimento do
individuo vai do social para o individual. A lin-
guagem tem como fungéo primoxrdial a comunicacéo, !
contato social, e & deste modo que aparece nacrian
ca, em forma de discurso social. Nesta fase estéo
presentes as formas soclais cooperativas de compor
tamento. Quando a crianca transfere tais formas
de comportamento para fungées psiquicas pessoais
internas surge o discurso egocéntricoe. Este, por
sua vez, acaba por conduzir aoc discursco interior,
gue tem uma funcdo especifica. Nele predomina ©

SENTIDO das palavras sobre seu significado. E di-

namico, instavel, feito de significados puros em’

detrimento das palavras. Enfim, o discurse inte-
rior & um plano distintc do pensamento.

A importancia da IMITACAQ para Vygoets
ky & relativa ao aprendizado da crianga. Para ele,

a imitacdo desempenha um papel importante na zona

Trajetoria
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de desenvolvimento proximal da crianga, gue seria
a disténcia entre © nivel de desenvolvimento real
e o nivel de desenvolvimento potencial. A imitacao
agqui nac assume um papel meramente mecénico -~ "uma
pessoa soO consegue imitar aguilo que esta no seu

nivel de desenvelvimento (...)}. As criangas poden

imitar uma variedade de acdOes gque vao muito alem’

dos limites de suas prOprias capacidades. Numa ati
vidade coletiva ou sob orientacac de adultos, usan
do a imitacao, as criancas sao capazes de fazer

muito mais coisas *

(Vygotsky, 1984, p. 99). Assim
sendo, a imitag¢ao & relevante na evolugao do indi-
viduo, para seu aprendizado, que passa sSer um as-—

pecto necessarioc e universal do processo de desen-

volvimento das fungdes psicologicas culturalmente

organizadas e especificamente humanas" (Ibidem, p.
101}.

| Dentre os sistemas de signos - tals
como © bringuedo (jogo), desenho e escrita - um

signo visual antecede a todas as formas: o gesto.
Toda atividade representativa simbolica tem gestos
indicativos.

No bringuedo, por exemplo, alguns ob-
jetos podem substituir outros, tornando-se sSeus
signos, naoc importando se ha semelhanca ou néo. 0
que o faz significativo & a utilizacao dos objetos
associado a gestos representativos - al esta a cha
ve para a funcao simbolica do bringuedo das crian
cas. Para gue isso possa ocorrer, os cbjetos devem
permitir a realizag%o de estrutura gestual, caso

contrario, eles serdo rejeitados pelas criancas.

R

Funcao

Simbdlica
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Uma das fung¢oes do bringuedo, segundo

vVygotsky, €& a satisfacao de necessidades da crian-

ca. "A tendeéencia de uma crian¢a muito peguena e
satisfazer seus desejos imediatamente. (...} na i-
dade pré-escolar surge uma grande guantidade de

tendéncias e desejos n%o possiveis de serem reali-
zados de imediato. (...) se as necessidades nao
realizaveis imediatamente nao se desenvolvessem du
rante ©s anos escolares, née existiriam 08 bringue
dos, uma vez Jue eles parecem ser inventados justa
mente quando as criancas comecam a experimentar ten
déncias irrealizaveis. {...) Para resolver essa
tenséo, a crianca em idade pré-escolar envolve-se
num mundo ilusorio e imaginario onde os desejosxﬁb
realizaveis podem ser realizados, e esse mundo € O
gue chamamos de bringuedo”. (Ibidem, p. 106}.

No bringquedo a crianga passa a agir
cognitivamente, néo mais numa esfera visual exter-
na dependendo dos incentivos fornecidos pelos pro-
prios objetos, mas depende agora de motivac&es e
tendéncias internas. Os objetos perdem entao sua
forca determinadora. "A CRIANCA VE UM OBJETO, MAS
AGE DE MANEIRA DITERENTE EM RELACﬁO AQUILO QUE ELA
vE. ASSIM B ALCANCADA UMA CONDICAO EM QUE A CRIAN-
CA COMECA A AGIR INDEPENDENTEMENTE DAQUILO QUE ELA
yvE" (Ibidem, p. 110). Enguanto na crianga peguena
o objeto predominava em detrimento do significado
{(para ela ambos eram indissociaveis), na idade pre
escolar, do brinquedo, isso se inverte. O signifi-
cado passa a predominar, operando com objetos nor-

malmente desvinculados de tal significado. O mesmo



ocorre com a agéo, o significado tambem predomina
sobre a agéo nesta fase, uma agéo passa a substi-
tuir outra acée.

0 autor acrescenta ainda gue "a cria-
géo de uma situacéo imaginaria néo € algo fortuitq
na vida da crianca; pelo contrério, € a primeira
manifestacao da emancipag&o da crianca em relagao
as restrigées situacionais.

"O primeiro paradoxc contide no brin-
guedo & gue a criang¢a opera com um significado a—
lienado numa situagéo real. O segundo & gue, no
bringquedo a crianga segue o caminho do menor esfor
go — ela faz o gue mais gosta de fazer, porgue o}
bringuedo esta unido ao.ptazer - @, ao mesmo tempo,
ela aprende a seguir os caminhos mais dificeis, su
bordinando—~se a regras e, por conseguinte, renun-
ciando ao gue ela guer, uma vVez gque a sujeigéo a
regras e a renincia 3 acdo impulsiva constitui o©
caminho para o prazer no bringuedo" (Ibidem, p.113).

Para Vygotsky toda situacio imagina -
ria contém regras de uma forma oculta, comec também
todo jogo de regras contém uma situagdo imaginaria
oculta. A evolugéo do jogo se faz da primeira para
a segunda situacdes citadas.

Em relacac ao DESENHO, o autor afirma Desenho
que a crianca o faz inicialmente de memodria, nao
desenha © gue vé, e sim o gue conhece. © desenho
obedece acsg esguemas da linguagem verbal, ou seja,
os primeiros desenhos da crianca lembram sua fals

inicial, gue apenas comunica aspectos essenciails



do objeto. Dal o autor concluir que o desenho po-
de ser um estagio preliminar do desenvolvimento da
linguagem escrita.

Nao ha evidéncias, para Vygotsky, de
gque a crianca reconheg¢a no desenho a representacao
de um objeto, pois as criancgas agem inicialmente,
em relacdao ac desenho, como se estes fossem os pré
prios objetos.

Através de suas pesquisas, ©  autor
tragou a 1inha evolutiva que a crianga percorre a-
té chegar a escrita: inicialmente utiliza-se de
tracos indiferenciados, sinais indicativos, rabis-
cos simbolizadores, que sﬁo depois substituidos por
pequenas figuras e desenhos, atée chegar, por fim,
aos signos. E a descoberta da capacidade de dese-
nhar a fala, além da possibilidade de desenhar coi
sas gue permite © apaieoimagto da escrita.

Para Vygotsky, ©s sinais escritos de-
notando diretamente objetos ou acgdes seriam simbo-
los de primeira ordem; a criacao de sinais escri-
tos representativos dos simbolos falados das pala-
vras seriam os simbolos de segunda ordem, para oOs
guais a crianca tem de evoluir no aprendizado  da
escrita. Num primeirc momento estes simbolos escri-
tos de segunda ordem "funcionam como designacées
de simbolos verbais. A compreensao da linguagem es
crita & efetuada, primeiramente, atraves da lingua
gem falada; no entanto, gradualmente essa via é'xg
duzida, abreviada, e a linguagem falada desaparece

como elo intermediario” (Ibidem, p. 131).

Escrita



Enfim, a fala assume a representacgo
simbblica primaria, e todos os outros sistemas aca
bam por utiliza-la, sendo criados a partir dela,
isso devido a sua ligagéo intensa com O pensamen-—
to.

Apesar da intima ligagad entre um e
outro, "a corrente do pensamento néo & acompanhada
por um desabrochar simultaneo do discurso. Os dois
processos nao sao idénticos e nao ha correspondén-
cias rigidas entre as unidades do pensamento e do
discurso (...} O pensamento tem a sua propria es-
trutura e a transigac entre ele e a linguagem néo
& coisa facil.(...) Ao contrario do discurso, o
pensamento nao & constituido por unidades separa-—
das" (Vygotsky, 1979, p. 195-196). E possivel con-
ceber uma idéia num s& pensamento, mas para expri-
mi-la faz-se necessario o uso de palavras separa-
das. "No seu espiritoc o pensamento -encontra-se pre
sente na sua globalidade num s& momento, mas . no
discurso tem gue ser desenvelvido por fases suces-
sivas" (Ibidem, p. 196)..

O autor ressalta gue a fala aparece
como mediadora de todas as fungées psicologicas da
crianca. "A crianga comeca a perceber o mundo nao
somente atraveés dos olhos, mas também atraves da
fala"™ (Vygotsky, 1984, p. 36}. E assim que a per-—
cepgao natural passa a ser percepgéo verbalizada -
rotulada — quando entado, em seguida, a fala assume
a sua fungéo sintetizadora, gue €& instrumental pa-

ra se atinglir a percepcaoc cognitiva.

Pensamento

e Linguagem

Percepgao



Vale lembrar gque toda percepc%o huma-
na consiste em perceber o objeto néo 50 em sua cor
e forma, mas também com um sentido e significado.

Do campo perceptivo a crianga .evolui
para o campo de atengao, e dail para a méméria,cmwg
do a crianca ja pode combinar elementos do presen-
te e do passado. Quando esse campo temporal permi-
te a inclusao de atividade futura, também através
de signos, © sistema psicologico da érianca passa
a englobar mais duas funcdes: intengao e represen-
tacdo simbOlica de agOes propositadas. Essas agées
nos levam a atividade voluntaria, as gquestdes da
vontade e do desejo movendo a agéo. "0 pensamento
propriamente dito & gerado pela motivagéo, isto &,
pelos nossos desejos e necessidades, aos nossos in
teresses: e emogées. Por detras de todos os pensa-
mentos ha uma tendéncia volitiva-afectiva, que de-
tém a resposta ao derradéiro PORQUE da analise do
pensamento. Uma verdadeira e exaustiva compreenséo
do pensamento de outrem sb6 €& possivel guando tiver
mos compreendido a sua base afectiva-volitiva" (Vy
gotsky, 1979, p. 196). E esta depende, basicamente,
do desenvolviﬁento historico-cultural, nadc & ina-

ta, mas construida e elaborada socialmente.

Ato

Voluntario
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QUADRO IIT - SINTESE DA PASSAGEM DA ATIVIDADE PRATICA A FUNGAO

PSICOLOGICA SUPERIOR, SEGUNDO VYGOTSKY.

ATIVIDADE Funcdo Simbélica . FUNGAO
PRATICA (fala e ugo de signos incor- PSICOLOGICA
porados a acgao) SUPERIOR

{crianca e capaz de
formular seu pensa-—
mento e de compreen
der o do outro)

fala

pensamento .

—

gesto, imitacao, jogo, desenho, escrita
(Smolka, 1987)

ATIVIDADE SOCIAL : ATIVIDADE MAIS

E COLETIVA > INDIVIDUALIZADA

formas socials coope~ funcoes psiquicas

rativas de comporta - N pessoais internas

mento. -

Funcionamento Funcionamento

Inter-fisico B Intra-fisico

Funcao nmominativa Independencia entre

da fala > significagao e

nomeacao

Semantica: referencia objetiva — Independencia entre
significado e refe-
rencia

Fala: Rotulagdo ——————3% Fala: Funcao Sintetizadora

percepgaoc ato
natural _ voluntario
percepgao intencao
verbalizada ~ : representativa
percepgao memoria
cognitiva
atencao

voluntaria




QUADRO IV — QUADRC COMPARATIVO: PIAGET, WALLON E VYGOTSKY

PIAGET WALLON VYGOTSKY
Nascimento Ago-1896 Jun-1879 Nov-1896
Morte Set-1980 Dez-1962 Jun-1934
Pais Suica Franca Bielo-Rassia
Kant Darwin Darwin
Influencias Racionalismo Mat, Histdérico | Mat. Historico
Biologia Filosofia Lingllistica
. Filosofia Medicina Literatura
Percurso felto Epistemologia |Psicopatologia Psicologia
(Smolka, 1987) Psicolog%a Pgic. In?agtii Psicopatologia
Pedagogia Psicomotricidade Educagao
Trajetoria Int., sensorio- Ato motor aco | Atividades pra-
motora & int. pensamento ticas a funcao
representativa psic. superior
INDIVIDUAL SOCIAL SOCIAL
SOCIAL INDIVIDUAL INDIVIDUAL
Enfase Descoberta Rel. Afetiva Dialogo
(Smolka, 1987) Individual "eu~-munde"”
Passagem da atividade a Apropriacac dos
o - : ~ significados a- Fala e uso
representacac se da Imitacgao - . . .
- traves da lin-= de S1gnos incor
atraves da N pufad
guagem corporal porados a acao
ou verbal
Representagao ELABORACAQ ELABORACAQ ELABORACAQ
INDIVIDUAL SOCIAL SOCIAL
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2.2.3. A Guisa de Conclusao

Revendo estes pontos (resumidos no Quadro IV) fi-
cou evidente a necessidade de fazer uma opgdc tedrica, pols pox
mais interessante gue fossem ©os trabalhos dos autores, eu tinha
de ser cocerente, optando, ou defininde, uma s linha de pensamen-
to.

Na realidade, esta opgdo tedrica acabou sendo con-
segliéncia de minha opgéo metodologica, aquela que condizia mais
com meu modo de pensar e trabalhar. Istc porgue eu guis lidar com
os -sujeitos nao individualmente, mas em grupo, supondc que Capta
ria situacoes mais proximas da situacéo real vivida na escola, e
também mais'e5pont§neas, ja que as criangas estariam interagindo
praticamente © tempo todo.

Dessa minha experiéncia - mais explicitada adiante,
no item de Metodologia - e também. para ser coerente 'néo usando
medidas diferentes na coleta e na andlise de dados, foli que deci-
di priorizar o enfogque de Wallon e Vygotsky - que séo coinciden~
tes - em detrimento da obra de Piaget, apesar de ter entrado no
universo da REPRESE&TACAO gracas a ela.

Seguindo entéo nessa linha, passo a usar o conceito
de representagéo como sendo a capacidade pela gual o individuo con
juga um significado dado socialmente a um significante - € nessa
apropriacdo de significados ha um trabalho mental da crianca ate
de reformulacéo. E isso gue impede que a criancga seja um ser pas-
sivo e demonstra que nio se esta lidando com uma tabula rasa, mas
com uma pessoa que j& tem histdria, pois ja esta inserida‘num con
texto social. Toda e gualguer moéificagéo gue possa OCorrer a
partir deste novo contato - com a escola - nao.seré resultado de

uma mera transmissdc, mas de conflitos e de uma luta de valores



gue faréo, por fim, gue sobreviva uma pessca unica, resultado do
que vivenciou até aquele momento.

A construgéo da representacéo esta, entao, intima-
mente ligada a interagéo gue a crianga mantém com os outros, aos
significados sociais e, principalmente, culturais atribuidos aos
objetos, acontecimentos, papéis, etc.

Tal postura néo vai ao encontro da de Piaget, pois
gue para ele represantagéo, embora sendo a diﬁerenciagéo do signi
ficante e significado, tem este ultimo fornecido pelo pensamento
da crianca, ligadco & imagem mental por ela formada, e a sua per-
cepcdo. E muito mais individual este processo em Pilaget que em
Wallon e Vygotsky.-Wallen acredita que a representagéo & um desdo
bramento entre significante e significado, 56 que este & atribui-
do socialmente, e a crianga apropria-se dele. Vygotsky afirma tam
bém gue nac se pode separar pensamento do gignificante, sem per-
der a unidade, gue & dada pelo proprioc significado.. Para estes
dois tltimos autores, a representagéo apresenta-se mais dinémica,
como um processo em constante transformacao, “razéo.vida das coi-
sas" {(Wallon). :

Agqui fica evidente a relagéo entre repr@sentagéo e
processo de socializagéo, pois gue apropriar-se de algo gue foi
atribuido socialmente & justamente adaptar-se ao grupo social a
gue pertence.

Alguns elementos gue constituenm a regresentagéo tam
hém vém ratificar essa posigéo. Um deles & a imitagéo. Nos tra-
halhos destes autores citados ela € muito importante na constru -
cac da representagéo. Nao seria ainda um treino para a vida social?
A imitacac assume uma importéncia maior para Wallon, na medida em
gue parece incluir nela também o gue Piaget chama de jogos 5imbO—

licos. Ou seja, para Wallon, a imitagao naoc consiste s0 na copia



perfeita do modelo, mas uma elaboracéo maior da crianca em cima do
proprio modelo, podendc inclusive opor-se a ele; e & o?ondo-se ao
modelo que a crianca toma consciéncia de si propria, através dos
outros. Vygotsky concorda com Wallon também nesse ponto.

Quando os autores referem-se acs jogos simbolicos
{ou brinquedos), tratam de atribuicdo de diferentes significados
acs objetos, sendo gue guanto maior a diferenga entre o significa
do atribuldo ao objeto, do proprio objeto, maior o prazer due a
crianca tem no jogo (Wallon). Enguanto gue para Pilaget as regras
nos jogos sO aparecem na fase 3, gue seria o coroamento final do
simbolismo 1ludico, Vygotsky 3ja constata seu aparecimento desde
o inicio, afirmando gque por tras de toda situagéo imaginaria ha
regras, ainda que de forma oculta. E & justamente a sujeigéo a es
tas regras gue da prazer ao jogo, aoc mesmo tempo gue ja ensina a
submissdo as regras existentes na vida em sociedade.

Outro elemento importante para a representagao e o
desenho, pois atua como sua concretizagéo, feita pelo individuo.
Por isso concordo com Wallon guando diz gue a crianca desenha o
objeto acrescentando seus aspectos, as vezes aleatoriamente, con-
forme lembra-se deles, ou conforme os conhece. Segundo este au-—
tor isto ocorre porgue a crianga ainda néo consegue apresentar nu
ma unidade todos os aspectos gue conhece do objeto, seu pensamen-—
to & ainda sincrético; esta na fase do realismo intelectual. SO
depois, no realismo visual, & gue a criang¢ga torna-se mais flexi-
vel, consegue trabalhar melhor com todos os aspectos e idéias que
tem de determinadoc obijeto. Para Vygotsky, a crianca desenha pri-
meiro o que conhece porgue segue o esguema da fala, que antecede
o desenho. Primeiramente a crianca sO fala dos aspectos essenciais
do objeto, assim se expressando também nc desenho.

Para OS trés autores, a crianca desenha o gue conhe

ce e depois o gue vé, & o realismo intelectual precedendo O vi—



sual. Vygotsky, indo além nesta questao, considera o desenho uma
linguagem grafica, gue tendo por base a linguagem verbal, acaba
sendo um estagio preliminar no desenvolvimento da linguagem es-
crita. Vygotsky alerta-nos no sentido de gue exercicios de coor-
denagéo motora tém sido usados para desenvolver a habilidade da
escrita, mas néo se prepara a crianca para desenvolver a LINGUA-
GEM ESCRITA, e sim para a escrita das letras. Para ele, desenhar
e brincar, preparados e organizados adequadamente, proporciona-
riam essa transigéo natural entre desenhar objetqs e desenhar a
fala. Assim, a escrita deve ter um significade para a crianca, e
deve ser também, "ensinada" naturalmente.

Presente em todas estas manifestagées simbblicas
esta um elemento gue penso ser o mais importante na construgéoda
representacdo: a linguagem. Para Piaget ela & apenas uma das for
mas da funcdo simbolica. Ela correlaciona-se com o pensamento, e
até tem um papel importante na formagéo das operacées mentais,
mas tanto a linguagem como o pensamento dependem da inteligéncia,
gue & anterior & linguagem e independente dela. Nao creio que a
linguagem seja sO0 isso. Parece-me clarc gue tem um papel bem mais
importante, pois que estd presente em toda e gualiguer manifesta-
cido simbdlica ou representativa do individuo.

Para Wallon a linguagem &€ essencial para a apro-
priac¢8oc do significado pelalcrianga, e néo poderia ser diferen-
te. A linguagem une-se a representacac tambén como um meio de
evoca-la, e pode substituir a representagéo nas operac&es men-—
+ais. Wallon destaca ainda a bagagem historica gue a linguagen
carrega, e seu papel de introduzir as experiéncias da vida cole—
tiva na consciéncia dos individues, fixando a zepresentagéo atra
vés de palavras.

Para Vygotsky a fala aparece como mediadora de to-

das as funcgdes psicoldgicas. Embora a linguagem e o pensamento te



nham ralizes geneticas diferentes e se desenvolvam seguindo traje
torias independentes, ambos se encontram, resultando o pensamen-
to verbal — dado pelo significado. O desenvolvimento do pensamen
to acaba sendo determinado pela linguagem, na medida em que o
discurso social — comunicativo — & o primeiro a se manifestar,
tornando-se mais tarde discurso interior, transformando-se nas
estruturas basicas do pensamento infantil. O autor destaca ainda
gue este pensamento verbal n3o é uma forma natural de comporta -
mento, mas gue & determinado pelo processe histdrico cultural.

Berger e Luckmann (1983, p. 179) acrescentam gque a
linguagem & "o mais importante instrumento da socializag%o". Is-
to porque esta implicito, na linguagem, a interac¢ao entre os in-
dividuos, posto gue sua fungéo primordial & a comunicagéo.

Para Marcondes (1989, p. 8), numa interpretag§0 ha.
bermansiana de Hegel, a formagao da identidade da cansciéncia de

si resultaria da: 19) representacdo simbolica ou linguagem, 29)

.

instrumento ou trabalho e 39) familia ou vida moral ou int@ragéo
86 gue a linguagem se sobxepée, pois a fepresentagao simbéiica
seria o elemento articulador do txabalho e da interagéo. Para ©
autor a linguagem & o "elemento estruturador da propria experiég
cia humana®.

E evidente, entéo, gue aoc. mesmo tempo que a lingua
gem & formada na interagéo dos individuos, ela atua, e muitc, na
proépria interacao. |

Para Piaget, o simbolo & essencialmente individual,
enquanto gue © signo, como significante arbitrario — a linguagem
verbal — & social. Isto nos deixa entrever a trajetdria percorri
da pelc individuo, proposta por Piaget, na qual o sujeito socia-
liza~se. Ou seja, Plaget privilegia © aspecto individual na pri—

meira fase da vida da pessoa, para s6 depois gue ela conseguir



descentrar-—se, sair do seu egocentrismo, perceber e interagir com
o outro. Ateé a linguagem, segundo Piaget, surge inicialmente como
fala egocéntrica. Acontece gque o simbolo, congquanto considerado es
sencialmente individual para Piaget, traz elementos sociais, pois
também € uma aproPriagéo dos significados sociais gue a crianca
faz.

Por outro lado, a trajetdria proposta por Wallon -
a criancga comega a viver a partir do momento gue, devido as suas
necesgsidades, procura a interagéc para satisfazéwlas - OCOTrYre no
sentido inverso: a crianca € um ser social que vai se constituin-
do como suijeito.

Vygotsky apresenta esta mesma trajetdria, acrescen-
tando ainda que a linguagem surge desse contato social inicial e
aparece tendo como fungéo primordial a comunicagéo, sendo, portan
to, um discurso social. Depois gue a criancga transfere tais ele~
mentos para as func§e$ péiquicas internas & gue surge o discurso
egoceéntrico.

Outra questéawconflitante apresentada pelos autores
diz respeito a forma como ocorre o desenvolvimento. Piaget classi
ficou as etapas do desenvolvimento em estagios gque obedecem uma
ordem constante de aquisigéo - 0 tipo de cultura pode interferir
em relacido ao tempo em gue a crianga atinge tal estagio, mas néo
interfere na ordem dos mesmos. O autor diz ainda gue a aprendiza-
gem esta subordinada ao desenvolvimento, e que ela seria, em 1i-
nhas bem gerals, a integragéo de algum tipo de realidade numa es-
trutura mental {assimilagéo). Portanto, um processo externo gue
nao modificaria a trajetoria do desenvolvimento.

Ja para Vygotsky, no desenvolvimento tanto podem
ocorrer evolug¢des, num movimento progxeésivo, como também involu-
cOes, num processc de redugéo, desaparecimento ou desenvolvimento

reverso de formas ja apreendidas. Suas etapas sao apresentadas de
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maneira mais dindmica e revolucionadria. Para ele o aprendizado tem
um papel importante para o desenvolvimento. Vygotsky nao acredita-
va na existéncia 80 de um desenvolvimento real — relativo as capa-
cidades independentes de resolver problemas — mas também de um de-
senvolvimento potencial — aguele cuja salugéo de problemas ainda
ocorre sob orilentacac de alguém. Logo gue a crianca internaliza es
tes processos, eles passam a fazer parte do desenvolvimento real.
Esta disté@ncia entre um e outro desenvolvimento & o que ele chamou
de Zona de Desenvolvimento Proximal. Sendo assim, © aprendizado,
guando & adequadamente organizado, passa a ser néo sO importante
como necessario para o proprio desenvolvimento.

Mais uma vez a reflexao sobre os aspectos levantados
confirmam a opgéo de fundamentar este trabalho nas obras de Wallon

e Vygotsky.
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3. METODOLOGIA

3.1. REPRESENTACﬁO: REFLEXAQO SOBRE A TECRIA E EVIDENCIAS DA

PRATICA

O embasamento tedrico para esse trabalho comecgou,
entdo, com Piaget. Isso porque ele foi o cientista gue revolucio-
nou o método cientifico de pesquisa com criancas. Com seu método
clinico, ele voltara a atengdo para esse ser gue tem sua logica
propria, que nac € mais apenas um adulto em miniatura ainda incom
petente. Pilaget acreditava na capacidade infantil. Além disso es-—
truturcou toda uma teoria na qual a funcéo simb6lica aparece Como
elemento muito importante, senéo fundamental, no desenvolvimento
humano.

A questéo, neste trabalho, era como seria possivel
apreender a representacéo. Ora, a obra de Piaget estava al, pron-
ta para ser aplicada. Fol assim que os procedimentos. desta pesqui
sa nasceram; através da imitacéo, do jogo simbdlico, dé desenho e
da linguagem, eu poderia obter a rep:esentagéo gue as criancas
fazem da escola. Para Piaget, representacéo € a jungéo de um sig-
nificado a um significante, ou seja, a atxibuicéo que a <rianca
faz de uma espécie de imagem mental a um objeto ou agao (no caso,
a escola). Pela variedade de dados que poderia obter através dos
elementos tirados de Piaget (vide, por exemplo, as diferentes fa-
ses do jogo simbolico, da qual destacaria as combinagﬁes compensa
torias para se desforrar da realidade - e as liguidantes), resol-
vi desmembrar e operaciocnalizar os procedimentos em: desenho, nar
racao de histdrias a partir de ilustracées, comentarios sobre uma

historia, dramatizacao ("brincar de escolinha") e entrevista.

Agsim, pois, comecei a coleta de dados.



Nesse interim, entrei em contato com obras de outro
cientista gue tambem trabalhou com a questao da funcao simbolica,
portanto, da xepresentagéo: Vygotsky.

Sua abordagem, embora tratasse das mesmas condutas
ou manifestagées, tais como o jogo simbdélico, desenho, etc., apre
gsenta-se muito diversa da de Piaget. O grande eixo péra Vygotsky,
na funcdo simbdélica, € a linguagem, o usoc de signos incorporado &
acido. v mecanismo da fala para ele, € usado em todas as manifesta
cBes simbdlicas, até mesmo naguelas em que néo aparece verbalmen-—
te, cono o desenho. Isto tem como conseqﬁéncia a importéncia © da
interacao social, pois a linguagem traz a comunicagéo como sua
funcio primordial.

Qcorreu gue, com a coleta de dados em andamento, eu
pude observar que todos os méus procedimentos de pesguisa, sem ex-
cecio, apresentavam a fala como base. Todas as sessées foram gra-
vadas em fita cassete, e a sistematizagéo dos dados foi toda fei-
ta bascada na linguagem. Até mesmo nos desenhos eu pude observar
a presenca da fala: na nwm@acéo e narracéo das agées ali registra
das.

Isso ja me colocou em alerta, pois néo poderia fa-
zer, como pensei inicialmente, uma analise desse procedimento -~
fala ou linguagem — isoladamente.

OQutra questao se impés no decorrer da coleta: néo
havia optado por sessées individuais com as criancas, mas em gru-
po; sexdo, como poderia realizar a éramatizagéo? Tal opgéo deveu-
se ainia a preccupag&o de propiciar um ambiente ou uma situagéo
nao muto diferente da realidade da escola gue conheciam, © gque
facilizaria uma maior descontragéo. De posse dos primeiros dados,
tentei fazer uma sistematizacdo, isolando os de cada crianca. E

Sbvie Jue tal organizacdo mostrou-se impossivel. Tive que partir



el

para uma sistematizagéo dos dados em grupc mesmo, como realizara
a coleta. E 0 gue descobri deixou-me perplexa: parecia gue podia
apreender a propria representagéo sendo construida ali, atraves
das falas e dagquele interc@mbio.

O gue me restava fazer? Por néo ser lingliista, eu
ainda relutava por optar por Vygotsky, insegura gquanto as vias
de analise. Mas as evidéncias de qgue tant@ a linguagem como O as
pecto social estavam ali, presentes naqueles dados de maneira
mais impositiva do gue havia suposto inicialmente, me deixavam
num jimpasse.

Agui entra Wallon. Tive acesso a sua obra e perce-
bi que ele era a ponte gque eu precisava.

Seus pressupostos séo os mesmos de Vygotsky: mate-
rialismo historico e evolugaof Assim sendo, sua analise caminha
na mesma direcdo que a de Vygotsky. A diferenca maior entre eles
& gue Vygotsky enfatiza a linguagem, enguanto Wallon. destaca a
questao da afetividade.

Através de Wallon pude perceber o caminho da cons-
trucao da representacaoc através das apropriagdes dos significa -
dos instituidos socialmente. Isso comegou a fazer sentido diah—
te dos dados gue eu possula.

A representagao, como “razao viva das coisas", que
para Wallon "aspira a modificar ou a dirigir o curso das coilsas”,
com suas contradicgbes (real x ficgio), passou a ter mals sentido
para mim.

Diante dessas questées, e guerendo basear-me numa
teoria condizente com os dados gue se me apresentaram (até devi-
do 3 forma coletei), assim como condizente com meus anselos, foi
que decidi seguir Vygotsky e Wallon na analise.

Se eu tivesse utilizado o método clinico proposto



por Piaget na coleta, por exemplo, talvez meu rumo tivesse sido
outro, mas senti gue as possibilidades que se abriram a andli-
se por trabalhar desta forma, foram inUmeras, e ndo deveriam ser
desprezadas, pois poderiam ser muito significativas para atin-
gir meu objetivo.

Nao pretendia - e ndo o fiz - adentrar em aspec-—
tos especificos da lingflistica, ou fazer analise de discurso ou
outro método utilizado na area, pois néo e de minha alc¢ada. An-—
tes, pretendia, fundamentada em Vygotsky e Wallon, observar si-
tuacoes desenvolvidas espontaneamente, apenas tendo provocado -
seu inicio, estando atenta para observar e registrar os proces-
sos e ndo sO resultados ou'objetos. Depois, entao, faria uma
analise destes dados obtidos, numa tentativa de trazer a luz
nio sb descrigdes, mas explicacgdes de pontos nos quais a repre-—
sentacdo & evidente, assim como os conflitos. Al entao, parti-
ria pra a relag%o destes pontos com o papel da escola de perife

ria.
31.2. ABORDAGEM METODOLOGICA

Pela propria proposta deste trabalho - apreender
representacoes feitas pelas criancgas para compreender O Processo
de socializacao por gue passam — j& se antevé que esta pesdguisa
tem um carater essencialmente exploratdrio.

Isto significa, segundo Selltiz et alii (1974, p.
62) gue "a medida gue o problema inicialmente definido de manei-
ra vaga se transforma em problema com sentido mais precisamente
definido, sao necessarias fregllentes mudancas no processo de pes
gquisa, a fim de permitir a obtengéo de dadosg significativos para

as hipbteses emergentes".
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De fato, muitas alteracées ocorreram desde o inicio
deste trabalho, tanto nos procedimentos guantc na organizacao e
sistematizagéo dos dados e nas categorias de analise, conforme
discutiremos mais adiante.

Paralelamente, poderiamos definir este trabalho co-
mo um estudo de caso, pois segundo Lildke e Andrée (1986) este visa
a descobertas {("mesmo que o investigador parta de alguns pressu-
postos tedricos iniciais, ele procurara se manter constantemente
atento a novos elementos gue podem emergir como importantes duran
te © estudo“); enfatizam a ‘interpretaeao em contexto'; buscam re
tratar a realidade de forma completa e profunda; usam uma varieda
de de fontes de informagées; permitem “generalizacées naturalisti
cas"™ (o gue "ocorre em fung§0 do conhecimento experencial do su-
jeito — leitor — no momento em gue este tenta associar dados en-
contrados no estudo com dados gue séo frutos das suas experién-
cias pessoais"); representam os diferentes e conflitantes pontos
de vista presentes numa situagéo social.

Poderiamos dizer ainda que esta & uma abordagem gqua
litativa, que, conforme Bogdan e Biklen (in L#dke e André, 1986),
caracteriza-se pela coleta de dados no ambiente natural, e © pro~
prio pesguisador deve buscar aé informagées para gue possa COM~
preendé-las melhor em seu contexto. Os autores afirmam ainda que
o pesquisador deve estar especialmente atento ao significado que
as pessoas déo as coisas e a sua vida, néo se preocupando em bus-
car evidéncias gue comprovem hipOteses rigidamente definidas an-
tes do inicio dos estudos.

Azsim sendo, estamos diante de uma pesqguisa que néo
se iniciou com variaveis ou categorias rigidas, e que tem as se-
guintes hipbdteses de trabalho:

1) A construcdo da representacao da escola - pelas



criangas & um processo dinémico e constante, feito na interacao
dos individuos e reflete a participacaoc ativa da crianca em seu
confronto com a escola.

2} O chogue entre os valores trazidos pela crianga
e 0s novos impostos pela escola gera intensos conflitos Intimos
na crianca.

3) O resultado-dos conflitos € que a crianga adota
os novos valores submetendo-se as regras da escola. Caso contra-
rio, ela & oficialmente marginalizada, sendo excluida da escola
por diferentes mecanismos.

A partir dail, restou-me apreender estas representa
¢oes que as criangas fazem, e tentar mostrar como e porgue elas
podem ser significativas para nds, enquanto educadores, no que

concerne a discussaoc do papel da escola.

3.3. TRABALHO DE CAMPO

3.3.1. SUJEITOS

Devido ao tipo de estude, gue exige um acompanhamen-
to intenso dos sujeitos, e com diferentes procedimentos metodolég&
cos, optei por trabalhar com dez alunos — cinco meninos e cinco me
ninas — de uma Escola Municipal de Educacao-lnfantil da periferia
de Ribeirao Preto - SP, Escola esta escolhida em conjunto com a Se
cretaria Municipal, por atender ao critério Gnico apresentado: ser
de periferia. Segundo a Secretaria, esta escola tem certo destaqgue
na cidade, sendo considerada entre as escolas municipais como mode
lo.

Participaram ainda, como sujeitos, dez adultos (os
responsaveis pelas criancas-sujeitos) e duas professoras (uma  de

cada classe observada). Tenho tambeéem dados obtidos de cConversas



com a diretora.

As idades das criancas variavam entre 5 anos e 11
meses a 6 ancos e 8 meses no inicico do ano letivo estudado, e esta
vam todos cursando a chamada pré-escola, e vivendo seu primeiro -
ano em gituacéo escolar. Cinco delas freqllentavam uma classe de
meio periodo (manhé) - TURMA A, e as outras c¢inco estavam numa
classe de periodo integral — TURMA B.

Ambas as professoras observadas trabalhavam sé no

periodo da manh&a, sendo que a classe de periodo integral ficava
com uma outra professora, no periodo da tarde. A professora da
turma A fez o magisterio, especializacdo em pré. Cursou tambeém

Pedagogia, com habilitagéo em Orientagéo e Superviséo. Lecionou -
no Mobral. Trabalhava na escola estudada ha 15 anos, desde gue
fol montada, guando ainda sequer estava ligada a Secretaria Muni-
cipal de Educacéo, mas a Promogdo Social de Ribeiréo Preto, e a-
tendia criangas de 6 meses a 6 anos. Ja& foi convidada varias ve-
zes para ser diretora mas néo guis, por motivos de tempo - cursa-
va faculdade - e por ter "um esquema de trabalho gue tentaria a-
plicar e nao daria certo". Segunde._a diretora esta & considerada
a melhor professora do pré da rede municigal de ensino. A profes-
sora da turma B também fez magistério, especiakzando-se em pré, nu-
ma cidade interiorana proxima & Ribeirdo Preto, vindo para ca por
motivo de casamento. Néo fez Pedagogia, apesar de querer, por fal
ta de condicgOes, pois "o curso estd caro".

Supus que estes dados relativos as turmas trariam
elementos significativos no estudo das representac¢tes da escola
feita pelos alunos, devido a diferenca de tempo de convivio  gue
estas criancas tinham com os agentes escolares, familiares e comu
nidade. Mais tarde percebi que o fato de terem professoras dife-
rentes influenciou muito na formacéo das diferentes = representa-

goes.
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Logo de inlcio obtive informagdes que delinearam o
guadro pessoal e sbOcio-econdmico de cada crianca: idade, sexo, es
trutura familiar, posigao entre irmdos, ocupagadc e escolarizacao

dos responsaveis, renda familiar, local, tipo e condicdes da mora

dia.

3.3.2. PERIODOS DAS TOMADAS DE DADOS

O trabalho de campo fol desenvelvido durante o ano
letivo de 1987, sendo gue estive na escola para observacao das

duas classes citadas cerca de duas vezes por semana, durante todo
o ano. Também estive presente as festas e reuniées de pais la
realizadas. As entrevistas com os responsaveis pelas criangas-su-
jeitos também foram feitas na escola.

Alem disso, e o que & mais importante, fiz as toma-
das de dados, com cinco criangas de cada turma, sendo:

. a 18 Toma da Turma A em 23/04

. "1 """ B " 24/04
.omo2e " A ™ 02/09
. " 2e " "' B " 14/09
. " 3% ¢ oA v 26/M
. " 38 " "B ™ 23/11

A opgéo pela coleta de dados em trés diferentes mo-
mentos (inicioc, meio e fim do ano letive) deveu-se a SUposigéo
de gue as representagées modificam-se nc decorrer 4o ano, € gue
assim seria possivel captar, inclusive, elementos da propria cohE
trucao dessas representagées.

Estas tomadas de dados foram feitas na escola, no
horario normal de atividades, numa sala reservada.

Em cada toma foram utilizados os procedimentos des-

critos abaixc.
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3.3.3. PROCEDIMENTOS

Os procedimentos estio descritos abaixeo na ordem

em gue foram apresentados as criancas.

1) Desenho

Distribui folhas sulfite em branco e caixas de la-~
pis de cor e de cera para cada um. A solicitagéo feita era sim-
plesmente gque desenhassem a escola. Durante a atividade eu per-
guntava o gue era cada elemento ou o gue estava acontecendo e
anotava as respostas nos proprios desenhos. Estavam sentados nu-
ma mesa sO, viam o desenho do colega e conversavam, assim como

davam palpites gquando eu perguntava algo aos colegas.

IT} Ilustracoes

Em seguida eu mostrava as trés ilustragées (em ane
X0), sempre nRa mesma ordew, e nas trés tomadas de dados, pedindo
as criancas gque me dissessem 0 gue sé passava nagquelas figuras.'
Tive o cuidado de aprésentar cenas cotidianas de um pré - 19 grau,
mas com uma situacdo ambigua, gue possibilitasse diferentes in-
terpr@tagées. Pér exemplo, uma crianga rindo e outra chorando num
mesmo momento, algumas fazendo ligéo outras desenho, todas olhan
do para a professora com uma expresséo neutra,.

Os sujeitos formavam sua histdria, um de cada vez.
Havia interferéncias ja gue estavam todos juntos e atentos.

Esta atividade fol gravada em fita cassete e poste

riormente transcrita.

ITT) Historia

Dando segfiéncia, eu contava uma historia (em cada

tomada uma histdria diferente, que estio em anexo) e fazia per-
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guntas (também em anexo) sobre elas, tentando colocar a crianca
no lugar dos personagens. Pretendi apresentar histdrias que se
passassem num ambiente escolar. A primeira foi uma adaptacdo que
fiz do texto " A menina que aprendeuw a veoar ", de Ruth Rocha. Por
ocasiao da preparagéo da 22 Toma, lendo alguns textos gue ti-
nha em maos (por exemplo, "Um pipi choveu agul", de Sylvia Orthof),
e até mesmo revendo a experiéncia com o texto de Ruth Rocha, a-
chei gue estas historias ﬁendiam a apresentar um professor com
aspectos negativos: autoritario, carrancudo, etc., que poderiam
influenciar a propria viséo dos sujeitos sobre, no caso, o pro-
fessor, interferindo, assim, nos resultados obtidos. Decidi, en
t3o, inventar uma histdria gue fosse mais neutra em relagao a
todos os aspectos gue gueria levantar, gue s&o as categorias
propostas inicialmente, discutidas mais adiante.

Assim, na 22 Toma, contei o inicio de uma histd-
ria, pedindo gue as crianc¢as a complementassem. Fiz também al-
gumas perguntas mais especificas sobre ela, envolvendo as cate-
gorias.

Na 32 Toma acredito gue a neutralidade fol ainda
um pouco maior. Usei também muitos elementos comuns ao dia a
dia escolar dos sujeitos (por exemplo festa na escola com bolo
e refrigerante, presentinhos, etc.}; e com as perguntas feitas
tentei abranger todas as categorias.

Este procedimento tambem foi gravado em fita cas-

sete e transcrito posteriormente.

Iv) Sramatizagéo

A proposta seguinte era a de "brincar de escoli-
nha". Na toma inicial levei materiais extras (d6culos, aven-
tal, livros, lapis, folhas, sapatos de saltos altos, bolsa, etc.)

para descontrair mais as criangas, facilitando o jogo. Nas alti
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mas tomas isto nac se fez necessirio, bastavam os materiais essen
ciais (lapis, folhas, livros) para gue o jogo fluisse normalmente.
Entéo eles ja me conheciam e se sentiam 3 vontade, gostando muito,
inclusive, de participar destas sessaes.

No inicio deixei gue eles mesmos propusessem a dis-
tribuigéo dos papéis, salientando que eu faria o papel de aluna.
Logo o procedimento de troca de professores tornou-se rotina e
eles mesmos © faziam, sendo que eu interferia apenas quando o tem
po se excedia com uma s6 crianga fazendo o papel de professor. O
objetivo era que todos fizessem isso, o0 gue aconteceu sem nenhum

problema. Esta atividade também foi gravada e depois transcrita.

V) Entrevistas

a) CRIANCAS

Depois do encerramento das dramatizacées eu formula
va algumas questées (em anexo), agora individualmente, a cada
crianca, tentando abranger todas as categorias. Queria saber o)

gue estes aluncs responderiam para questdes feitas diretamente.

b) FAMILIAS

Por ocasiéo das seis tomas, fiz também entrevistas
com os responsaveis pelas criancas-sujeitos, individualmente, na
propria escola. Nestas entrevistas (em anexo) abordel os mesmos

aspectos perguntados as criancgas.

c) PROFESSORAS

Também nos mesmos periodos, inlcio, meic e fim do
ano, levantel algumas informagées com as professoras, sobre 03
mesmos pontos ja abordados com as criancas e respectivas familias
{em anexo). Inicialmente, a minha proposta era de gue as professo
ras me entregassem, por escrito, uma avaliagao de cada uma das

criancas-sujeito, mas elas preferiram responder-me oralmente.
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Algumas modificag@es foram feitas nas entrevistas
entre as tomadas de dados. Registrei as respoétas durante a pro-
pria entrevista,

No final do ano, copiei a ficha de avaliacgao (em
anexo) gue as professoras fizeram dos sujeitos. S&o fichas-padréo
utilizadas em todas as escolas municipais da cidade; com 54 itens
referentes ao desenvolvimento da érianga (identificagéocﬂacor, me
moria visual, etc.) para que o professor assinale os conceitos 6~
timo, bom ou regular em cada item. O alunc & considerado apto a
cursar a primeira serie se conseguir 50% de otimoc (no minimo) ou
75% de bom.

VI) Observac?o

Durante todo o ano letivo procurei estar na es-
cola cerca de duas vezes por semana, para observar as duas classes
ja citadas, turma A -meio periodo, e turma B~  periodo integral.
Procurei ficar a margem, sem muita interacéo; anotando num cader-
no, em registro cursivo, tudo o que pbderia interessar-me para o
trabalho em questéow

Nessas ocasibes pude também ver cadernos e fo-
lhas de atividades dos alunos, sendo gque registrei a avaliacgao fei
ta pela professora, nestes trabalhos.

Observei ainda atividades globais da escola (reu-
nides, festas) e conversei diversas vezes com a diretora, assim co-
mo com as professoras, tendo, inclusive, registrado dados acerca

da formacgac escolar das mesmas.

Acredito que a opgéo de utilizagao destes dife-
rentes procedimentos, baseado nos autores ja mencionados (Vygotskye
Wallon), foi fundamental para apreender as representagées que as
criancas fazem da escola. A utilizagéo de méetodos tradicionais

(entrevistas, testes, método clinico, etc.) nao traria, com certe



za, o0s mesmos resultados.

Sabe~se, por exemplo, gue na entrevista com a crian
ca ha possibilidades dela utilizar respostas—padrao, no sentido
de agradar ao pesguisador, defender-se de situacgdes desagradaveis
ou mesmo porgue pode néo ter cansciéncia de algumas situactes con
flitantes que vivencia, ou pode néo saber expressa-las., Assim sen
do, preferi, conforme nos alerta Arfouilloux (1983, p.11) "tornar
relativo o valor da palavra como suporte da comunicagéo com crian
cas. E o que explica todo o interesse para com outros meios, tais
como © desenho, o brinquedo ou a encenacaoc de uma seqﬂéncia psi-
codramatica. Saoc esses efetivamente os modos de expressao favori-
tos da crianca, os gque lhe permitem, sem muita angustia nem pre-
julzo para © seu Ego, deixar transparecer seus derivados pulsio-
nais". Faz-se necessario salientar gque nestes outros meios cita-
dos pelo autor, a palavra acaba sendo sempre a mediadora, como nos
mostrou Vygotsky (1984).

A utilizagéo dos diferentes procedimentos trouxe
ainda a vantagem de que o0s resultados obtidos num deles puderam
alertar para gquestoes presentes em outros, e gue de outro modo pas
sariam despercebidos, conforme veremos na Analise e Interpretagéo
dos dados.

Com os procedimentos DESENHO, ILUSTRACGES, HISTORIA
e DRAMATIZAQ@O, tentei apresentar uma proposta que apenas desse
inicio a um trabalho de atividade mental da crian¢a, esperando que
ela prOpria me mostrasse algo de si mesma. "Su@ée—se que a organi
zacao gue o individuo da a situacao estimulante, relativamente
nac-estruturada, indigue tendéncias basicas em sua percepgéo do
munde e em gua resposta a este” (Selltiz et alii, 1974, p. 316).
Assim sendo, "as respostas séo interpretadas como indicacﬁes da
visdo gque o individuo tem do mundo, da sua estrutura de personali

dade, de suas necessidades e seus sentimentos, de suas maneiras de
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interagir com as pessgoas" (Ibidem, p. 317).

Sobre a observagéo, convém levantar aqui alguns pon
tos que foram relevantes para ¢ desenvolvimento deste trabalho.
Nogueira (1968) sugere que a observagéo sistematica deve ser M"a-
companhada de anotagées e registros que permitem a cbnsideracéo
retrospectiva e a comparacdo dos fenaménos". Liidke e André (1986,
p. 26) comentam qgue "“segundo Patton (1980), para realizar as ob-
servagdes & preciso preparo material, fisico, intelectual € psi-
colbgico. O observador, diz ele, precisa aprender a fazer regis -
tros descritivos, saber separar os detalhes releéantes dos tri-
viais, aprender a fazer anotagées organizadas e utilizar métodos
rigorosos para validar suas observacées“. Em relagéo a obserﬁa -
¢do nas abordagens qualitativas, pelo fato do observador acompa-
nhar de perto as experiéncias dos sujeitos, é possivel que ele
consiga "apreender a sua viséo do mundo, isto &, o significado
que eles atribuem a realidade que os cerca e as suas prdprias a-
coes".

T. Carraher (1983, p. 10) complementa, esclarecendo
que "para estudarmos os pensamentos, interagOes e valores precisa
mos encontrar o gignificado do qﬁe o sujeito faz e diz. Mas nao
importa apenas © significado isolado de suas palavras, esclareci-
do a luz de dicionarios da lingua do sujeito, ou o significado de
frases isoladas; interessa descobrir sua perspectiva de mundo, seu
modo de operar no mundo, o0s significados que ele atribui as pes-
spas e as coisas. Estas néo séo observagées diretas que fazemos
de nossos sujeitos, mas observagées refletidas que fazemos sobre
nossos sujeitps“.

Por fim, ha de se considerar aqui que em gqualguer
estudo com enfogue social "um conjunto consideravel de 'preno-
¢Bes?, de sentimentos, de postulados implicitos (morais, Jjuridi-

cos, politicos) e de preconceitos de classe, se interpoem entre o
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sujeito (pesquisador) e o objetc de pesquisa, e gue a descentrali
zagéo do primeiro, condigéo de toda objetividade & muito mais di-
ficil" (Piaget, 1973, p. 22). Acredito que estar consciente dis-
s0 ja € um primeiro passo em busca desta objetividade.

Quantitativamente, o trabalho de campo resumiu-se
em: vinte e seis Sessées de observagéo da classe A, vinte e sete
sessdes de observacéo da classe B, 14 sessdoes de conversas infor-
mais com a diretora (registradas), 2 reunibes de pais e mestres,
festa do dia das mées, seis sessées de toma de dados com oS Su~
jeitos (trés sessées em cada classe), trinta sess8es individuais
de entrevistas com familiares dos sujeiteos, oito sessoes indivi -
duais de entrevistas com professores {das classes A, B e poste-
riormente C, por motivos explicados adiante), sessOes de analise
dos cadernos e pastas dos trabalhos realizados durante o anc pe-
los alunos, festa de formatura das classes de pré-escola, festa
de encerramento do ano letivo para toda a escola e registro de da
dos acerca da formag§o profissional das professoras obtidos atra-
vés de conversas com as proprias. Além disso fiz também duas ses-
soes de toma de dados (a 22 e a 32) com uma crianga que era sujei
to da pesguisa e gue deixou a escola em junho, sendo gue estas
sess§es foram feitas na casa dele.

Todos os dados encontram-se registrados: num dia-
rio de campo (observagées, coﬁversas informais e anotacoes sobre
cadernos e trabalhos dos alunos); num caderno de registro de en-
trevistas com pais e professores; em sete fitas cassetes de 60
minutos cada, sendo seis com as sessOes das tomas de dados € uma
com as tomas 2 e 3 coletadas com o aluno gue saiu da escola. Te-
nho ainda o0 registro das entrevistas feitas com as criancgas, 0S
desenhos, a ficha de avaliagao feita pelo professor e ¢ material
produzide pelos sujeitos durante as dramatiiacées (folhas com "1i

coes" ou desenhos).
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3.3.4. CATEGORIAS

Pensando numa maneira de organizar os dados logo
gque fossem coletados, e supondo que alguns elementos surgiriam,
com certeza, da representagéo da escola para as criancas, foi gue
propus inicialmente élgumas categorias,. Estava ciente que es-~
ta era uma organizagéo provisoria, e estava flexivel, atenta as
possibilidades de obter dados gue nao se encadixassem nas catego —
rias previamente definidas, ou de ter necessidade de unir duas
categorias, etc. A prioridade era para os dados e naoc para as ca-
tegorias. Estas foram elaboradas para'facilitar o trabalho, e nao
direcionar, rigidamente, para lado algum. Tanto foi assim gue no
decorrer da proépria coleta, e depois na sistematizacdo e analise
dos dados, essas categorias sofreram modificagles. Por fim, defi-
niram-se as gue pareceram de fato mostrar elementos de representa
¢80 que as criancgas fazem da escola - algumas muito presentes, ou
tras nem tanto. Todoc este processo estd demonstrado no Quadro V,

a seguir (Ver folha seguinte}.
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A categoria sete (relagéo professora-aluno) acabou
por substituir a "definicao do proprio papel na escola" ou a "au
to-imagem", pois a professora apareceu sempre como ponto de refe-
réncia do aluno, sempre este Ultimo estava fagzendo algo {(ou nao
fazendo) em fungéO-da sua propria relagéo com a professora. Ja
as categorias o0ito e nove impuseram-se no decorrer da analise dos
dados, guando entdo a preocupacéo da crianca em relagdaoc as "no-
tas" dadas pela professora (Bom, otimo, etc.) e ao saber ou nao
saber escreVer, respectivamente, nao podia ser ignorada, posto
que apareceram espontaneamente em alguns procedimentos, de forma
marcante.

Todas estas cétagorias serviram como um suporte pa
ra a analise, embora néo aparegam explicitamente, ou como modo
de classificacao. Algumas delas, em alguns proéedimentos, sequer
aparecem, por nao trazer nada de significativo para a anidlise na
quele momento. Mas a maioria delas estév& presente durante toda
a elaboragéo da pesquisa, o gue fez éue se tornassem fundamen~
tals para a organizagéo da mesma, e para evitar gque eu me perdes

se no emaranhado de dados gque possuila.
3.3.5. IMPREVISTOS

Depois de definida a Escola Municipal de Educacao
Infantil da periferia da cidade, gue seria objeto da pesquisa, -
junto com a Secretaria Municipal de Educagao, fui ate 14 (este
primeiro coﬁtato com a escola deu-se no dia 9/2). Atendendo ao
pedido da diretora,, comecei o trabalho um més depois, pois ela
pediu-me gue nao estivesse presente na fase de adaptagao das
criancas. Meémo porgue as classes sO estariam estabilizadas apoOs

esta data, guando entao ja teriam terminados os remanejamentos.’



Retorneil na data prevista, e o primeiro passo foi definir quais se
riam os sujeitos da pesquisa. Ao ver as fichas de matricula dos
alunos da escola, para a definigéo; percebi gue grande parte deles
néo residiam nas favelas proximas 3 escola. E de fato, a diretora
confirmou gue ha, inclusive, criancas que vém de bairros distantes
até a escola com transporte escolar pago por suas familias. Para
essa situacao, a diretora alegou gue "as prdprias familias favela-
das nao gostam muito da escola, devido aos horarios rigidos, ao fa
to da crianca ter de tomar banho, etc." Disse ainda gque se ela
"tivesse dinheiro, montaria uma escola especialmente para aquelas
criangas, de maneira gue néo houvesse um chogue muito grande entre
a vida deles e a escola. E depois, devagar, a escola intvoduziria
novos habitos. Como essa EMEI (Escola Municipal de Educacdo Infan-
til) nao tem candigées de agir assim, acaba recebendo criancgas em
situacao um poucoc melhor gque as da favela. AOS'poucos,ahgmascmiamu
cas de situagaoc mais precaria tém chegado a escola, porque a 12
série tem exigido pré-escola, entéo as -familias se v8em na obriga-
gao de coloca-los agqui. Apesar disso, a maioria ainda prefere colo
ca-los em creches”.

A meu ver, tal fato vem comprovar a existéncia de
choque de valores. Eu supus gque com estes sujeitos de pesquisas -
criancas oriundas de familias com renda entre 1 e 6 salarios mini
mos (média de 2,56 salarios minimos) — os chogues também ocorre-—
riam, ainda que de forma mais amena. As familias destes suijeitos
apresentaram tendéncias a aceitar og valores impostos pela escolas
come os melhores e gue daréo, para os filhos, a chance de uma as-
censdo social. Ainda assim, existem conflitos dificeis para as
criancas, conforme pude perceber no desenrclar do trabalho.

Entéo, ou eu assumiria estes sujeiteos, desta forma,

ou teria de voltar a Secretaria — passar novamente pelos tramites



burocraticos - e verificar se haveria; ou néo, uma escola de peri
feria que atendesse de fato é'populagéo oriunda de favelas proxi-
mas, requisito este ja pedido, incluSive; da outra vé;.

Como eu perderia mais tempo; e provavelmente até o
ano letivo que Jj& ia avancando, optel pela primeira alternativa.

Até encontrar dentre as criancas guem se encaixasse
de fato nos requisitos necessarics para ser sujeito, tais COMO
renda familiar baizxa, residéncia no bairro e naco ter fregifientado
escola, creche ou semelhante (sendo gue as professoras ainda naoe
conheciam bem suas criancgas), e também por problemas de adaptacio
das mesmas -~ algumas salram da escola - a definicao das criancas-—
sujeitos fechou-se somente no dia 10 de abril.

Senti ainda a necessidade de fazer uma tomada de
dados piloto (gue fiz com criancas da mesma faixa etaria dos su~
jeitos, de uma creche do mesmo bairro a gue eu tinha acesso, no
dia 19 de abril) para testar os instrumentos a szerem usados. O re
sultado fol gue tive de cortar alguns detalhes da histbria, sim-
plificando-a, e ficar atenta para ser o mais imparcial possivel
em relagdao as categorias.

Assim sendo, as primeiras tomas de dados, da turma
A e B, previstas para marg¢o, acabaram realizando-se (inclusive tam
bém por falta das criancas nos dias marcados) em 23 e 24 de abril,
respectivamente.

As segundas tomas, de A e de B, também tiveram atra
so, desta vez devido a falta de criangas por motivo de doencas,
mau tempo, etc. Estavam previstas para agosto e acabaram aconte-
cendo em 2 e 14 de setembro.

Ja as terceiras tomas, de A e de B, realigzaram-se
nas datas previstas: 26 e 23 de novembro.

No decorrer do trabalho surgiram trés situacgdes re-



lativas aos sujeitos gue, apesar de imprevistas, acabaram ofereceg
do elementoOs para reflexéo e, creio; dados significativos, dentro
de seus limites, para a compreenséo da representacéo infantil.

A primeira delas diz respeito a uma criangca - D. -
gue em fins de maio foi transferida de classe (da turma A—ma
nha C — tarde), por problemas de adaptacao, segundo a diretora. Os
problemas que a crianga apresentava continuaram a ocorrer até o
fim do ano, mas em menores proporgdes, e a crianca continuou na
classe a gue foi transferida. Durante as tomadas de dados ela par-
ticipava, normalmente, com seus antigos colegas, no periodo da ma-
nha.

A segunda situacéo refere~-gse a um aluno - W. -
(Turma A) gue deixou a escola em junho, por motivos de mudanca da
familia de bairro. Sendo assim, e por considerar importante sua
participacao ate o final do trabalho, para justamente verificar o
que aconteceria com a representacac feita por ele da escola, € gque
fiz as duas Ultimas tomas de dados com ele em sua ?répria casa,
individualmente. Neste caso a dramatizagaoc foi substituida por per
guntas referentes a "brincadeiras de escolinha" em gque © sujeito
participa com seus irmaos e amiéos. |

Outro caso nao previsto na escolha dos sujeitos acon
teceu conm ¥, (turma B). Somente na entrevista com a mae, em
maio, & gue eu soube gue ele freglilentou, por seis meses, uma esco-
la, particular, em Pernambuco, onde morava. Até& entdo este fato
passara desapercebido por mim, e pela propria professora dele. Pe-
lo adiantado do tempo, e pela particularidade gque tal fato poderia
trazer a guestao, decidi continuar a mantémlo entre os sujeitos.

Enfim, espero ter conseguido transformar estes im-
previstecs em elementos interessantes para este trabalho, enrique-

cendo—o.



L, ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

Devido a0 numero muito grande de dados obtidos na
coleta foi necessaric refletir muito sobre a forma de organiza-
los de maneira a encontrar respostas &s minhas indagacdes ini-
ciais.

Antes de témlos todos em méos,'eu tinha previsto
algumas linhas de analise, tais como: relagdes entre as +tomadas
de dades, relacées entre os procedimentos utilizados, relacgoes
entre as turmas, relacées entre as categorias, modificagdes ocor
ridas no proprioc sujeito- durante o ano letivo, confronto entre
crianca, familia e professor.

Depois constatel a impossibilidade e inconvenién-
cia de assim proceder, pois a qualidade dos dados & diferente,
conforme as fontes e os procedimentos de pesguisa utilizados.

Tentei destacar entao; inicialmente, os dados obti
dos com as criangas, através da captagéo das representagées que
eles fazem da escola, ou seﬁa, atraves dos desenhos, ilustracdes,
historias e dramatizacdOes. Depois apresentei os dados relativos
as entrevistas; as avaliacdes dos alunos-sujeitos feitas pelas
professoras; as informacdes gerais sobre os alunos; e as minhas
observacées.

Aos resultados apresentados acrescentei Jja minha
inter@retagée, de modo a facilitar a leitura deste trabalho. Por
fim, proponho uma analise comparativa do total dos dados.

Espero estar assim abordando com justica o gue de
mais importante fol coletado neste trabalho. Acredito ainda gue
ter apontado as alteragées ocorridas possibilitam ao leitor acom

panhar integralmente a trajetdria desta pesguisa.



4.1. REPRESENTACOES FEITAS PELAS CRIANCAS

Apresento aqui os resultados separados pelos proce
cimentos de pesguisa adotados; sendo gue cada um deles contem
os dados relativos a turma A; nas 1@; 2% e 3% tomas, e, em segui
da os da turma B, nas 1@; 28 e 32 tomas. |

Nas transcrigées dos segmentos que exemplificam mi
nhas colocacées, aparecem as iniciais dos sujeitos, sendo que
nas dramatizacées, aquela precedida.de {(p) ou (d} refere-se a
crianga gue nadquele momento assumia ¢ papel de professora ou di-

retora, respectivamente. A inicial M refere-se a minha fala.
4.1.1. ILUSTRACOES
TURMA A (meio-periodo)

12 Toma (abril)

Destaca-~se nos comentarios dos sujeitos acerca das
ilustragées, a presenga constante de referéncias a casa dos alu~-
nos. Um aspecto singular e curioso € a presen¢a do choro usado
agui para se conseguir algo. Esta é; alias, uma das funcoes do
choro na primeira fase da vida infantil: manifestar desagrado,
frustragéo ou necessidade, pois a linguagem verbal ainda nao foi
desenvolvida. E uma das maneiras mais fortes de comunicagaoc com
sua familia, e persiste mesmo depois gque a criancga adguire a lin
guagem wverbal, por um certo tempo, ate gue ela possa fazer
esta transigéo e valer-se sO da linguagem para obter o gue gquer.
Segqundo ©s sujeitos, na ilnstracéo I a crianca fez uso deste me-
canismo: chorou porgue a professora néo gueria dar o bringuedo
para ela; eles acreditam gue assim a crianca conseguira tal brin

guedo.



Paralelamente, percebe-se o guanto e gificil nes
ta primeira fase a relagéo do aluno com a professora. Ela aparece
como a toda poderosa, assustadora; ameagadora, e o aluno néo pare
ce sentir-sSe seguro nem em sua casa, pois ela pode ir ate 1la, em
busca de um brinquedo que o aluno, aguele que estava rindo, pegou
escondido, por exemplo. O sentimento predominante nessa relacao
professora-aluno parece ser o medo.

"M - Que vocé acha, J., que éla.(Professora) eg—
ta pensando?
- Ela ndo esta gostando dele.
- Por qué?
— Porgue ele olhow para ela,
Nao pode olhar para ela?
- (...)

- Pode? Por que que ela nao gostou?

g 24 o o4 o= o4
i

~ Nao sedl.”

(turma A, 12 Toma, ilust. III, seqg. 12)

Outro elemento sempre presente nesta relagac &
o castigo, agui na forma de néo-deixar o aluno brincar. 08 moti-
vos para se merecer o castigo variam entre xingar, pegar brinque-
do, brigar com colegas ou néo fazer a licéo - j& gue na escola é
isto gque se faz.

Esta questéo entre fazer ligéo ou desenho na es
cola aparece como um conilito para os sujeltos.

"M -~ Que gue eles egtéo fazendo nesta figura?

R - LLQ&G.

I. — Desenhando.

R - Eu acho que ¢ ﬂicia; esta agui csta fazendo Licao,

e efe esta fazendo ficao.
M - Quem falou que estéo desenhando? Vocé? Mos

tra para mim guem esta desenhando, Ah, este
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aqui, tem mais gente desenhando?
-~ Este estd fazendo licao.
— Este aqui esta desenhando.
- Mas & para fazer licao ou desenhar?
Fazer Eigﬁo.
- Por que?

~ Porque efe esta na escofa.

& " ] o2 B
I

- Por gue vocés acham gque era para fazer licao
nessa hora? Porgque na escola vocés desenhanm
também, néo desenham?

- Desenha?
M - Por gque €& para fazer ligdo?
W - Porgue a professora mandou."

{tarma A, 12 Toma, iiust. IX, seg. 5)

Interessante obéervar agqui a construcgao da idéia
sobre a atividade que se faz na escola. A interacao, e a pré
pria linguagem participam deste processo. Cada um tem uma
idéia a priori e tenta entender o gue se passa na ilustra-
cdao. Nesta intefagéo acaba saindo, para cada um, uma repre-
sentagao de um aspecto da escola, a atividade que 13 se faz.

Por outro lado, algumas coisas parecem'jé estar
definidas para todos desde esta primeira toma, como por exem

plo, a consegliencia de se desobedecer a professora.

"M - O gque a tia vai falar guando vir esses dese-
nhos, e vir gue eles nio fizeram a licao?

- Val porn de castigo.

- Vai pér de castigo.

Val por de castigo.

— Vai por de castigo

- B B v -
I

- Vai por de castigo.



M - Mas sera que ela n§0 vai ver e achar lindo es-
se desenho gue o menino fez? Serd que ela nio
vai falar: 'Nossa; gue desenho bonito!'! Pode
ou néo ser? O .gue vocés acham?

- Eu acho que vai.

Vai o qué?'

~ Eu acho que vai ficar bonito.

X ® R X
I

- E vocé acha gue a tia vai ver gue estd bonito
ou vai pér de castigo?

-~ Eu acho que vai p5r de castigo.

~ Eu acho que nac.

Nem eu, eu acho que nao.

~ Também nao.

=T v N -
|
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(turma A, 12 Toma, ilust. IX, seqg. 7)

E neste conflito ja se pode eﬁtrever um comeco da
desvalorizagéo do trabalho infantil.

Tudo isto faz que as criangas prefiram a area de
lazer, onde estéo os bringuedos ao ar livre, a sala de aula, se
bem gue na relacéo entre os colegas ainda aparega uma certa indi-
ferenga, e muito egocentrismo, cada gual preocupando-se mais com
sua atividade, ou seu brinquedo, lembrando do colega sO0 para lhe

mostrar seu proprio trabalho.
22 Toma (setembro}®

Observa-~sgse, nesta 2% toma, gue nd&c ha mails a -pre-
senca de elementos familiares, nenhuma mencao acs habitos de ca-
sa, ou a propria casa, a ndo ser gue consideremos agressac fisica

como tal.

* Esta toma de dados e a seguinte foram feitas com W. em sua propria casa, sozinho, pois ele ~
havia deixade a escola em lunho.



Por outro lado, a importancia da professora pare-
ce crescer. O local onde est3o, na ilustragac, segundo & a "sala
da professora". E ela continua sendo a grande autoridade, "man-
da em tudo”. Ainda por cima & muitas vezes cruel, pois diverte-
se, ri, guando os alunos n%b estéo brincando; por estarem de'caﬁ
tigo. Também naoc deixa os alunos ficarem muito na area de lazer,
o gue ainda parece ser a aﬁividade mais ag;adével. Isto tudo vai
alimentando a tensao entre aluncs e professora. Os alunos ficam

"nervosos".

"M - E os outros, estac com cara feliz ou triste?

R - (faz careta de triste)

M ~ Por qué?

R - (...7)

M - Mas porgue eles estéo tristes se eles estdo

no parguinho?

R — Porque eles Mﬁo-vendo; 5.... (aponta professora
na ilustracgdo)

M - Vendo a professora?

R - 0, ¢ esse, 0 (éponta alunc, imita rugido)

~ (risadas)
M - Cara de raiva da professora? Mas por queé? 0
gue aconteceu?
R ~ E esse fambem.
M - E, td todo mundo olhando para a professora.
Por gué?
R - (...7)(imita choro)
M - Ha? Quem estad chorando?
- (siléncio}
M - Por gue eles estéo olhando para a professora?
Me conta.

R — Pon que a progessona nde dedixa elfes baincarem muifo no



parquinho.
M - Mas eles néo estéo no parquinho?
R - Mas... &, mas, ja eles ja vao embora.
{turma A, 22 toma, iluét. ITI, seg. 49)

E evidente um ressentimento em relacgdo a professora,

e até um sentimento de raiva.

"M - E as outras criancas?

L. — Outras criangas? Esse aqui ta... Esse agul ta bravo.

M - Por qué?

L - Porque a tia... a tia nao gosta que grita.

M -~ Por que ele ficou brave, se a tia € gue nao -
gosta?

I. - Porque ele naoc gosta da tia.

M - Por qué?

L ~ A tia bate muito nele,

M - E 0o que e que ele faz?

L - Fica... tambem batendo.

M -~ Que mais? Quem mais nao gosta da tia al (apon-
to ilustracgao)?
R - Etu! {levanta © dedo e ri}."

(turma A, 2% toma, ilust. IITI, seg. 55])

Ampliam-se agui os _mecanismos de controle usados
pela professora: além do castigo -~ ficar em yé} sem fazer a ativi-
dade do momento - a agresséo fisica.

Na primeira iiustraééo os motivos para castigo ou
agressao sac 08 seguintes: conversar, baguncar, nao fazer a 13
cac, bater no molegue. Enfim, fazer "coisas erradas", Interessante
notar gue tanto a crianga gue ri guanto a gue chora - na ilustra-
cao I - estéo de castigo pelos mesmos motives. Apenas especificam

gue a crianga que ri o faz porque nidc fez a licao ou porgue Sime



plesmente gosta de rir. O menino gue chora ¢ faz porque além do
castigo, a professora bateu nele. O choro passa a aparecer, en-
tao, s& como consegfiéncia deste féto.

Na segunda ilustragéo ¢ castigo ocorreu porgue a
crianca estava fazendo desenho; ou porgue levantou-se da cadei-
ra.

E na terceira ilustracgao, o castigo foi tirar da
area de lazer porgque estavam brincando, gritando, batendo, bagun
cando.

Agui ficam evidentes algumas regras escolares; o
gque néo se pode‘fazer: conversar, levantar do lugar, brigar, ba-
gungar, gritar, desenhar sem ordem da professora; e o gue tem de
ser feito: lic%o, ou o gue a professora mandar. O aluno entao nio
deve tomar iniciativas guanto as suas atividades ou mesmo guanto
a interagéo com os colegas, deve sempre obedecer.

Tudo isto reflete uma disténcia entre o professor
e o aluno, na qual destaca-se, inclusive, suas diferentes fun-

gbes, cujo alunoc faz questao de frisar:

"M - E a professora, o que esta fazendo?
J - Esta fazendo Licac pra eles fazen.
R - Es12 PASSANDO, ndo estd fazendo.”

{(turma A, 28 toma, ilust. II, seg. 18)

Agui calmos na principal atividade da escola, ago-
ra com contornc mais definido: a licdc. A professora manda-~os de-
senhar apenas se ja acabaram a licdo, como recompensa, ou ainda,
dad desenho para agueles gue ainda ndo sabem fazer ligao.

A professora acaba por impor tambeém um certo tipo
de relacdo entre os colegas, na medida em gue cada um deve brin-—
car sO com o seu bringuedo. Neste caso, W. afirma que a criancga

que nao brinca na ilustracdo I ndo o faz porgue nao trouxe seu



bringuedo . As criangas parecem nao se preoccupar com Seus colegas,
néo tém interesse em ver seus trabalhos porque estido desenhando ou
o supéem feios. Ha ainda, 6em0ﬁstrad04apenas por W., uma certa a-
nimcsiadade entre eles; pois acabam brigando por causa do escorre
gador da area de lazer, este sim, para ser usado em comum (Ilus-
tracéo ITT).

Em relacéo aos colegas também comega a aparecer a-
gui a separacéo que fazem entre meninos e meninas, sendo inclusi-
ve atribuidos a eles algumas caracteristicas prdprias. L. (meni -
no) fez questéo de classificar, na ilustragao, guem era menino ou
menina.

"M - Por que ele estd chorando?

L. - Porque ele nao fez a.ligéo (risada).

M ~ Quando vocé néo faz a ligéo VOcé chora tam-

bem?

I. - Eu nao! Sou nomem, ele é gay!

~ {(risadas e manifestaeées)
M - Como & que vocé sabe disso?
L - Homem nio chora.

— {(risada)
M - Ah, verdade?

L -~ S$6 menina...

=
I

Vocé nunca viu menino chorando, vocé nunca
chorou? Duvideo que vocé nunca tenha chorado.
- Ele ja chohou sim,

E voce (...?)

=B
!

- € adm. E voc@ tambem.”
(turma A, 23 toma, ilust. I, seg. 6)
Enfim, a idéia gue transparece gue tém de escola i-
dentifica-se com as ilustragoes, e justificam, trangliilamente, gue

representamn uma escola pois tem lousa, una professora passando 1i-



géo, e ha crianca de castigo e crianga chorando. Inicialmente L.
e R. haviam dito gue a escola das ilustracées era bonita. No fin,
disseram gue era feia, todo mundo la era feio, gue la "junta -
gua e nao limpa", e gue as criancgas.também estdo sujas.

A contradigao faz parte do processo de construcio
da representagao, ainda que suas respostas tenham sido dadas pen-
sando na minha aprovagéo. Ao exporem suas ideias véo fixando - as,
tornando-as mais concretas e acabam levantando dtvidas - qgue che-
gam até a alterar conceitos ja definidos - para si mesmos ou para
os colegas gue participam nesta_interacéo.

Outro exemplo de contradicéo aparece nos comenta—
rios sobre a ilustragao IIT. E a luta de J. para aceitar a area
de lazer,embora ela ndo goste de la, como boa, legal, pois todo
mundo assim o diz, e zombam de sua opiniao inicialmente contra-
ria.

"M - Eles gostam de brincar no parguinho?

J -~ Nao.

M - Por que nao?

R - {risada).

M -~ Espera al, R., deixa a J. falar. Por gue que
eles nao gostam, J.?

J - Porgque o parquinho. € sudm.

M - Por gue gue €& ruim o parguinho?

J -~ Porque nos fLea... nos cal.

M - Cai? Por gue cai?

R -~ {risadas)

M - hum... Vocé estd vendo alguém gue caiu al?
Ouem caiu?

R - Lu fou.

M - Psiu, R. E a J. Quem caiu, J.7

J ~ Ninguem.



M - Por gue a tia esta com essa cara?

J - Porque esta na hona... porque #a na hora da sailda.

M - Esta na hora da saida, e estd todo mundo gos-
tando de ir embora?

J - (n&o)

M - NAo? Eles gostam do parqguinho?

J - Gosta."

(turma A, 22 toma, ilust. III,’seg. 61)

Neste momento parece evidente a influéncia gue as
opinides dos colegas tém na propria imagem que J. tem da area de
lazer. Apesar de ter sentimentos negativos em relagao a este lo-
cal - e de té-los demonstrado acaba deixando~os aparentemente de
lado para apresentar a mesma opiniao dos colegas. Ou ela simples
mente reprimiu seus sentimentos e fingiu pensar COomo eles
(e isso deve ter, entéo, uma conseqﬁénci& na representacao que
faz de si mésma), ou de fato analisa a ilustracéo, vendo uma ou-
tra possibilidade, e alterando sua posicao inicial em reiagéo as
areas de lazer (e agui estaria trabalhando com a representagac de
la). Sao momentos em gue se € possivel captar a propria constru-
cac das representa¢des, e constatar o guanto a interagéo partici-
pa neste processo.

Nesta situagéo ficou em evidéncia o0 processo pelo
gual J. passava, mas claro que a interagéo'ocorre em todos 08 sen
tidos, ao mesmo tempo os outros sujeitos também estavam trabalhan
do suas repxesentagées, muito embora predominasse a idéia da area
de lazer ser um lugar agradavel.

Realmente, o gosto que as outras criangas tém pela
tal area de lazer & tanto, gue vale a pena tentar enganar a pro-

fessora para ficar mais um pouco la.

"M - Que mais esta acontecendo al, R.?

R ~ Um moleque esta aqui atras.



-

M - Atras da &rvore? Que que ele esta fazendo a-~
tras da arvore?

R - GEscondendo da ia para ele §icar 4¢ baincando.

M - Ah, pra todo mundo ir embora e ele ficar no
parguinho?

R - E.

M - Esperto ele, hein? Que mais?

R ~ AL, todo mundo {d foi embora, al ele ficou no parqui -
nho.

M - Mais alguma c¢oisa?

R - Tem. 0 moleque subiu numa escada, al ele subiu assim,
assim, caiu de boea!

M - Nossa! Machucou?

R - N@o. Assim; ele subdu, caiu de novo, al sublu suuuuu,
caiu dentrno da poca d'agua.

M - Coitado, hein? Mais alguma coisa?

R -~ Tem.

M - Fala entéo.

R - Esse mofeque esta subindo em cima da awone, efe  val

pularn e val cair... e vai cain agnde?

)
!

Na guia.
R - Aqui na guda. E outro mofeque vai espernar cair.

Tode mundo fa foi embona, ele ficou ai.
M -~ SO fica ele sozinho no pargue? Como & gue ele
val brincar na gangorra se ele tiver sozinho?
Néo precisa de dois na gangorra?

R — AL faz... &4 Zh... 20 20 £ 2. ..

{risadas)

(turma A, 22 toma, ilust. III, seg. 52)

Mas no final, a impressio que fica & gue nao valeu



a pena o esforgo para ficar mais na area de lazer. Ao ficar sozi-
nho, ocorreu exatamente aguilo contra o gual a professora os aler
tava: ele caiu. Parece gue o aluno quase sempre acaba sendo inca-
paz de tomar uma iniciativa e realiza-la com sucesso nas diferen-
tes situagbes, mesmo guando consegue escapar da vigildncia da pro
fessora. Isto parece ser téo natural, que eles propries, os alu-
nos, acabam acreditando em sua incapécidade. Mas ao mesmo tempo
aguele sentimento de raiva e ressentimento contra a professora nao
nos deixa esguecer gue esta € uma relacéo tensa, e gque as coisas

nao deviam ser bem assim, pelo mencs,; sob o ponto de vista do alu

no.
32 Toma (novembro)

Os comentarios, nesta toma, giram em torno da pro-
fessora. Ou porgue ela pés os alunos de castigo, ou porgue passou
licdao, ou porgue guer salr da area de lazer. Parece gque qualquer
gue seja © acontecimento ocorrido nas ilustracgoes, ele partiu da
professora.

E nessa relagéo professor-aluno em alguns momentos
predomina o medo, até porgue ele & uma conseglléncia dos mecanis-
mos de controle, apontados pelos sujeitos, utilizados pela profes

sora nas ilustracgoles.

"M -~ Estd todo mundo brincando, contente?
- Nao.
-~ Por gueé?

Estao ofhande para a projessona.

O« -
|

- Por gue eles estao olhande para a professora?

L ~ Porgue eles estac com medo.

=
}

E por gqué?

L - Porque efa bate. Porque... Esse aqui?! Coditado defe!



- Por que ‘coitado'?

i

Porque ele fa aparnhou dela. Foi o mais que apanhou.

E por gue este estad com medo dela?
Esse aqui nac esta com medo, esse agui ndo.

-~ Nao? E por que estid com essa cara entac?

Porn que bateu nefe.

i

E por gue os outros estao com medo?

RO R BHoE OHOE
1

I

Porque... A0 por causa que bateu neéée; agora esia com
medo que bate em tfode munde,

M

Ah! E por gue ela bateu nesse, L.7?

L

Pongue ele fica pegando o {...7)."

(turma A, 3@ toma, ilust. III, seg. 54)

E a presenca da professora acaba incomodando, até
guando estao na area de lazer, que consideram como ¢ local mais

agradavel na escola.

"M - E as criangas gostam de brincar no parque?

L - Gostam... Sém a propessona.

M - Quando ela esté'lé naoc &€ bom? Por qué?

L - Porque... pohrque a tia nac gosta gque brinca de policia
e Ladrao.

M - Humm...

R - Policia e Ladndo.

I. — R. bainca. Eu e ele.

(turma A, 32 toma, ilust. ITXI, seg. 56)

"M - Todo mundo esta brincando?

~ Ta ... So esses que ndo.

- Por gué?
Ponque eles estavam brincando de policia e Ladnac.

— Vocé acha gue eles estao contentes ou tristesg?

WooR w3 R
I

- Tnistes,



‘M - Por que?

R — Porque a tia bateu netfes, efes ecstavam bilncando de po-
EZQ&LQ.&MMEO.

M -~ Humm... - 7

R - F esse tmbém, esse tambom, essc fambem. ..

M - Hum. E nao pode brincar?

R - E." |

(turma A, 32 toma, ilustracao III, seg. 66)

S6 uma coisa explica os acontecimentos da ilustra-
gcao IT - o fato de alguns estarem fazendo desenho e o fato da me-
nina estar em pé: a professora ainda néo viu. Assim gue ela Vir -
o gue acontecera com certeza - vai tomar suaé providéncias: casti
gar, bater, vai falar "pode apagar pra fazer ligéo", mandar Sen-
tar. Isso denota o controle gque a professora tem sobre a classe,
gque consegue fazer a classe funcionar a sua maneira, com absoluta
ordem. Naoc importa se o trabalho dos alunos esta bom ou nio, se a
menina que estd em pé fez algo bonito ou nao. Em primeiro - lugar,
a ordem.

E aqui caimos nas maneiras de qgue a professora uti
liza-se para consegulr este controle da classe: castigo, agressaoc
e nota.

Na primeira ilustracéo, a crianc¢a que chora esta
de castigo (e apanhou da professora) ou porque fazia arte, bagun-
cava, ou batia, puxava cabelo do colega, ou ainda porgue nao fize
ra & licdo. Mas a professora val castigar também a crianca gue
ri, pelos mesmos motivos, e mais, porgue ela néo ggstava brincan -
do, porgue ela naoc gueria brincar.

Na segunda ilustragéo, a professora vail castigar
ou bater pelo fato dos alunos estarem fazendo desenho, ¢ niao li-

cdc, ou pelo fato da aluna estar em pe, enfim, pela desmbediéncia.
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Segundo R., a professora deu 1ic§o e mandou guardar os desenhos,
e 0s alunos néo guardaram. R. também observou as ligdes gue as
criancas estavam fazendo. Perguntei a ele se estavam certas, ele
respondeu-me dJue néo, que havia somente uma certa, e acrescentou:
"Deixa eu pdr 'errado', deixa eu por 'errado'!"

A desobediéncia aparece também na ‘terceira ilustra
géo. 4 professora falou que néo era para escorredgar no escorrega-—-
dor, mas uma crianc¢a o fez. Segundo D., a professora vai bater ne
ia guando chegarem a classe. Entdo, castigo e agressao fisica agqui
também aparecem, pelos diferentes motivos: brigas entre os alunos,
brincadeiras nao permitidas (policia e ladréo), desobediéncia.
Mais do gue simples controle da classe, estes mecanismos utiliza-
dos pela professora indicam uma certa preferéncia gque tem por al-
gﬁns aluncs. J. disse gque a professora simplesmente nao gosta da-
gueles gue pés de castigo, mas gosta dos outros.

Agqui o dever de obediéncia a professora parece am-—
pliar-se, e até o ato de brincar pode ser dominado pela professo-
ra, gue pode castigéd-los se se recusarem a fazé-lo. Mas, ao mesmo
tempo, aparece a descbediéencia dos élunos.de maneira mais freglien
te, como um desafio. E a crianca negandc a passividade e enfren-
tando, a seu modo, o gue lhe esta sendo imposto.

Mas nem sO de estremecimentos & feita esta relacao
professor—aluno. Para ¥., O gque ocorre na terceilra ilustracao e
gue ha muitos alunos para poucos bringuedos. Faz-se entio um rodi
zio, no gual as criancas esperam por sua vez. E a professora, pa-
ra ele, na ilustragéo II esta com um ar feliz, contente, o que
justifica-se pelc fato das criancgas estarem fazendo licéo.

Vale lembrar agul que W. ja esta fora da escola ha
cinco meses, € que este fato pode ter influenciado, de alguma for

ma, a percepcao dele em relacao a profesgsora.



A situacao apresentada na segunda ilustracao, refe

rente as atividades, ainda causa confusio aos sujeitos.

"M - O gue eles estédo fazendo, L.?
L - Desenho.

M Todo mundo estd fazendo desenho?

-~ Tao.
- Que gue a tia esta passando?
Licac.

— A tia esta passando Licdo {baixinho).

- < B S
i

-~ Como? A tia esta passando licéo e os meninos
est%o fazendo desenho?

D - Eu acho que & pra fazer licao.

L - E pra eles fazer desenho... Ndo, & pnd eles fazer Li-

cao... So esta menina que esta fazendo Licdo."

(turma A, 32 toma, ilustr. II, seg. 29).

"M - O que eles estdo fazendo?

R -~ Desenho.

M - O gue a professora esta fazendo?

R - Ligio.

M - Se a professora esta passando ligéo, por que -
0s meninos estéo fazendo desenho?

R ~ Pornque efa que dew.”

{turma A, 32 toma, ilust. II, seg. 41)

Parecemn nao saber explicar como pcdem estar ocorren
3o estes dois tipos de atividades ao mesmo tempo, © que sO 58 jus-—
tifica se a professora o0s mandou assim fazer.

Na relagéo entre os colegas ILransparece uma certa
indiferenca, COmMO guando nenhum deles interessa-se pelo trabalho

do outro (ilust. II); ou ainda guando os colegas ndo gostam {(J.),



4 AL

ou gostam mais ou menos (L.) dos aluncs que estdc de castigo (i-
lust. III). W. disse ainda que a crianga que ri o esta  fazendo

por achar graca do choro da outra (ilust. I).

Falar da interacio entre o0s colegas néo implica,
necessariamente falar em camaradagem, ou amizade. Apesar do dis-
tanciamento entre o0s colegas percebido nos comentadrios scbre as
ilustragées, todos os sujeitos participaram deste procedimento,
em conjunto, optando, comentando, recriminando as respostas dos
outros. O gue demonstra gue n&o & sO na interagio positiva, ami-
gavel, gue a representacdo se constrdi, mas em toda e qualquer
interacdo. Até a indiferenca de um para com o cutro, guando 0s
sujeitos estéo frente a frente, influencia na elaboracaoc de con-

ceitos e ideias pela crianca.

MODIFICACOES OCORRIDAS NA TURMA A DURANTE O ANO, VISTAS ATRAVES DO

PROCEDIMENTO: ILUSTRACOES

Retomando este procedimento, da primeira & tercei-
ra tomadas de dados, podemos perceber ¢ percursc feito pelos su-
jeitos dentro de algumas categorias.

Uma das modificacées mais marcantes refere-se a pré
pria casa ou elementos familiares do sujeito utilizados, no ini-
cio do ano, como um refugio no gqual se protege da escola, imagem
gue se desfez antes da segunda toma, sendo.que mais nada citado
relacionava-se a casa ou familia do sujeito.

As diuvidas guanto 3 questaoc da atividade, apresen-

tadas na ilustracgao II permaneceram durante todo o ano, embora
na segunda toma tenha ficado evidente gue na escola faz-se 1i-
cio, desenho era s recompensa, ou Substituto de ligao gue nao

se sabla fazer.
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A professora, de inicio amedrontadora, wvai assumindo
uma posicao central na escola, e despertandc sentimentos de rai~
va, exige cada vez mais obediéncia. Ao final, tudo na es&ola pare
ce girar ao redor dela. Novamente a presencga do medo. Os mecanis-—
mos de controle utilizados pela professora comegaram S0 com O cas
"tigo. Na segunda toma acrescentou-se a agresséo fisica, e na ter-
ceira, além da agresséo, a "nota".

Na relacao professor-alunc evidenciou-se, a princil
pio, um inicio da perceygéo da crianca da desvalorizagao do produ
to infantil, de seus trabalhos. Na segunda toma ja & mais eviden-
te o sentimento de incapacidade do alunc em fazer algo bem sucedi
do, independentemente da professora. E na terceira toma até mesmo
a atividade de brincar, que parecia uma atividade livre e particu
lar da crianga, parece ter sido tomada e dominada pela professora,
impedindo assim gqualguer manifestacéo da crian¢a cuja iniciativa
partisse dela propria.

Por fim, a relacao entre 0s alunos mostrou manter-

se num clima de indiferencga, através das trés tomas neste procedi

mentoc.

TURMA B {periodo integral)

12 Toma (abril)

De inicio achei curiosa a maneira como tentavam a-
preender a ilustracao, parecendo gque "pensavam em voz alta". Ao

final da conclusaoc repetiam a idéia, como gue para fixa-la.
"C - Agul 0, aqul faliou algucw (apontava cadeira  va-

zial.

)
i

E faltou aqui. Esses dois,.

M - Mas guem sera gue estava sentado ail?



+UD

- Esse.

B
C - ©Dss2.

"}
1

Agui.
M - Esse ou agquele? Tem outra cadeira sobrando?
? - Agqui

M -~ Tem uma. E tem outra cadeirinha?

*J
i

Agui.

- Agui outra.

= 1
H

Entaoc é uma cadeira para o gue estd em P& aqui,

e outra para este gue estd em pé aqui. E isto?

~J
I

E mesmo.

M -~ Todo mundo tem seu lugar?

B -~ Entao... aqui... aqui esta sobrando cadeira e aqui tem
cadeira porque esse daqui ficou de castigo”.

(turma B, 19 Toma, ilust. I, seg. 10).

E agqui temos umyexamplo da importancia da interacao
e linguagem - nao sO do outro, mas da propria linguagem - na com-
preensao da crianca de uma situagao gualguer.

Na relacéo professora-alunos, ©os sujeitos demons-
tram uma certa trangliilidade. A professora esta presente, 0lha se
ha baguncga, observa a hora de sair da area de lazer, por veZes nao
permite gue o0 aluno bringue no escorregador. Mas nao representa una
ameaca, embora ponha seus alunos de castigo.

Comentaram, a respeito da primeira ilustracdo, gue

a crianca chora porgue esta de castigo - ficar sem brincar - pois
bateu no colega, fez baguncga, ou naoc soube brincar: "fica catando
bringuedo e nao da para os outros". Ja a crianca gue ri (aquela gue

apanhou do colega citado) o faz zombando do gue esta de cCastigoe
por ter batido nela. Mas logo o primeirc reclamou para a professo-

ra gue ele estava rindo e ela colocou-o também de castigo.
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Na segunda ilustracdo, alguns disseram gue a meni-
na que se encontrava em pé estava de castigo. Para B., ela apenas
foi mostrar sua licao para a professora, e aquela parada fazia

parte de sua trajetoria.

"M - Vocés acham que ela estd de castigo? (confir -

mando hipotese levantada por algumas criangas)

B - Nao, porque ela foi mostrar para‘a tia dela... ela foi
mostrar... ela ia mostrar para a tia dela.

M - O gue ela ia mostrar para a tia?

¥ -~ Desenho.

B -~ Nao, ela ia mostrar a licao.

M - Mas ela esta longe da professora.

B - Mas depois ela vai pra ca, assim.

M - O que ela foi fazer 1a°?

B ~ Ali, foi conversar com eles.

M - Conversar o qué com eles?

B - Conversar... fol mostrar a ligao dela."

(turma B, 12 toma, ilustracao II, seg. 13).

0 conflito ligao x desenho esti também expresso a-
qui. A idéia predominante & gue na escola faz-se licdo. Mas a pre
senca dogs desenhos na segunda ilustracéo, ainda mais junto com a
licao que a professora passa na lousa, confunde-os. 0Os lapis de
cor na mesa das criancas por sua vez indica gue € paré.fazer de~
senho, mas a professora nac quer que o fagam, e sim que facam li-
¢do. A salda encontrada por U. para este dilema & que s0 guem fal
tou na outra aula faz o desenho. Uma conseqﬁéncia desta situacio
& a desvaiorizacéo da criatividade e ate do trabalho esponténeoig
fantil.

"M - A tia quer que faz licdo ou desenho?

U -~ TDesenho.



F - Desenho.
Cc - Licao.
M - O que sera gue ela guer que faz?
2 - Faz ligéo... desenho.
M - O gue ela vai falar guando vir o desenho deste
menino agui?z
"B — TAh, que horrorosc!'
¢ - Eaa pra 5azeﬂ,££g£o; ne.
M- E vocé, F. gue acha gue ela vai falar?
C - Que ela gez ernado.
F - Errado.
M - E vocé, U., o gque a tia vai falar quando vir
este desenho?
U - ‘artoroso’
? — 'ho!
B - Ah, ela vai falar assim: 'Mas é para fazer licao, nao

quero que faz desenho.™

{turma B, 12 toma, ilustracao II, segqg. 15)}.

Transparece agui a i&éié de que o gue néc se rela-
ciona com as exigéncias da professora nao tem valor, o gue € uma
desconsideracao para com ¢ trabalho infantil. O importante pare-
ce ser o fazer por fazer, sem séntido para o aluno; néo importa

como fazer, mas principalmente, o gué fazer.

0s colegas parecem interagir com fregliéncia. Trés
dos sujeitos responderam, durante a segunda ilustragao, gue os
colegas viram a atividade gue a menina mostrava. B. ironizou o

gue a crianca disse: "Olha a lic¢do dela, gue bonita". Ja para A.,
"o menino estava & pensando no desenho dele". Na ilustracdo trés
os alunos gue brincavam mostravam-se alegres. Nao parece haver

agui indiferenga entre os alunocs da ilustracaoc, ao contrario, ha,



por um lado, conflitos (zombaria, delagao) e por outro, um maior
entrosamento. Todos na area de lazer olhavam, segundo os sujei-
tos, para o©s brinquedos, nao para a professora, € nem para 0sS co

legas.
22 Toma (setembro)

Neste procedimento, nesta toma, a turma mostrou-se
inquieta. Todos eles pediram para ir ao banheiro ou beber agua no
decorrer desta atividade.

Nos comentarios acerca das ilustracao disseram
que a professora ora apresenta-se contente porque as criangas
estéo quietas (e escreve o nome delas em seu caderno), ora brava
porgque brigaram ou triste porque fizeram bagunca. U. disse que
as criancgas da terceira ilustracéo estao com raiva da professora,
e ela com raiva dos meninos porgue brigaram. Ainda assim pergun-—
tei aos sujeitos se as criancas da ilustiacéo gostam da professo
ra. Todos responderam: "Gostam™.

0 castigo agqui predominou como meio de controle. Na
primeira ilustracéo as duas criancas em pé (a qﬁe chora e a dque
ri) estdo de castigo (néo-brincam), porgue estavam fazendo bagun
¢a, brigaram, bateram. A gue ri esta fazendo careta para O que
esta chorando.

Ja na segunda ilustrac&o, alem do castigo a profes
sora vai bater também, e mandar quem estiver desenhando fazer a
l1igdo. Istoc porgue ela passou 1igéo "mas as criangas estao tei-
mando fazer desenho”.

Na terceira ilustracéo, a professora colocou o8
meninos de castigo porgque brigaram. Estes néo gostaram, f£icaram

tristes, bravos ou com raiva.



Em relacao a atividade a ser feita na escola, pre-

domina a lig¢do, embora o desenho apareca na ilustracio.
"M - O gue eles estdo fazendo?
A - licao.
(--‘)

O gue a professora esta fazendo?

A - Esta ensinando eles a fazen Licdo.
(...)
M - O gue este menino esta fazendo?
A — Desenho.
M - Mas a tialnéo mandou. fazer liqao?
A —~ Mandou.
M - O gue vai acontecer entéo?
A ~ Val baten nele.
M - Humm... Esta bonito ¢ desenho dele?
A - (s4im)
M -~ Esta? E este agqui, o gue estad fazendo?
A - lUma casinha.
M -~ Desenho de novo? C gue vaili acontecer?
A ~ VYal bater nede tambem,"

(turma B, 22 toma, ilust. II, seg. 28 a 33}

Mais do que a ligao, o qgue predomina € a vontade

da professocra.

"M - As criancas gostam malis de desenhar ou de fa-
zer licap?

U - Lic&o.

M

- Por gué?

s
|

Porque a Zia mandou eles fazen Licdo,

M - E as criancas nao gostam de fazer desenho?

U - Ndo.
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M - E por gque estdao fazendo desenho entao?
U - Porque a tia nao mandou e eles gazem,™

{turma B, 2% toma, ilustracao II, seg. 53)

Parece meio contraditoria a relac§O'entre alunos e
professora nesta toma: se por um lado parecem mais proximos, tém
os mesmos sentimentos e a professora néo desperta medo - sendo que
os sujeitos ate disseram gue os alunos gostamrda professora - por
outro ela utiliza castigo e agresséo para conseguir impor ativida
des ercomportamento desejado. A

Nas trés ilustragdes aparecem alunos de castigo, e
em nenhuma delas os colegas parecem se importar com isso. Conti-
nuam a brincar ou fazer a atividade bem contentes. Também nac o-
lham para a atividade gue a menina {(ilustra¢do II), lhes mostra,
pois estéo preocupados com oS seus desenhos. Esta, entao, sente-

se triste.
32 Toma (novembro)

Todos os sujeitos, também nesta toma, sairam, cada
gual & sua vez, para ir ao banheiro ou beber agua.

A primeira impressao das criangas a respeito da pri
meira e terceira ilustracéo e gue 0s alunocs estao contentes, pois
estao brincando.

Na segunda ilustracao, parece claro gue a ativida-
de a ser feita é a ligéo. Alguns fazem desenho, mas isto & provi-
sorio, pois assim gue a professora vir "vai rasgar; vai rasgar e
vai jogar no lixo, vai dar outra folha pra eles fézer" (B.).

Quanto a professora, esta nao gosta de leva-los ao
pargue, fica triste por causa da bagunca, e acaba cclocando os a-
lunos de castigo, ameac¢ando-os de leva-los a tia M... {(diretora

da EMEI pesquisada). Esta identificacao da escola da ilustracgao’



com a propria escola ocorre também em outros momentos, das ou-
tras duas ilustracées, mas sempre neste sentido: ameaca da pro
fessora de leva-los para a diretora. A. e B. foram os sujeitos
gue fizeram esta identificagéo nas ilustracgoes.

Na primeira ilustragao, as criangas em destaque
(2 gue chora e a que ri) brigaram, fizeram bagun¢a. Os colegas
viram e contaram para a professora gue oS p§5 de castigos amea-
gou leva-los a diretora. Citaram ainda esté mesma cena, mas sem
interferéncia da professora. Disseram gue a crianca chora por-
gue briga com o outro gque estd fazendo careta. E ainda, gue o
gue ri bateu no gque esta chorando, porgque este puxou a orelha
dele.

Na segunda ilustracéo, a professora vai ver - ou
os colegas vao contar - que a menina estd em pé e al vai coloca
la de castigo, com a ameaca de leva-la até a diretora.

Na terceira ilustracéo 0s colegas & gue viram as
brigas e contaram para a professora.

Agui surge mais um elemento na relacao da profes-
sora com os alunos. Ela parece ter transferido sua autoridade pa
ra a diretora no gque diz respeito ao controle de comportamento.
Quanto ératividade, a professora continua firma em suas exigen-
cias: os alunos devem fazer ligéo..Parece haver também uma cer-
ta indiferencga da ?rofessora para com ©s alunos, pois o0s sujei-
tos os sentiram ignorados. Tanto que sempre gue acontece alguma
coisa - tal come briga entre as criancas - s%o os alunos que
imediatamente véo contar a professora, e al & que ela vail to-
mar suas providéncias.

Ja da para perceber como & hostil a relagao eéntre
colegas. A menina da segunda ilustracéo mostra seu desenho, mas

ninguém guer ver, polis estao muito ocupados com seus proprios



trabalhos. Os gue a viram, vao dizer para a professora que ela
estda em pe. U. demonstra uma indiferenga maior ainda, pois nin-

guém viu seu desenho e seguer notaram gue ela estava ali.

"M - E a professora viu gue ela estava mostrando a
ligao?

B - Nao.

M - E os outros colegas, viram?.

B - Vinam.

M - E 0o gue eles fizeram?

B - Contaram pra tia.

M - E o gue a tia falou?

B ~ Falou assdim que se ela nao sentar ela Lia pra ta M...

(diretora da escola gue os sujeitos freglientam)”

(turma B, 32 toma, ilust. II, seg. 34)

"M - E essa menina, por que ela esta em pé?

U ~ Ela esta mostrando o desenho pand 0 menino.

M - E ele viu?

U - M@.

M - E as outras criangas, viram?

U - N@o. |

M - Ninguem olhou pra ela entéo? E a professora viu
que ela esta em pe?

U - Nao."

(turma B, 3% toma, ilust. II, seg. 48)

Todos os sujeitos, excegdo de F., disseram gue as
criancas da terceira ilustracdo estdo de castigo por causa de bri

gas.
"M - Que esta acontecendo al, B.?
B - Efes estao no panquinho; brincando, este aqui estd de

castigo... Esses dods aqul estao de castigo.
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M - Por qué, B.?
B - Pongue eles b&igaaam; wn-da um so0co no outho, e a tia
pos eles de caéiigo; porque eles estavam brigande™,

(turma B, 32 toma, ilust. III, seg. 73)

MODIFICACOES OCORRIDAS NA TURMA B DURANTE O ANQ, VISTAS ATRAVES DO

PROCEDIMENTO: ILUSTRACOES

Nos comentarios feitos pelos sujeitos acerta das
atividades desenvolvidas na escola predominou a licéo, embora na
primeira toma houvesse duvidas a respeito, fortalecidas pela
presenca dos desenhos e lapis de‘cor nas mesas dos alunos na i-
lustracao.

A professora-n&o assume um papel ameacador, embora
os vigie constantemente, na primeira toma. No segundo momento,
ela ja desperta - e sente -~ raiva nos alunos, assim como fica
contente em'Véwlos gquietos. Ao demonstrar_seus'sentimentos pare-
ce estar mais pféxima aos alunos. Na terceira toma fica evidente
uma perda de autoridade em relacéo ao controle.do comportamento
dos alunos, autcoridade esta trénsferida para a diretora. Em rela
cao as atividades continua firma com suas exigéncias. Dos meca-
nismos de controle utilizados pela professora, o castigo permane
ceu nas trés tomas. Na segunda toma acrescentaram a agresséo fi-
sica, e na terceira, coerentemente com a transferéncia de autori
dade, surge a ameacga de levar o alunc a diretora.

A desvalorizacao do produto infantil apareceu des-
de a primeira toma, na forma de que a professora néo gosta do
trabalho gque ﬁéo pediu para ser feito. Na segunda toma esta . im-
pressdo & tao forte que os alunos passam a gostar s0 daguilo que

a professora manda fazer. Esta desvalorizacdo permanece atée a



terceira toma. Nesta Ultima, aparece também nao so o descaso da
professora pelos trabalhos infantis, mas como também pelos pré-
prios alunos, gue sentem-se ignorados. .

Por fim, a relagéo entre as criancgas das ilustra-
gées era de zombaria, delacéo e éonVersas no comegeo do ano. Na
segunda toma predominou uma ideia de indiferenca entre os cole-
gas, para no fim do ano destacar-se mais a competigao entre e-

les, assim como a delacgdao, gue mostrou certa hostilidade.

DIFERENCAS ENTRE AS TURMAS A E B PERCEBIDAS ATRAVES DO PROCEDI-

MENTO: ILUSTRACOES

A primeira diferenga gue se destacou entre as tur
mas fol a presenca de elementos familiares na turma A, o© gque
nac ocorreu na B. Isto talvez se justifigque pelo tempo em gue
cada turma fica na escola, propiciando uma adaptagao mais rapi-
da a turma que 1l& permanece em periodo integral.

Em rekagac as atividades desenvolvidas na escola,
ambas as turmas concordaram gue licéo & o gue deve ser feito, a-
penas demonstraram que ficaram confusos diante a presenca tam-
bém de desenhos na ilustragéo.

A grande diferenca ficou por conta da imagem de
professora qgue as turmas demonstraram. Enguanto gue para a tur-
ma A ela representava a autoridade maxima, impunha-se pelo medo
e estava sempre presente, para a turma B néo era téo' marcante
sua presenga. Em algumas situacées segquer citaram a professora.
Ao final do ano, sua autoridade tinha sido inclusive transferi-
da para a diretora. Conseqglientemente, os alunos demonstraram, -
para a turma A, sentirem medo da professora; e para & turma B,

gue se sentiam ignorados.



Os mecanismos de controle utilizados pela professo
ra, para ambas as turmas, eram basicamente os mesmos: castigo e
agresséo fisica. Na terceira toma a turma A diferenciou-se pelo
aparecimento da "nota", usada como meio de controle, e a turma B
pela ameac¢a de levar os alunos a diretora. Interessante notar
gue apesar de serem guase os mesmos mecanismos utilizados pela
professora, eles nao causaram os mesmos efeitos para ambas as
turmas, no gue diz respeito a relacéo professor-aluno.

A 6esvalorizag§o do trabalho infantil e, principal
mente, da iniciativa da crianca para uma atividade gualguer (o
gque implica supor uma certa incapacidade da criancga) foi citada
em ambas as turmas, em todas as tomadas de dados.

Por fim, as criancas das ilustracées demonstraram,
para a turma A, relacionarem-se com certa indiferenga, enguanto
gue para a turma B pareciaz haver um mailor entrosamento, seguido

de competicdes entre os alunos, delagdes e até certa hostilidade.
4.1.2. HISTORIA
TURMA A (meio periodo)

12 Toma f(abril)

Percebe~se, também nos dados obtidos atraveés da
narracdo da historia, um apege acs elementos familiares. No ca-
so, W., se estivesse voando sobre a escola, cairia em sua pPro-
pria casa, como se o sujeito estivesse procurando um refugioc. A
mesma coisa ocorreu guande perguntei em que' momento gostariam
de chegar de seu vOo na escola. Todos responderam "na hora de irx
emboera®.

A escela, para essa turma; seria o conjunto forma-

do por professora, pessoas e criangas. E ©0 gue parece que gostam
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mais - o gue levariam guando voassem -~ & o lanche.

A professora tem uma importéncia grande guando se
fala em escola. Quando perguntei o gue aconteceria la (escola)eg
guanto estivessem voando, 0s guatro gue responderam menciconaram
a professora.

Tanbém aqui a relacéo professora-alunc &€ dificil,
ela aparece Sempre come opositora, pois se os visse voando os co
locaria de castigo (trés assim responderam), ou néo conseguiria
pega~los, ou-ainda ameagaria jogar o pano de chao neles.

Os colegas aparecem com indiferenca, nem percebe-
riam gque W. saiu voando, por exemplo, guem veria séo seus primos,
que nem estudam na mesma escola. E os colegas que vissem os su-
jeitos voando, e gostando de voar, iriam achar ruim.

S6 ‘dois sujeitos, os mais extrovertidos, demonstram
agqui um maior entrosamento:

IIM

O que os colegas falariam gquando te vissem
voando?

L -~ Eu acho que elfes gqueriam voar.

M -~ E o que eles iam falar?

L - AL, ache que eles {am fafar... Ele... acho que,... ele cha-
mou ew, al eu desci pra’ emsinan ele... prd eu endinar eles dvoan.
M- E vocé, R., gue vocé acha gque os amigos...

R - Eles falou assim: 'Naoc desce nao, R.'

M - Por gque eles iam falar isso?

R -~ 'Senao vocé“- fica de castigo'".

(turma A, 12 toma, hist. seg. 20)

22 Toma (setembro)*

Neste procedimento, nesta toma, busguei salientar

* Esta toma de dados e a seguinte foram feitas com W. em sua propria casz, sczinhe, pois ele ha-
via deixado a escola em junho.
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como as criancgas percebem as diferentes fung&es dos. funcionariocs
da escola. Neste ponto néo houve muitas éurpresas - enfermeira
cuida das criancas, merendeira faz comida; sérvente limpa a esco
la, dentista trata dos dentes, jardineiro cuida das plantas. Ja
as fungées da diretora citadas sao; no minimo;wcuriosas. Pergun-—
tei o gque fariam senodia do contrario fossem o diretor. Suas
respostas foram: R.- "Eu batia nos cutros”; L.-"Eu danava"; D.- "Eu
{a comandarn as criancas, quande efes fizessem bagunga; eu La mandar bilhetes

para as maes"; JI.- nao respondeu, e W.-"Mandar o4 aluncs {rem  ao

dentista”.

Asffungées atribuldas ao professor néo Sa0 menos
curiosas: L.— "Ia batea"; D.~ "Ia passar f,écc?.c para as cniancas™, J.-"Eu *
Aa danar", R.- "Bater" W.- "Ia mandarn fazer desenho”.

Perguntando sobre como os agentes escolares da
historia se comportariam no papel de aluno, todos disseram gue
fariam as atividades propostas: 1ic§o, desenho e brincar no par-
quinho.

llM

Eles fariam o desenho se vocé mandasse?

W - {sdm)

M - Eles iam fazer tudo? O gue ‘eles iam falar pra
vocé?

W - Ia falar: fPﬁE que fazer deAenho?f‘AI eu falel assdm:
"Praque tem que 4azer’.

M - E eles iam fazer?

W - Iam.

(turma A, 22 toma, historia, seg. 41)

E agui aparece ainda a idéia do fazer por fazer as
atividades, sem entenderem a funcao dela em si, mas sabendo gque

deve-se fazer porgue o professor assim o guis.

Ja na "vida real" o dia do contrario seria, segun-

do os sujeitos - eXcecdo de J. - impossivel, pois "Dona M. (dire



tora) nao gosta de brincadeiras" {(W.).

E falando sobre a proOpria EMEI (Escola Municipal de

Educacao Infantil), os sujeitos mostraram-se contraditdrios em

suas respostas, deixando-nos entrever mais uma vez, parte do pro

cesso de construgdo. da representacdo gue fazem da escola.

"M ~ Vocés néo acham bonita esta escola?

R - Nao (baixinho).

M - Néo acha, R.7?

- {(risadas)

? - Eu acho.

M - Vocé acha ou néo acha, R.?

R = Acho.

M - Acha mesmo?

R = Acho... ew acho basfante, mas... eu acho unm pouquinho
gednha. ..

{(depois de falarmos scobre o gue havia de feio na

escola:)

D - Eu acho feia a irvore.

M - A Arvore? Nossa, vocé acha a arvore feia? E uma
arvore grande...

J - Nio, eu acho feio o parquinho.

L - 0 parquinho ¢ tdc bo..,.0 parquinho e tao Legal!

M - Entéo vocés néo sabem © gue acham de feio?

R — Nada eu acho de fedlo.

M - Seil!l Vocé falou gue era feio, R., agora mudou
de ideiavz

R -

tu muele fode dial”

(turma A, 22 toma, historia, seqg. 77)

ror fim, definiram-se, concluindo que esta nao &

uma "escola de verdade", ndo & agquela por gual, afinal, ansiavan
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tanto.
"M - O que vocé gostaria que fosse diferente aqui,
L.?
T+ — Destruir .essa escola... Fazer outra,
M -~ Como vocés fariam, se tivessem de fazer outra?
R ~ Ah; destrunin assim, pegan a marhela e... uma martiefa do
tamanho do ceu e {imita som de parede caindo)...
- E dail, levantava outra no lugar?
- Dail eu mandava fazen, |
- Como gque seria?
Eu mandava fazen n@o-p&é; escola de vendade.

- E essa n3o & de verdade?

" OB ® 2 R X
i

~ E, mas... ¢ prezinho..."

{turma A, 22 toma, histdria, seg. 76)
32 Toma (novembro)

Durante a narragéo da histdria, transpareceu gue
os sujeitos dao uma certa importancia a escola. Primeiro R. come
gou a fingir chorar, guando eu disse que naquela cidade nado ha-
via escola. A mesma reacao quando, no final, digo gque o menino
teve de salr da escola. L., entéo, repete-me, meio assombrado: -
"Ele vai sair da escola".

A pergunta de como o menino sentiu-se ao sair da
escola, R., D., e W. disseram gue estava triste, ja L. e J. dis-
seram gue ele estava contente. Posteriormente, R, alterou sua
resposta, afirmando, contraditoriamente, gue o menino nao gosta-
va da escola, e gue gostava de ficar na rua.

Perguntei aos sujeitos como eles imaginaram & esco
la da historia, e eles responderam: L.- "bw@ igm&,aywééa";ﬂ.<33.

"honita”, W.- "boa" e R.="de fenn”. .Sobre o gue as criancas da histd



ria acharem de ir a escola, a resposta foi undnime: "Bom" e W.
ainda complementou: "eles querdam n outra vez_; gostaram de Lern uma esco
La na cidade." Logo depbis, L. reformulou sua resposta: "Bom... Mau,
pokgue a phofessora batia neles”. A pxofessora; parecendo representar
a escola, tornou-a, no caso, desagradavel.

A discutirmos o que comprariam de material para a
escola, citaram bringuedo legal, boneca, ursinho, guebra-cabeca,
etc. Perguntei se néo iriam precisar de folhas e lapis. Todos,
com exceg¢ao de R. responderam que sim. Este  0Qltimo respondeu
nao, seguidq.da risada de todos. Dépois corrigiu-se, dizendo que
iria precisar sim de folhas e lapis. A divertida surpresa dos
colegas deveu-se provavelmente a certeza que tém gue a escola é
um local onde se faz, principalmente, ligdo, e para tal papel e
lapis tornam-se indispensaveis.

Perguntei gquem vai sentir mais falta do menino
guando ele sair da escola. R. e L. responderam: diretora, e D.,
assim como J. e W. responderam Que a ?rofessora € quem sentiria
mais falta dele. Ja& o menino sentiria falta da professora (J. e
W.), e de todo mundo: diretora, coleguinhas, dentista e namora-
dinho (L., R. e D.). Inicialmente W. havia respondido que quem
sentiria mais falta dele, assim como de guem ele sentiria mais
saudades seriam justamente seu pai e sua mae. Vale destacar agui
gque W. j& estd ha cinco meses fora da escola.

Perguntel o gque a professora, "na vida real” diria
a eles se tivessem gue deixar a escola. D., L. e J. digseram
gue ela falaria que ia sentir saudades. R. mostrou uma certa
indiferenca: "Ah, ela falava pra sair". W. disse que a professo
ra falaria qﬁe néo & para sair. Perguntel cspecificamente o Qquea
professora dele falou quando ele saiu da escola. Ele respondeu-
me: "nadal".

Agul surge uma contradicdao curiosa. Se 0s .sujei-
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tos levantam aspectos da escola na forma de como eles a percebem,
agui W. parece ter demonstrado essa percepcéo na forma de desejo,
do gue gostaria gue ocorresse. Isto pode ser explicado
talvez pelo fato dele ja estar longe da escola ha algum tempo, e
esta ter ficado presente em sua mente apenas na forma do imagina
rio ou da escola de seus anseiosg.

As fungbes das professcoras da histdoria resumem - se
em: mandar nos alunos, passar lic¢do, dar bringuedo, ir na area
de lazer, ir dar aula.

Novamente agqui aparece a confuséo entre o tipo de

atividade que o0g alunos devem fazer.

[13 M

Que atividades a professora ia mandar os alu-
nos fazerem?

- lLicao.

- B vocé, R.?

— Licao.

-~ Que mais, J.?

- Ligao.

- L.?

D

M

R

M

J

M

L -~ Desenho.
R ~ Que desenho o que, Ou!

M -~ Ué, desenho nic, R.? Vocas nao fazem desenho?
D - Faz.

M - E nesta escola da historinha, néo fazem?

R - Faz.

M - Faz? Entéo, a tia manda fazer desenho."®

(turma A, 32 toma, historia, seg. 78)

Quanto aos colegas, todos disseram gue eles iam
sentir sauvdades do menino gue sairia da escola. W. complementou

dizendo que eles o aconselhariam a continuar a fazer ligde em
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casa.

MODIFICAC@ES OCORRIDAS NA TURMA A DURANTE O ANO,VISTAS ATRAVES DO

PROCEDIMENTO: HISTORIA

Neste procedimento a turma A, no inicio do ano,
também demonstrou certo apego a elementos familiares: e a escola
era representada basicamente por professora; pessoas € criangas.
Surge espontaneamente a ideia de outras fungées da escola, tal
como a alimentacéo. Na segunda toma pareceu haver a cmnstatagéo
de que esta - propria Escola pesquisada - néo e uma escola de
verdade, mas um "prézinho", e que néo tem mais nada a ver com sua
casa. No final do ano deixam entrever um reconhecimento da impor
tancia da escola, embora muitas vezes ela nao seja agradavel.

Quanto as atividades, surge a ligao, desenho, brin
car na area de lazer, assim como a idéia de gue ndo se sabe para
gque estas coisas existem ou devam ser feitas. No final do ano
permanece esta questéo das criancgas néo perceberem © sentido de
se fazerem as atividades.

A professora novamente desempenha um papel impor-
tante nesta turma, passando de opositora na primeira-toma, para
uma relagao enérgica nas outras duas, nas gquais ela manda, fica
brava e bate nos alunos. Os mecanismos de que se utiliza para
controla-los Séo: agresséo fisica (nas trés tomas) e castigo (pri
meira toma}.

Na relagéo entre os colegas percebe-se indiferenca
na primeira toma, com excegéo de dois sujeitos mais extroverti -
dos, gue deixaram-nos entrever um maior entrosamento. Ja no fi-

nal do ano parece que. ligaram—se mais afetivamente.
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TURMA B (periodo integral)

12 Toma {(abril)

Para esta turma a escola & formada pela piscina,
area de lazer {(com bringuedos ao ar livre); alunos} plantas, mu-
ro. E ainda a alimentacéo, considerada importante. Quando pergun
tei o gue gostariam de levar com eles caso voassem, responderam~
me: cadeiras, mesas, caderno de ligao, folhas de desenho.

Na pergunta sobre o gue aconteceria na escola en-
guanto estivessem voando, as respostas variaram entre: baguncga,
nadando na piscina, indo embora.

Como se pode perceber, a professora néo foi citada
espontaneamente até este momento. Perguntei entdo qual seria a
reacao da professora guando os_vissé voando. Responderam-me: cho
rou, ficou nervosa, bateu, "depois ela quernia voar" . Estas respostas
parecem demonstrar uma certa impoténcia do professor.

Sobre os colegas, disseram que estes ficariam tris
tes (ao vé—los voando) porgue gueriam também voar; eles iam cho-
rar. Somente. A. respondeu, simplesmente, gue eles iam voar

tambem.
22 Toma (setembro)

As diferentes fungdes dos funcionarios da escola a-
pontadas pelos sujeitos n3c apresentam nenhuma novidade. A enfer-
meira faria curativos e chamaria as criang¢gas para pesar; a meren-—
deira faria comida; a servente faria a limpeza; o dentista cuida-
ria dos dentes dos alunos; e o jardineiro plantaria e molharia as
plantas. De qualguer modo, estas pessoas, Com suas funcées pare-
cem a eles bem integrados na escola. Alimentacéo; cuidados medi-

cos e odontoldogicos, fazem parte da assisténcia que a escola da,
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assim como a servente a o jardineiro sao parte integrante da
mesna. |

B. disse que se fosse a diretora. "{a fode dia na
classe vem.ée e4i&,&mm bem; Aa mandar wniﬂdof. Ela representa, entdo,
a autoridade maxima na escola. Em contraposigéo, a funcao da
professora, para os sujeitos, resume-se em dar as atividades:-
desenho, licio ("1ic50 do patinho“f-“tarefinha“); bringuedo e
levar no parguinho.

Neste dia, os sujeitos fariam algumas mudancas na
escola: lavariam e limpariam tudo, tirariam as arvores, pinta-
riam tudo e colocariam coisas novas.

Quando perguntei se achavam que o0& agentes escola
res aceitariam fazer o dia do contrério, 0s meninos responderam
gue sim. As meninas responderam gue néo, pois nao tém tempo nem
dinheiro para comprar os bringuedos e folhas. B. disse: "Efes sdo
grandes e ndo podem sentar nas cadeininhas. A diretora & muito grande e ndo

pode sentar, porque ¢ muito alza.
32 Toma (novembro)

Percebi neste procedimento, como nos ocutros desta
terceira toma, uma certa disperséo dos sujeitos, embora soubes-
sem do gue estavamos falando e interferissem coerentemente.

Quande indaguel sobre o sentimento do menino ao
sair da escola todos responderam em fungao do reldgio gue ele
ganhou na festa de despedida: "Ficou contente porque a fia deu o hedo-
gic" (F., C. e A.), "Triste, porque a tia deu ¢ relogio” (B.) Isto refle
te a importéncia que os sujeitos ééo a prémios ou presentes da-
dos na escola.

0Os sujeltos imaginaram uma escola "bonita", com
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"piso, azulejco, e flor por dentro” (B.). As criancas da historia
acharam "bon" vir‘a escola, "ficaram contentes".

Enumeraram os seguintes materiais necessarios para
o funcionamento da escola: tijolinho; massinha; lapis de cor, ce
ra e preto; pastas; escovas de dentes; pastas de dente:; etc.

. Sobre quem sentiria mais falta do meninc que saiu
da escola, responderam: professora (F., e A.), os alunos ou cole
gas (U. e C.) e a merendeira, "poaque ela gostava muito defe" (B.). Se
os proprios sujeitos tivessem gue sair da escola, sentiriam mais
falta: da professora (A. e C.}, da diretora (B.), do "doutor"”
dentista (U.) e "dos meus colegas™ (F.). Observa-se agui pegue-
nas contradigées gue nos deixam entrever, ou certa confusdo sobre
a relacdoc da crianca e agent@é escolares, ou ainda gue estas res
postas foram dadas aleatoriamente, dificultando uma andlise mais
precisa desta relacgao.

Falando sobre o gque a professora diria se eles pPro
prios saissem da escola, todos, com excecdo de B., disseram "que
Lo sentin saudade”. Esta Ultima disse "que 04 colegasd dam sentin  sauda-
des”. Para estes sujeitos "qualquer um pode ser progesson”, "depois do
;ofz,immo dia (de aufa) ele pensave ¢ que La dan". B. acrescentou que a
professora da historia era bonita. Esses dados parecem continuar
mostrando uma professora sem presenga marcante;

Citaram, como atividades da escola da.higtéria: de
senho, ligédo, brincar na area de lazer, nadar, correr, brincar no
patio, jogar bela, bringuedo, etc. Destas atividades citadas, as
gue menos gostam sao as duas primeiras.

Segundo os sujeitos, se eles proprios saissem da
escola seus colegas falariam gue sentiriam saﬁdaées.‘B, respon-
deu gue 0s colegas iam guerer saber por gue ela saiu da escolas, e

iam achar ruim.



oL it

Agui ja demonstram entdc uma ligagdo afetiva um

pouco maior em relacac aos colegas.

MODIFICACOES OCORRIDAS NA TURMA B DURANTE O ANO, VISTAS ATRAVES DO

PROCEDIMENTO: HISTORIA

Num primeirc momento a escola foil representada, pa-
ra esta turma B, como um lugar conde tinha piécina; idrea de lazer,
plantas, murc e alunos. Surgiu também a quest§0 da alimentacdo da
da na esccola. Na segunda toma destacou-se a naturalidade dos su-
jeitos em relagéo a outras fungoes da escola, tais como atendimen
to médico e dentario, além da merenda. Por fim; a ideéia de que &
bom vir a escola, sem muitas justificativas.

As atividades aqui apresentadas incluiram, na pri-
meira toma, licéo e desenho. Na segunda e tercelra tomadas de da-
dos surgiram atividades mais livres, como brincar com jogquinhos,
brincar na area de lazer, nadar, correr, brincar no patio, Jjogar
bola.

A professora, na primeira toma, sequer foi citada
pelos sujeitos espontaneamente, e O gue demeonstraram, ao falarmos
dela, foi uma certa impoténcia sua em-relacéo aos alunos. No
segundo momento, enumeraram fungées da professora relacionadas com
as atividades, sem mencionar, explicitamente, sua autoridade, E
ao final, na terceira toma, confirmaram esta visao guase neutra
da professora acrescentando que gualguer uma pode séulo.

Na relagdo entre as criancas surge inicialmente a
indiferenca. Na terceira toma demonstram . uma relag&o afetiva maiar

entre eles.

DIFERENCA ENTRE AS TURMAS A E B PERCEBIDAS ATRAVES DO PROCEDIMEN-



TO: HISTORIA.

Destacou-se, também neste procedimento, a presencga
de elementos familiares sO para a turma A.

Em ambas as turmas a merenda apareceu espontanea-
mente, comoc um aspecto indissociavel da escola.

Na turma A apareceu um conflitco gque néo existiu pa
ra a B, o fato da escola pesquisada néo ser, para eles, "de ver-
dade”, mas um “prézinhoé. Tanto a turma B nao se preocupa com
isso, gque resume a escola em area de lazer, piscina, plantas, mu
ro e alunos. Ja a turma A refere-se & escola como um local onde
retinem-se professora, pessoas e criancgas. Estas colocagdes tal-
vez se devam as expectativas diferentes que as turmas A e B car-
regam sobre a escola: um local onde se val para estudar ou um
local para se passar o dia, respectivamente.

Coerentes com estes pontos de vista estao as idéias
gue apresentaram sobre as atividades. Para a turma A, ligao, brin
cadeiras ou desenho, fazendo-os por fazer, sem muito sentido. Pa
ra a turma B, além da ligéo, desenho e brincadeiras, acrescenta-—
ram nadar, correr, brincar no patio, jogar bola, etc.

A professora continua presente e muito importante
para turma A, assumindo suas fungées de dar atividades, mas tam
bém de "mandar®” nos alunos, bater, "danar", etc. A turma B se—
quer citou, espontaneamente, a professora. Quando fol questiona-
da sobre ela, deixou transparecer uma professora impotente dian-
te de seus alunos, e gue seu papel & de apenas dar as atividades
citadas, e gue gualguer um pode fazer 1iss0.

Em ambas as turmas, somente na terceirsa toma os
sujeitos supuseram uma maior relagéo afetiva entre as criancas

da histdria. No inicio do ano, era so indiferenca.



4.1.3. DESENHO

TURMA A (meio periodo)

Nas folhas seguintes apresento os desenhos, esco-
lhidos a tituleo de exemplificacao, feitos nas trés tomadas de
dados por R. e W. Logo em seguida estdoc os resultados, e dis-

cussao destes, obtidos nesse procedimento.
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12 Toma (abril)

Observando os desenhos feitos pelos sujeitos, dois
aspectos chaman imediatamente a atengdc. Primeiro & que todos,
exceto R. (o0 mais extrovertido); desenharam elementos de suas fa
milias ou sua propria casa, enquanto gue o solicitado era gue de
senhassem a escola. Isso demonstra que ainda néo completaram o]
processo de transicéo casa-escola. O segundo aspecto fiz respei-
to as atividades gue ocorrem fora da escola. Muito movimento, mui
tos elementos gue fazem parte do seu dia a dia: igrejas, arvo-
res, ruas com carros, pipas, familia. E a escola parece nao par-—
ticipar deste movimento todo. Dos guatro que desenharam a escola
(L. recusou-se a fazé~la} trés disseram gue a atividade 1& desen
volvida nagquele momento era ligéo, e Daniela disse gue faziam de
senho.

Somente J. e W. desenharam-se, e ambos fora da es
cola..R. citou-se como um dos alunos gue estavam na escola.

Ninguém.desenhou a professora, sendo que J. € D.
citaram gue ela estava na escola.

Também ninguém desenhou colegas, mas J. e R. cita-

ram e especificaram gquais colegas estavam ali, na escola.
22 Toma (setembro}*

Nesta segunda tomada de dados, nenhum sujeito dese
nhou, ou seguer citou, algum elemento relacionado a sua familia.
Excecao feita a W. - ele cita sua m3e. Nesta época ele ja estava

ha trés meses fora da escola. Todeos desenharam a escola.

* Esta toma de dados e a sepuinte foram feitas com W, em Sua propria casa, sozinho, pois ele
havia deixado a escola em 3junhbo.



Curioso notar gue R. e J. fizeram-na de tamanho
maior gue da primeira toma. D. fez menor e W. fez praticamente do
mesmo tamanho. L., gue na primeira toma recusara-se a desenhar
a escola, desta vez o fez.

As inumeras atividades ocorridas fora da escola
continuaram a aparecer. Homem passeando na chuva, casa na qual
assiste-se televiséo, tiros, cemitério, formiga atémica, casa de
pobre, morte, passeios, saci, aviéo, menino comendo uva, hnamora-
da gue conheceu o namorado no Shopping, etc.

Dentro da escola, "as criancas gritam porque a pro
fessora saiu", ou n%o acontece "nada", ou fazem "ligao", ou "de-
senho”, ou ainda fazem "ligéo e desenho".

Ninguém desenhou a si proprio, com excegdao de W.
Este fez um menino muito parecido com ele proprio, s6 que aoc re-
ferir-se a ele usava a terceira pessoa. Mas ao falar da mae do
menino, disse:'%&nhzm&fﬁ

Ninguém desenhou. também a professora. J. e R. se-
guer a citaram. Ja L., D. e W. a citaram, dizendo que ela sai-
ra de la, gue estava na escola e gue mandou fazer a ligao, res-
pectivamente.

Quanto aos colegas também néo houve desenhos ou ci
+agodes, salvo W., gue citou trés colegas, sendo gque um deles €& o

iI..., outro sujeito da pesqguisa.
32 Toma (novembro)

Como ja era de se esperar, somente W., fora da es-
cola ha cinco meses, desenhou algum elemento ligado a familia:-
seu proprio pai.

Todos desenharam a escola, e R. fez um comentario

curioso enquanto desenhava: "Nunca vi escola fer janeld”".R., J. e W.



fizeram-na de tamanho menor gue da segunda toma, ja L. e D. fi-

zeram-na de tamanho maior.

Fora da escola desenrolam-se muitos acontecimentos:
1adréo rouba um banco; vindo esconder-se na escola; a policia .es-
ta atras dele; e isto em plenc natal; ha - tubarées voéndo; cora—
gées apaixonados; menininha indo para a escola; passarinhos wvoin-
do; muitas flores; baléo solto por aluno da escola (W.), seu pal

indo de carxro para o trabalho, ete.

Ja as atividades desenvolvidas dentro da escola
sao aquelas de sempre: criangas fazendo licao (J. D. e W.), ou nao
estd acontecendo nada, estdo dorminde (R.), ou ha uma reuniioc de

professores e os alunos estao gritando (L.).

Ninguém fez qualquer referéncia a si mesmo, seja

atraves dos desenhos ou dos comentarios gue os seguiram.

Também ninguém desenhou a professora, apenas cita-
ram que estava passandc licao para as criancas (J. e W.), ©ou que

estava em reuniao com outras professoras (L.).

Quanto aos colegas, a lunica referéncia feita foi
de W., gue disse gue aquele balido gue desenhara fora solto na es-

cola por L.

A novidade agui ficou por conta dos nomes gue L.,
R. e P. escreveram nas folhas do desenhe, em letra cursiva, sendo
gue os dois primeiros escreveram-noc logo abaixo da minha anotacao,

e D, escreveu-0o antes gue su o fizesse.



ol

MODIFICACQES OCORRIDAS NA TURMA A DURANTE O ANOQ,VISTAS ATRAVES DO

PROCEDIMENTO: DESENHO

Neste procedimenteo a questéo da presenga de elemen-
tos familiares na primeira toma & ainda mais evidente e explicita.
Nas outras tomadas de dados sO W. fez esta ligacéo, 0 gue parece
confirmar a hipdtese levantada - dos alunos egtarem em plenc pro-
cesso de transigao casa-escola - pois que ele nao precisou comple
tar este processo de transigéo por ter deixado a escela em Jjunho.

Quanto as atividades demonstradas atravées dos dese-
nhos houve uma certa regularidade entre as tomas, nas quais predo
minava a licéo. 0 gue contrastou-se, em todas elas, foram as ati-
vidades ocorridas fora e dentro da escola. As primeiras pareciam
ter mais vida, eram mais dinémicas, enfim, o8 sujeitos tiveram mui
to mais a dizer delas do gue as da propria escola. Aceitando-se -
gque o sujelto desenha de fato o gue conhece, os aspectos essen—
ciais para ele, podemos concluir gue as experiéncias gue tem tido
fora da escola mostram-se mais significativas.

Neste procedimento née apareceram modificagdes en
relagéo a percepgéo gue 0s sujeitos tém da professora nas tres
tomas, nenhuma vez ela foi desenhada, embora tivesse sido citada
por alguns deles.

Tambeém ninguém desenhou cclega algum, embora na pri
meira toma dolis sujeitos os tenham citado.

Constata-se um dado interessante em relacao a auto-
imagem do sujeito: na primeira toma dois deles desenharam-se, e
um citou-se como estando presente ao desenho feito. Na segunda to
ma s& W. desenhou-se, e na terceira ninguém desenhou-se ou fez
gqualguer referéncia a si mesmo. Parece ter havido uma desvaloriza

cdo do individuc no decorrer do ano, ou ocorrido algum processo



gue os fizessem excluirem~se dos desenhos.
Por fim, o registro espontaneo dos proprios nomes
na ultima toma, em seus desenhos, foram demonstracdes do 8xito

gue obtiveram neste seu primeiro ano escolar.

TURMA B (periodo integral}

Apresento nas folhas seguintes; para exemplifica-
cao, os desenhos feitos por B. e A. nas trés tomadas de dados.
Em seguida estac os resultados obtidos através deste procedimen-

to.
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{Turma B) na 12 Toma

— Desenhos feiteos por B. e A.
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12 Toma (abril)

Apesar da minha solicitacéo f@ita; no sentido de
desenharem a escola, U., A. e F. n§o a fizeram; e nem desenharam
nada relativo a ela. Ja B. e C., as mais extrovertidas, fizeranm
brinquedos da area de lazer: balancgo, escorregador, gira-gira.

Tcdos desenharam ainda casas, mas néo as suas, e
ndc fizeram nenhuma referéncia explicita & sué propria familia.

C. e B. gue sentaram-se lado a ladS e conversaram
bastante durante esta atividade, desenharam, além dos bringuedos,
basicamente as mesmas coisas: palhago, flores, arvores, casas, me
ninas. Enguanto gue para C. as meninas estavam "fazendo comidi-~

nha" e sem poder sair da casa, B. enfatizou gue a mde nao deixa-
va a menina sair para brincar. Provavelmente ela aqui teﬁha se
referido a brincar nos brinquedos do parguinho. A escola - ou os
bringuedos - néo estavam isclados, a éinémica do desenho pareceu
mostrar uma integragéo éntre os elementos representados.

Os outros trés sujeitos apresentaram cenas com ele
mentos diversos sem muita 1igacéo entre eles., E guase sem ativi-
dade nenhuma. F., por exemplo, fez um sol “alegre", uma arvore,
uma flor e uma casa onde "néo tem ninguém e nem acontece nada".

Nenhum dos sujeitos desenhou ou citou a si pro-
prio, a professora ou os colegas.

Dentre os sujeitos C. foi a Gnica que colocou, no

alto de sua folha, o gue deveria ser seu nome:
g
H
;

Aturma B; 12 toma;<desenho)

QD B




2% Toma (setembro)

Ninguém desenhou nada relacionado com a area de la
zer. B. desénhou uma escola vista por fora, €. e U. desenharam o
gue primeiro nomearam de escola; quando indaguei-as pela segunda
vez, disseram que era uma casa. Inclusive guando perguntei da
escola para U. ela respondeu que néo a faria. A. fez algo pareci
do com uma casa, mas disse ser "uma coisa". Disse ainda gue nao
iria desenhar a escola. F. também ndoc a guis desenhar.

Nos desenhos havia muitos detalhes: igreja, bandei
ras, paisagens, aviao, casas - sendo que B. e C. puseram nelas
o numero de suas proprias casas, apesar de néo dizerem, explici-
tamente, gue eram suas casas. Detalhes estes alheios & escola.
E parecem ser também figuras estaticas, com pouca atividade, sem
representar acontecimentos.

Dentro da escola, por sua vez, a8 criancgas estio
fazendo bagunga, conversando (B.); tem crianca e a professora es
ta dando aula (C.) ou néo tem ninguem dentro, saliram, foram ao
banheiro (U.).

Ninguém desenhou ou citou a si propric, aos cole~
gas,ou a professora, com excegéo de C., gue disse gue a professg

ra estava dande aula.
32 Toma {novembro)

Nos desenhos nao apareceu nenhum elemento especifi
camente familiar.

A. e B. fizeram uma escola, sendo gue esta Ultima
colocou uma chamine em seu desenho, acrescentanda "Nao tem chami
né agui nesta escola (EMEI)". F. n%o degsenhou escola, e C. & U.

fizeram um desenho dizendo-me o que era, sO gue mudavam de ros-
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posta a cada pergunta. Nas quatro vezes gue perguntei, responde-
ram-me: C. - casa, escola; casa; escola; U. - escela, casa, esco
la, escola. Pareceu-me gue persitiam na recusa em desenhar a es
cola. Desenharam ¢ que seria uma casa para elas, & me diziam, sim
plesmente, qgue era uma escola, tendo por vezes se atrapalhado na
resposta.

2inda assim, & curicso notar gue, comparando as
trés tomadas de dados, B. foi diminuindo o tamanho da escola. A.
g0 a fez nesta toma. U. tambem diminuiu o tamanho da escola-casa,
e C., ao contrario, aumentou-c.

Fizeram, como pano de fundo da escola, pailsagens,
borboletas, bandeira do Brasil (C., A. e F.), nuvens, e tc. F.
apenas desenhou a bandeira, uma casa gue tem crianca dentro fa-
zendo bagunga, um prédio onde néo acontece nada e nuvens. Ea
muitos elementos, mas pouca agéo: B.- "o socl estd com esta cara
porgue esta alegre, o dia nao esta chovendo", "eles estio na mis
sa rezando"; U.- "borboleta esta fazende cocozinho”: A.- "homem'
segurando a bandeira"; F.-"estdo fazendo bagunga 1l& dentro ( da
casal".

Dentro da escola ocorre o seguinte: B.- "estao ba-

guncando porque professora f£foi no banheiro"; C.-Ycriangas fazem

desenho, professora passa licao para eles"; U.- "os alunos estao
brincando”; A.- "criancas bagung¢ando porgue a tia saiu, foi na
tia M. (diretora). Quando voltou pds eles de castigo™.

Agui evidencia-se a situacao predominante na sala
de aula: baguncga, brincadeiras, c¢riancas fazendo desenho enguan-
to professora passa Eigéo. Isto vem confirmar, de uma certa for-
ma, a falta de autoridade da professora-guestac ja mostrada em
outros procedimentos - apesar do mecanismo de controle por ela
utilizado: o castigo. Ninguém desenhou a professora, apoenas cita

ram-—-iid .




Ninguém desenhou ou citou também a si mesmo ou a
colegas.
B. e C. escreveram seus nomes nas folhas., A. re-

gistrou seu nome da maneira apresentada abaixo.

(turma B, 32 toma, desenho)

MODIFICACOES OCORRIDAS NA TURMA B DURANTE O ANO, VISTAS ATRAVES DO

PROCEDIMENTO: DESENHO

Na primeira tomada de dados somente dois sujeitos
desenharam elementos ligados 3 escola: os brinquedos da area de
lazer. Curiosa fol a presenca de palhagos nos desenhos, represen
tados por estes mesmos sujeitos e mais outro. A estes podia pare
cer entdao gue a escola era um local de alegria, para brincar e
passar o tempo. Ainda mais gque néo fizeram limites, nao isolaram
a escola {a area de lazer) do resto do desenho. SO gue nenhum e-
lemento explicitamente familiar aos sujeitos apareceu agui.

Na segunda toma dois sujeitos persistiram na recu-
sa de desenhar a escola. B. a desenhou sem problemas, sO que ago
ra em forma de um predio, visto por fora. C. e U. :desenharamo gue
ora diziam ser uma casa, ora a escola. No final do ano F. conti-
nuou a nao desenhar a escola, A. & B. a fizeram, mas C. e U. per
maneceram ha guestao casa-escola. A primeira vista isto pode
parecer uma certa confuséo sobre ¢ gue seja a escola. Talve:z néo
seja mais agquele local alegre, onde se brinca} mas ainda confun-

de-se com a casa. Pode ter permanecido a idéia de gque a escola e
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um local para se passar o dia.

Predominantemente, para esta turma, o gue se fagz
na escola, € brincar ha area de lazer iprimeira toma), bagunga
e conversa ({segunda toma), bagunga e brincadeira (terceira to-
ma). C. foil a unica, entre os sujeitos, a mostrar, nas duas 0l-
timas tomas, que ocorriam atividades mais pedagbgicas dentro da
escola: disse gue a professora estava dando auia {segqunda to-
ma) e que a professora estava passando licao, apesar dos alunos
estarem desenhande (terceira toma).

Os sujeitos néo desenharam, nem citaram, em ne-—
nhum momento, a si proprios ou a colegas.

Apesar dos sujeitos nac terem desenhade a profes-
sora em nenhum momento, deixaramfnos entrever, pelo tipO(kzaCOE-
tecimentos ocorridos na.escola (principalmente nas Gltimas to- .
mas) a percepgao gue tém da professora: pouca autoridade, ape-
sar de usar castigos para tentar controla-los.

Por fim percebe-se, através dos desenhos, uma evo
lugio na escrita nos sujeitos gue registraram seus nomes no ini

cio (C.) & no fim do ano (C., B. e A.)

DIFERENCAS ENTRE AS TURMAS A E B PERCEBIDAS ATRAVES DO PROCEDI-

MENTO: DESENHO

Antes de apontar as diferencas acho importante sa
lientar gue este procedimento foi © primeiroc a ser realizado,
nas trés tomas. Portanto, n&o recebeu, principalmente na primei
ra tomada de dados, interferéncias resultantes das iiustrac5es
ou historias vistas,

Novamente destacou-se, agora neste procedimento,

a guestdo dos elementos familiares presentes s6 na turma A. Mais



uma vez 1isto nos leva a supor gque o processo de transigl3o casa-—
escola tenha sido mais lento para esta turma de meio-periodo.

Una questéo gue pode em parte explicar esta dife-
rencga citada e a fungao que os alunos atribuem & escola. Para a
turma A € um local onde se privilegia a atividade "licdo", en-
guanto gue para a turma B parece um local para brincar ou pas-
sar o tempo,. Entéo para A a escola parece mals distante ainda
de sua casa, o que dificulta esta passagem de uma para outra,
fazendo com que procurem suas casas como refigio até. Na turma
B néo apresentam sequer limites precisos entre a escola e o res
to desenhado. Estas evidéncias apareceram s0 no inicio do ano.
Nas outras tomas o que aconteceu foi gue para a turma A final-
mente tinha se completado esta transicéo (ndo apareciam mais
elementos familiares), sendo que na escola fazia-se principal-
mente 1icao, enguanto que na turma B, esccla e casa (ainda que
néo a do proprio sujeito) confundiam-se constantemente. Na tur
ma B ja néo se enfatizava tanto a atividade de brincar, mas
demonstrava-se gue ali era um local para se passar o tempo.

A imagem do professor apresentada por ambas as
turmas fol coerente com o gue até entéo foi dito. Embora nin-—
guém tenha desenhado a professora esta foi citada pela turma 2,
oitc vezes nas trés tomas, sempre ligada especialmente a exi-
géncias de atividades especificas; j& na turma B, o mesmo sujei
to citou duas vezes a professora relacionando-a as atividades de
dar aula e passar iigéo. Cutras citac§es foram do tipo de gue a
professora havia saido da classe e gue 1a& faziam bagunca, e até
gue a professora os colocaria de castigo guando chegasse. Isto
demonstra, entéo, a percepgéo da turma A sobre a egscola como um
iccal destinado as 1ig§es, e com uma professora responsavel pe-

lo andamento deste trabalho. Na turma B, o professor aparenta
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ter pouca autoridade, e néo se privilegia, na escola, atividades
dirigidas ao ensino.

Se dentro da escola houve esta discrepéncia, por
fora também néo 550 semelhantes as imagens apresentadas por am-
bas as turmas. Para A, fora da escola parece gue acontece muito
mais coisas do que dentro, 550 acontecimentos mais dinadmicos, ver
dadeiras historias, gue nos deixam supor que a vivéncia destas
criancas, do lado de fora, parece ser mais significativa. A tur-
ma B,ao contrario, apresenta imagens fregfientemente estaticas,
poucas agées, Parece que acontece mais coisas dentro do gue fora
da escola, ainda que estas atividades internas resumam-se em ba-
gunga, conversas e brincadeiras. Estas constatag&es em ambas as
turmas ocorreram nas trés tomas.

Néo houve nenhum desenho especifico de colegas, 80
mente na turma B dois sujeitos fizeram, na primeira toma, duas
criaﬁgas proximas uma a outra. Além disso, tanto em A guanto em
B disseram algumas vezes que havia varias criancaé na escola, sen
do gue sO na turma A & que dois sujeitos especificaram os nomes
dos colegas que la estavam.

Outra curiosidade foi o fato de dois sujeitos ~ da
turma A desenharem-se (fora da escola) e um citar-se {dentro da
escola}l na primeira toma, sendo que nas outras tomas ningueéem
mais representou-se (com excecdo de W., que entég j& nao mais
freglientava a escola). Na turma B ninguém desenhou-se ou citou-
se em momento algum. Pergunto-me se isto nac pode ter ocorrido -
devido a desvalorizacao de si mesmo sentida pelo aluno. Os sujei
tos podem ter se sentido, no decorrer do ano, cada vez menos im-—
portantes ou significativos naquela situacéo; e guanto mais adap
tado a escola, maior esta sua desvalorizacdo. Dal s6 no inicio,
na turma A, terem se representado, quando entéo ainda estavam em

processo de adaptacac, de transigao casa-escola.



Por fim , destaco gue somente um sujeito, da turma
B, arriscou, espontaneamente, registrar seu nome na primeira to
ma de dados. Ao final do ano, trés sujeitos de cada turma tam-—

bem o fizeram espontaneamente.
4.1.4. DRAMATIZACAO

TURMA A (meioc periodo)

12 Toma (abril)

Curioso notar que em todos os procedimentos, inclu
vise este, as crian¢as permaneceram sentadas & mesa {uma retangu
lar com oito lugares) o tempo todo, apesar da vontade manifesta-
da por um sujeito de levantar-se para brincar com os materiais
extras gue eu level para a dramatizacgdo. Apenas o sujeito-profes
sor levantava-se para ir sentar no lugar gque efetivaram como sen
do o do professor.

Percebi no inicio, uma dificil entrada no jogo,
por parte dos sujeitos, o que foi amenizado pelo uso dos mate-
riais extras, tais como avental, sapatos de saltoc alto, oOculos,
livros, etc. Para R. esse procedimento pareceu mais facil, pois
até mesmo tentava trazer os outros ac jogo, ou lembrava-os de
suas posicoes.

"(Pedi licdo para J(p), e ela insistia em dizer que

nao sabia passar)

J(p} - Eu nac sed.

M -~ QOualguer licao.

? - Bu sed fazen Ligdo.

M - Entao. Qualquer licdc al, todo mundo sabe. Va-

mos, tiag.



L - Fazendo isso, fazendo isso.
D - Faz a linha assim, 6.

M ~ Qualguer ligac que vocé fizer...

R = Faz uma £icao! (fingindo-se bravo)
J{p) - (risada) Cafma {...?7) aqui.
M - Entao vai, faz al a ligdo... Pronto? Que gque eu

tenho de fazer ai, tia?
L~ (...7)
R - Nos somos alune, 0 molegue!”

(turma A, 12 toma, dramat. seg. 30)

Esta dificil entrada demonstrou-se pela dificuldade
inicial da crianﬁa em cumprir seu papel na dramatizagao, e também

de me enguadrar no papel de aluna.

"M - Como & gue eu vou fazer se eu nido sei escrever
meu nome?

‘J(p) - Escreve com LaApis.

M - Mas como € gue eu escrevo, tia?

{risacdas)

- Nao vem com essa haoc, vocé sabe.

- Nao sei escrever mew nome.

Nao... (ironico)

- Nao. Eu nao.

~ 0Olha o tamanho tey.

- - S < -
!

~ Ah, mas eu estou peguenininha, eu sou aluna tam
bém.
L - Ah, e (ironico)",

(turma A, 12 toma, dramat. seg. 30)

Casos como esses ocorreram apenas ho inicio do pro-

cedimento, e logo a maioria das criancas integraram-se e deixaraa
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me entrever como percebem a escola, sb gue aqui, ela ficou restri
ta & sala de aula, a relagao professor-alunc e aluno-colegas.

Ainda assim, percebe-se nestes exemplos o conflito
inicial entre real e ficgao. Apesar do lugar efetivo do professor
e do uso de avental e Hculos darem ao sujeito o status de profes-
sor e assim o apresentarem, ele nado perdeu guas caracteristicas.
Dal a contradicao presente. Um exenmplo disso,ltranscrito acima, &
gque J., embora no papel de professora, subestimava-se, considera-
va-se incapaz de passar lic¢ao, afinal, na realidade era aluna, e
crianca. L., por outro lado, considerava impossivel gque um adul-
to ligado a escola, eu, no caso, nao detivesse o saber da escrita,
nem mesmo por brincadeira. Por tras destas contradicdes predonina
va a idéia de gque todo conhecimento na escola parece caminhar nu-
ma s6 direcdo: do adulto para a crianca.

Estaﬁidéia continuou a predominar mesmo quandoc  as
criancas, enfim, assumiram seus papéis, de aluno ou professor: sem
pre o professor sabe mais. Os sujeitos passaram até a brincar com

esse poder, enguanto assumiam o papel do professor.

"M - Ai, mas que licao dificil, tia, esta errado?
D - Voce nao fez (...7)
M - O gue que eu fiz? Estd errado? O tia, a D. fa-

lou gue estd errado.

J(p) - Esta cento,

R - Esta ennado.

L - Esta errado,

ReL - Esta errado, esta erradc, esta errado.

J(p} - Esta tudo cento, 0.

M - A tia falou gue esti certeo, viu D.?
J(P) - Agqud.

R - OLha!



D - Olha © meu, o que ela fez com o meu!!
M - Quanta ligado gue a senhora passou para ela!"”

(turma A, 12 toma, dramat. seg. 36)

Além da professora insistir gue a licao estava cer
ta, castigou a aluna que a contradizia, dando-lhe mais licdo.

0 professor que transpareceu na dramatizacéo e,
entdo, autoritario, impaciente, tem respostas-a tudo, sério, gri
ta, ignora as vezes o aluno, as vezes elogia ou critica, da ati-
vidades seguidas ou nido de orientacao. E irdnico: "Vamos vern se vo-
ce val saben fazen {ss0 dagul". Sendo o professor a autoridade, sb
ele pode ensinar, e a nota e castigo sac seus mais poderoscs me-

canismos de controle.

“M

Olha gque licao dificil...

. - Ih, licao de montanha, eu sei fazer.

M - Mas sera que eu vou fazer isso agui?
L - Eu sei fazer licao de montanha.

M - E se eu nao souber, tio?

R(p} -~ Vad Zdinarn nota "enrada", "enrada'.

M - Eu tiro errada se eu nao fizer? Mas vocé nao

vai me enginar?

L - E de... & de montanha...

D - Eu te ensino.

L. - ... voce nao sabe fazer montanha?
D ~ Depois eu te ensino.

R(p) - Ninguem vadi ensdnar NADA!

L - Assim, assim...

M - Ah, ta errado!

L - Assim, assim...

R(p} - Vai de castiguinho."

{(turma A, 12 toma, dramat., seg. 57)
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Os alunos demonstram dar grande importancia para a
nota. Outros mecanismos de controle utilizados pela professora
(ou professor) foram: bater, dar licéo dificil ou um monte de 1i
¢cao, mandar o aluno sentar-se no chéo ou perto de si.

Os motivos apresentados pelos alunos para seremcas
tigados wvariam entre néo saber fazer 1iqéo, xingar o professor,
ensinar colega ou dar palpites.

Em contrapartida, na dramatizacao os alunos desa-—
fiam constantemente a autoridade do professor: respondem, xingam,
ridicularizam-no desenhando sua caricatura, rabiscam as licgdes.
Opinam sobre as tarefas dos colegas a despeito do professor. Tais
atitudes, contrariamente ao gque acontece guando a criangawprofeﬁ
sora, muito séria, cumpre suas funcgbes, causam muitas risadas,
tornando esse jogo prazeroso para as criangas. Quanto maior a di
ferenca entre o0 que os alunos representam € o acontecimento real,
maior & o prazer gue sentem no jogo. 0 gue predomina agui nao é
o real, mas a vontade da criancga.

Ja na relacao entre os colegas figuram brigas de
tapas, opinioces e satiras sobre tarefas de colegas, defesa do
colega diante do professor. Brigaram comige também por causa de
uma delacdo de colegas que fiz para o professor, gue por sinal,
ignorou-me.

Apareceu aqui a ideia da escrita. Dois sujeitos dis
seram, espontaneamente, gue sabiam escrever seus proprios nomes,
em letra de forma. Outro disse nao saber, e os outros dois respon
deram—me querﬁoiaafamx'saxanomes. Nags folhas gue utilizaram, de
fato, agueles dois, R. e L., registraram seus nomes, sendo gue o©

primeiro salientou: "mas 50 gue eu escrevo Beto'.
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(turma A, 12 toma, dramatizacao)

Os sujeitos passaram, como licdo, seguéncias tais

como estas abaixo.

(turma A, 12 toma, dramatizacao)

22 Toma {setembro)*

Na dramatizacidoc, nesta segunda tomada de dados, 0sS

* W. nio participou desta dramatizagdo, junto com os outros sujeitos, na segunda e terceira to-
madas de dados. Apenas respondeu, em sua casa, perguntas referentes as "brincadeiras de esco-
linha" gue faz com irmacs e amigos.
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sujeitos logo integraram-se e assumiram seus papéis, sendo des-
necessario, inclusive, o uso dos materiais extras. Usaram apenas
agqueles ligados diretamente as atividades: papel e lapis. Tam-
bém nao fixaram um lugar para o professor.

A novidade agui ficou por conta do aparecimento,es
pontdnec, da diretora. No inicio, muito respeitada, mas logo em
seguida muito desafiada também. Sempre revestida de autoridade m3

xima, maior gue da professora, inclusive.

"D(d) - vVocé vai dar para a J, é o desenho. Desenho dela

R(p) - Desenho dela?

D(d) - E.

R(p) - E assim. Ndo, eu ndo (...7) que eu estou gazendo
(grita)!

M -~ Nossa, o tio gritou com a diretoral

L - (para R(p)) Ah, cala a bocal

M - Credo, aluno briga com tio.

L

Eu brigo até com a diretoral
R(p) - Grnite ate com a diretonra,
D(d} -J., vem sentar."

(turma A, 22 toma, éramat., seg. 99)

Agui ja se percebe como.estéo bem mais seguros para
desafiar a autoridade, seja ela representada pela diretora ou pro
fessor.

Este ultimo, continua a se apresentar bravo, ameaca
dor, impaciente; ele detem o monopdlio do saber e nao estd inte-
ressado no aprendizado dos alunos. Quando R. disse gue nao sabia
a licao, & professora J. respondeu, gritandc: "Bem {elfo!" De vez
em guando um professor elogia algum trabalho, de um aluno mais
bem comportado.

A prevencao do aluno pelo professor continua a exig
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tir, e & expressa, na troca de papeéis, principalmente por R.:
Quando entra L(p), R.- "Cuidads que o L. e muito fonte, ele val bater"; -
com J(p), R.- "A{, manh{‘i, vai me baten, a J."; e com D{p), R.- "A pro-
fessonal Nao fala nada, sendo a professora val batern”.

E assim, os desafios dos alunos ao professor sao
freglientes.

"R(p) - € ﬁicio de nodinha.

L - Ainda bem que nac vai dar Eicao pra mim.

Ri(p) - Vai dar sdm.

L - £, estou fazendo desenho!

R(p) - Nao, mas vai parar!

L - Ah, nao. Eu guero fazer desenho.

- (sileéncio).”

(turma A, 22 toma, dramat., seg 95)

Nesta relacdo, professor-aluno, sao visiveis os ar
tificios dos alunos para conseguirem o gue guerem do professor,
nem sempre tendo sucesso.

"L - Ai, nao!

R - Que que ¢, mofeque?

M Tia, © R. esta fazendo uma arvore.

L - Fazendo ela bem feia.

Dtp) ~ Mais bonita, heiﬁ, R.!

R - Madis bownita? Ta bom, mais borita.

L - Faz uma arvore mais bonita gque essa,

M -~ Que gue eu desenho, hein, tia?

b{p} - Pode fazer uma nuvem bem bonita.

R ~ AZ, eu 10 fazendo... uma arvore mais bonifa...
M - Uma nuvem? Que cor & a nuvem?

D(p} - Azul.

R - ... Eu ja acabed, tia... Da Licac, fia, eu fa acabed,

tia, da Licac, tia, eu ja acabei...
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D(p) -~ Pode fazer mais bonito!

J - (risada)

R - 70, ja acabei... FAZ OUTRA LICAO (grita)! Faz outra £4
g&oi

D(p} -~ Acabe mais bonito!

R - Ta bom, professoninha. Bonitinho.

(turma A, 22 toma, dramat., seg. 83)

"D - Posso fazer um desenho, professor?
R(p} - (para L) Pronic, vad fazer.
D - Professor, posso fazerrum desenho?

R(p) - Nao, vou pa#éa& Licao.

D - Ah, deixa eu fazer um desenho, professor {(dengosa).
R(p) - Vou passar £igao!

D - NAO VOU FAZER (grita)!

~ (risadas)"”.

{(turma A, 2? toma , dramat.; seg. 101).

Outra forma de desafiar o professor & ridicularizan

como o fez L, com o desenho abaixo.

kN
Y

(turma A, 2@ toma, dra-

matizacao)
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L. disse que desenhara o capeta, que por sua vez,
era a tia. R. riu e disse para_a professora J. que L. a desenha
ra, e ainda: ”Vocé ¢ um capeita! (risadas)".

Os desafios implicam numa tentativa de repressao
por parte do professor, e os mecanismos para tal que agui apare
cem sao, ainda: o castigo, um'pouco de agressao fisica e a "no-
ta”.

R., enguanto professor, passa licao e diz gue tem
gue fazer direitinho, "se fizer errado vai por rabis... errado,
tudo agui™. Por outro lado, quande assume papel de aluno, chora
porgue a professora D. "deu errado", diz que gquer sua licao e
gue vai falar pra sua mae.

Na relacao entre os colegas aparecéem: discussoes,
palpites nos trabalhos dos colegas para‘o professor, sugestao
para gue o professor coloque um colega de castigo, comparacéoeg
tre desenhos perguntando ao professor Qual 6 mais bonito. Em
contrapartida, ha defesa de colegas, perante o professor.

A separacac entre meninos e meninas também apare-
ce agui, na divisao dos materiais: ha os lapis de meninas - cor
de rosa, e dos meninos - verde.

Nas atividades a serem desenvolvidas permanece unm
pouco da confusao entre ligaoc e desenho. A ligao dificil também
¢ usada como castigo, como no exemplo abaixo, passado pelo pro-

fegssor R. paya D. fazer.



{(turma A, 22 toma, dramat.)

Nesta segunda toma apareceu também a questao da es-
crita do proprio neme.D., L. e R. pedem para a professora J. dei-
xa-los escreverem seus nomes nas suas folhas de licdo. Ela deixa,
mas sb6 D. o faz,

e em letra corrente.

32 Toma (novembro)

Novamente agui nao fol utilizado nada mais gue

o
material ligado diretamente as atividades, ou seja, papel e

la-
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pis preto e de cor. O professor também j& nao tinha o seu lugar
efetivo, cada qual assumia este papel em seu proprio lugar.
Nesta Gltima toma apareceu novamente a guestdo do
real x ficgao. De novoe a incredulidade gquanto ao fato de eu di-
zer, na brincadeira, gue nao sabia escrever. Para eles eu naoc

estava participando do jogo, mas mentindo.

"1, - Eu vou fazer igualzinho. Vou escrever L. aqui, viu?
Vocé sabe escrever o meu nome.
R{p) -~ Eu nao.
L - Vocé tem que saber escrever meu nome.
R (p) - Escreve feu nome al... entdo val, voce que escreve
teuw nome: zdg zag.
- (risadas)
R(p} - ({para mim) Voce sabe, menina?

M - BEu nio sei.

R(p) - Credo! Menina desse tamanho nao sabe escrever.

M - Uai, o senhor néo”ensinou, eu também nao sei es
crever meu . nome. Pode escrever para mim, tio,
porque eu nao sei.

R{p) - Ah, eu nac sed.

D - Nem eu.

J - (para mim) Vecé esta mentinde (risada).
R(p) - Ah nao, escreve cento.

L - Escreve certo, tai."

(turma A, 32 toma, dramat., seg. 81)

Mas logc R. entrou no jogo, fazendo de conta que es

tava escrevendo o nome dos alunos, e impondo-0s a eles como sen-

do seus nomes de fato.

"R{p) -~ tsfou escrevendo, Lodos nomes.
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D - Deixa eu escrever o meu, tio.
R(p) - Que...que...que.. voce nac sabe escrever nem wn nome.
D -~ Eu sei.

R(p}) - Que sabe o que.!

Jd - {risadas)

D - Nao, isso aqui nao € meu. Meu nome nao é assim, nao, tio.

R(p) -Mas 2, mas val ficar assim, o nome 2 sei.
L - Ele e louco.
— Ele e louco da cabeca, ele € biruta da cabecga.
J - Ele e Louco da cabega.
R(p) ~ Tude pirado.
(ans)
M - O tio estd colocando todos o0s nossos nomes la,
nas ligoes. |
L - E, banguela?? So que ele nao vai saber escrever teu nome
{cantando) .

R{p} - Eu ja escrevi {eantando).
M - Lbgico gue ele sabe, o tio nao vai saber escre

ver meu nome?

L - Que que estad escrito aqui?

I

L

M - Egte & meu nome: Mar-le-ne.
I, ~ Nao esta escrito Marlene ai.

{risadas)

1

M - Nao esta?
R(p} - Vou passar Licac {(cantando).

M - Mas foi o tio que me deu. Vocé sabe ler meu no
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me? O tio que sabe, o tio escreveu.
L - Vscé g burra, porque vocé n’a’o sabe escrever,
M - Néo sou burra.
D - Eie & biruta”.

(turma A, 32 toma, dramatizacao, seq. 82).

Observa-se aquil também a percepgao gue tém da es-
crita. '

Surpreenderam-me as tentativas de alteracoOes ou
manipulacao das regras do jogo. Primeiro foi L., querendo ele prd
prio, enQuahto aluno, passar sua licdo.

"L.- Da pra mim... 0, R., da7 que eu passo pra mim mes-
mo.

R(p) ~ Qué... que! Eu que faco.

L - Eu fago pra mim mesmo.

R(p) - Eu que tenho que fazen, o!

{(...)
I. - Ah, 0 R., deixa que eu faco.

R(pP) - Que vocZ faz!

M -~ Ele que & o professor.

R{p) -(...7)

L - Entao vou fazer tudo rabiscado.”

(turma A, 32 toma, dramat., seg.‘Bé).

Outras interferencias no jogo, desse tipo, foram
feitas por R. e L., cobrando de guem estava no papel de professor

a atividade gue gueriam, por eles terem-na dado por sua vez.

"R - Queno fazen desenho, tia J.
J(p)} - Nao vou dar desenho pra ninguem.
B - Anh, vai, vai.

R - Ah, val vex.
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L - Ah, vai ver... Eu te dei desenho, ne?
R - Ak, eu fe del de... Val ver Dona J.
M- 0, tia, eu quero licao.

R - Eu quero desenho, Dona J.

L - Eu tambem, desenho,

J(p) - Nao."

(turma A, 32 toma, dramalt., seg. 94)

R. parece ainda mais habil nessa manipulagéo. Quan
do anunciei gue era hora da troca de papeis, ele, que era o profes
sor, imediatamente mandou gque os alunos fizessem desenho no verso
de suas folhas. Isso como forma de ficar mais tempo no seu papel
de professor, e com a aprovacao do grupo.

0 aparecimento espontaneo da diretora também foi
registrado aqui. J., enquanto professora, ameaca chama-la, e propoe
ao grupo gue ela propria seja a diretora. Em seguida di instrucdes
para que a tratem como tal: "Quando ele (menino cuja professora man
dou conversar com a diretora, por causa da bagunga) chegar para
conversar com a diretora vocés ficava quieto". A impressaoc gue da
& gue a professora J. j& nao sustentava mais sua autoridade, devi-
do aos desafios dos alunos, cada vez mais ousados. Ela quis, entdo,
mudar para uma autoridade maior: a de diretora, o que, de fato, i~

nicialmente teve algum efeito.

"J(d) - §, eu vou colocar fudo na pasta, hein, se fivex

gedo eu vou rasgarn tudo.

L -

e ]

tia, o meu ta feio?

D(p) - Ha?

J(d) - Ndo, ta bonife, tac bonitinho, de fodo mundo.
L -0 tia... 5 tia, 0 meu esta feio?

J(d) - S0 o feu que esta fedlo; 40 o teu fa feio.

R - Eu estou fazendo um avdaczinhe, estou fazende um aviao.
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J(d) - 0 dela esta bonito, o dela esta bonito.

R - Estou 4azendo um aviao.

J{d) - Ta fedo.

R - TO FAZENDO UM AVTAO (grita)!

J(A) - Ta feio!

M - Nossa, ela ndoc gostou do aviio.

R - Ta bom, eu rasgo fudo... eu nasgo tudo, ndo quer saben
do meu avi&o... |

J(d) - Ofha aqui, ew vou por tudo na pasta, eu vou...

R -~ Val mesmo? Vai mesmo?

J{d) - ... rasgarn esse.

L - Ah, o meu?

J(d) - Esse ¢ defe (R.)".

(turma A, 32 toma, dramat}, seqg. 99)

Curioso como J. reflete a preocupagao da direto-
ra 80 com © produto final do trabalho das criangas ("vou por tu-
do na pasta"). E acaba trazendo também a guestao da desvaloriza-~
cdo do trabalho do aluno,‘pois come a diretora nao gostou do que
ele fez, o proprio aluno adiantou-se para rasga-lo, sendo que a
diretora confirmoulquetfaria isso. Nac ficou bom o suficiente pa
ra coloca-lo na pasta. A relacgao inicial entre a diretora e os
alunos era de medo por parte destes ultimos. Aos pouceos foram
sentindo~se mais seguros e passaram a desafia-la também.

Da para perceber também agui como a diretora J.
abafa a autoridade da professora D: mandando o8 alunos sairem pa
ra o ensaloc (preparagéo para festas}, respondendo perguntas fei-

tas a professora, indicando as atividades, avaliando os traba-

ilhos feitos pelos alunos. Enfim, assumindo, por vezes, a funcao

da professora.
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Mas a presenga da diretora ocorre sé guando esta
mos na Gltima fase da brincadeira (todos entdo ja assumiram o pa
pel de professora). Até agora o professor era o centro das aten
¢bes. Tanto que no inicio, guando perguntei do que brincariamos,
os sujeitos responderam: " de professora”. Quando eu disse "de esco
La", R. acrescentou:"Nao falei, ndo fafei?". Era a mesma coisa brin-
car de professora ou brincar de escola. O professér entao apre-
sentou-se ameagador, sO ele podia passar ligéo, mandava os alu-
nos calarem a boca, gritava, era autoritdrio. Nio dava margem a
criatividade dos aluﬁos, pois indicava até as cores gque eles de-
veriam usar em seus desenhos. Enfim, era poderoso. W. até disse
que gostava de brincar de ser professor porgue nas brincadeiras
ele "manda fazer Licao e todo mundo obedece”. Somente L. mostrou-se um
professor ﬁenos autoritario: deixou que‘os alunos escolhessem a
atividade, e passou licao pPara guem guis fazer.

Os mecanismos de controle utilizados pelo profes
sor repetem-se: agressac fisica (na gual a ameaca gue a antecede
ja resolve, em alguns casos), castigo (inclusive passar licao),
recompensa (passar desenho}, nota. Neste ltimo item transparece

a confusao no uso de critérios, entre os quais entra, inclusive,

comportamento.

"M - Vé se estd certo assim, tio, O.

D — Th, comegou engordando, depois comegou magrinho.
R(p) - 0, essa aqui também vai fen gque fazern assim, &
(...7)
— {risadas)
R(p) - Wwu?

M - Assim, tio? Ta bonito?
R(p) - E, agora faz um zig zag aqui.

M - T& bonite, tio?
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R(p) - Vai, temmina, éen&o ew ponho "errado™.
D -~ £ eu ponho "certo".
R(p) - 0 menina! Agora 40 por causa disso eu ponho "errado”.
M - SO porgue ela pés certo, tio?
R{(p) - E, ponho errado.
(v..]
D - Eu fiz... nao vou fazer mais ligao ndo, tio. Voce ra-
biscou minha folha.
R{p) - Que nabisquei! Pus ernado!"

(turma A, 32 toma, dramat., seg. 87)

Aparece entao distorcida a idéia de avaliacdo de
trabalho, confunde~se com avaliagéo do aluno em geral.

O controle mantido pelo professor estende-se ateé
a distribuicdo do material: os alunos dizem o que querem € O Pro-
fessor os entrega (folhas, lapis). Eles parecem nao ter acessoc a
estes simbolos - poderiamos dizer assim - da autoridade do profes
sor.

Num determinado momento do jogo os desafios dos
alunos sao tantos gue a professora decide apelar para a autorida-
de da diretora.

"R - Buwwona, £la burrona.

L - Ainda bem que a tia e boazinha, ela nao dana com a

gente... a gente faz bagunca ela...

J{p) -~ OLha todo mundo(...?}-a 4olha aqui, hein{grita)!

~ {confusao de vozes)

J(p) - Senao vou dar LL... senao nao vou darn de...

R - (emite sons incompreensiveis, ironizando-a)
J(p} - Sendo, nao...

R - {idem)

J{p) - Senac nao vou dan...
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R - {idem)

D -~ 0 tia, vocé da lapis... lapis pra mim?
L - 0 tia...

J{p) - Eu vou chamar a diretona ageral

L - Eu vou me esconder debaixo da mesa.
R - Ey tambem.”

{(turma A, 3% toma, dramat., seg. 96}

.-

Entao os alunos j& estdo mais seguros de si, xin-
gam 0 professor, respondem desrespeitosamente, s2o irdnicos, e a-
té o ameacam, como fez L. guando decidimos que R. seria ¢ proximo
professor: "So gue fulvezr eu vou fe bater e sain correndo”.

Quanto as atividades, o desenho aparece como re-
compensa para guem se comportou bem. Em contrapartida, a licao
predomina, sendo as vezes utilizada como cagtigo. Em geral sao

exercicios de coordenacao motora, como estes exemplificados abai-
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A guestao da escrita do nome foi mais marcan-
te nesta toma, como j& se pode perceber nos segmentos
transcritos. R., L., J. e D. registraram seus nomes, em le-

tras cursivas.

Eles tem consciéncia de que sO sabem  escre-

ver seus proprios nomes.

Ao mesmo tempo,- sabem separar o gue esta es-
crito de fato e o que faz parte da brincadeira.

"L (p) - Agora, vocés gque v$o escrever,

R - Eu?

Lip) - Vocé.

R -~ Me da meu nome.

L(p) - Espera R.

R - Escrever de verdade, escrever de mentina nac."

(turma A, 32 toma, dramat., seg. 89)

"M - Pode fazer? E meu nome, tio? POe meu nome

gue eu nac sei.
R - Também ndac sed.

I.{p) ~ Lh, eh. Nem eu sei.
~ {risadas)

M — O senhor sabe, o senhor & o professor. Escre-



ve meu nome,

L(p) - Vou escrever de qualquer jeito.

M - E meu nome.

L(p) - Copiar daqui... Vou escrever de qualquer jeito.
J = Copia de afgum Lugar, parece que esia escnite. Coloca

alguma fetra, alguma Letna {...7)."

{(turma A, 32 toma, dramat., seg. 90)

Na relacdo entre 0s colegas prevalece ainda o ego
centrismo, um certo individualismo (R: "Nao copia nac, menina). Ha
brigas, ofensas, um rabisca folha do cutro, etc. Mas ha também al
gﬁmas tentativas de ensinar a ligao ao colega, tentativas estas
logo interrompidas pelo professor.

Esta presente também a questdo da diferenciacao
dos sexos. Quando chamaram sem guerer R. {menino} de 'professora’,
ele corrigiu imediatamente, frisandc ‘'professor'. L. {(menino), en-
tdo, guando quis ser diretor, ouviu de J.: "Entao voce e mufher", fi

cando indignado: "Que, sou mulhen...".

MODIFICACOES OCORRIDAS NA TURMA A DURANTE O ANO,VISTAS ATRAVES DO

PROCEDIMENTO: DRAMATIZACAO. -

No inicio do anc os sujeitos demonstraram certa
dificuldade em entrar no jogc assumindo os diferentes papéis, pois
suas proprias caracteristicas apareciam por vezes contrastando-se
com o papel assumido pelo aluno. Mas ac final do ano,isto nac so
nao aconteceu como os sujeitos tentavam, brincando, mudar as re-
gras do jogo.

A ligao predominou aqui, nas trés tomas, como ati

vidade da escola, tendo o desenho aparecido poucas vezes, € geral
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mente como recﬁmpensa por algum bom comportamento. A "licido difi-
cil" apareceu ainda, na sSegunda toma, como castigo.

Também Orprofessor'apresentou basicamente as mes-—
- mas caracteristicas nas trés tomas: autoritaric, impaciente, . com
o dominio do saber e do controle da classe, Era presenca marcante
durante toda a brincadeira, perdendo um pouco de sua autoridade -
86 ao final da Gltima toma, quando entaoc a diretora apareceu, sO-
brepondo-se ao professor. Na segunda toma a crianca-diretora tam-—
bém havia aparecido, e com autoridade maxima, mas nao confrontou-
se com o0 sujeito-professor. O aparecimento desta nova personagem
deveu-se, provavelmente, ao sentimento de impoténcia que o profes
sor passou a sentir diante tantos desafios feitos pelos alunos.
Cada vez mais os sujeitos sentiam-se 3 vontade como alunos para
xingar, ofender, ridicularizar e desobedecer ao proféssor -0 que,
aliads, era o gue fazia desta atividade um jogo divertido para os
sujeitos. Dal o professor usar e abusar dos mecanismos de contro-
lé disponiveis, que foram basicamente os mesmos nas trés tomas: -
nota, castigo, agressao fisica (ou ameacakde); passar licao difi-
cil ou um monte de licao, e, por fim, apelar para a diretora {ter
ceira toma). Na segunda toma de dados o diretor apareceu sem gque
o professor chamasse.

A nota, um dos mecanismos de controle usados pelo
professor, mostrou-se eficiente, pcis o©os alunos nao gostavan de
receber nota "errado", chorando ou revoltando-se contra o profes-
sor. Na ultima toma evidenciou-se mais ainda a confusio nos crité
rios para se dar nota, sendo gue o comportamento do aluno era o
grande responsavel pela nota que receberia da atividade.

A desvalorizagao do trabalho da crianca também es
teve presente neste procedimento, quando entéo a diretora rasgou

(na terceira toma) o trabalho do aluno por nic té-lo considerado



bom. Também nao percebl nenhum sujeito-professor fazendo algum
comentario mais construtivo sobre as atividades dos alunos, ape-
nas alguns poucos elogios bem gerais, feitos sem que o professor

olhasse as folhas dos alunos.

A relagéo mantida entre as criancas nao pareceu
modificar—-se muito entre as trés tomas. Apesar de terem mostrado
brigas, tapas, ironias e comparagées entre degenhos, eles defen-
diam seus colegas diante do professor, e tentavam ensinar a 1li-
cdo aos outros, apesar da imediata interrupcao do professor. Ape
nas faziam questao de deixar bem claro guem era menino ou meni-
na, e guais as caracteristicas (choro) e objetos (lapis cor de
rosa ou verde) pertencentes a cada um.

Quanto a nocao de escrita, percebe-se a constan-
te preocupagéo da crianca qﬁanto ao saber ou nac escrever. No fi
nal do ano demonstram saber'que'na realidade aqueles rabiscos ndo
representam nomes ou © gue guer que seja, e qgue existe um "escri
to de verdade", gue eles ainda nao dominam, embora trés deles ja

saibam escrever seus nomes.
TURMA B (periodo integral)

12 Toma (abril)

Foi facil dar inicio a este procedimento, devido,
em parte, ao material extra que apresentel a eles {avental, Scu -
los, livros, sapates, lapis, papéis, etc.), com os guais logo en-
volveram-se. Houve apenas uma relutancia inicial, de todos o0s su-
jeitos, em ser o professor, mas logo superada.

ba mesma forma como entraram facilmente no Jjogo,
também o interrompiam, fazendo perguntas ou levantando guestoes

gue nao tinham relacao com a atividade. Perguntaram-me, por exen



plo, se o almoco seria 14, se a atividade continuaria apds o al-
mogo, gueriam ouvir a gravacéo gue estava sendo feita, reclama -
vam para mim de atitudes de outro sujeito, pediam para ir ao
banheiro, beber agua, etc.

Outra interrupc¢ao ocorrida foi a respeito de ins
trucdoes aos outros sujeitos para guando se assﬁmisse o papel de

professor.

"¢ -~ ... na minha vez (de ser professora) eu vou querer
todo mundo quiete {risada).

M - Vamos ver o gue voce vai fazer para ficar
todo mundo guieto.

C - Quem fizer bagunca eu vou mandar de castigo ali.”
(turma B, 12 toma, dxaﬁat., seg. 68).

Também observel agui o gque patecia ser uma regra
oculta: a imitacdo da atitude do professor € aceita com seriedade,
enquanto gue os desafios dos alunos a ordem estabelecida & segui- .
da sempre por risadas.

O professor, agui demonstrado, &€ impaciente, repe
tindo constantemente suas ordens, sério, grita demais, mesmo guan

do estd ensinando.

"F(p) - £ pra fazen... vocl & pad gazen... NAO E ASSIM (gri
tayt! (...}
F(p) — NKO E PRA FAZER 1SS0 (grita)!"

(turma B, 12 toma, dramat., seg. 87)

£, também, um proféssox que ofende aos alunos: B.
- "menina que ndo sabe, ¢"; € irdnice: B, - "Bonito, bonito! U, vai teami-
nm&éan&ﬁeulﬁw{.“?}f. Acima de tudo, & bastante autoritario. Os
alunos tém de pintar nas cores que ele quer, fazer o gue ele man-

da.



"C{p} - Espera os lapis. EU NAC QUERO trancado.

(vo0)

C{p} - Eu vou péSsar, eu... eu nao estou... EU ESTOU MAN-
DANDO... so!
(turma B, 12 toma, dramat., seqg. 89)
"M - Cadé a licao, tia?
C(p) - Espera que eu vou arrumar um...

M - Ih, mas essa tia ta muitc demorada.

C (p) - Demorada é voceés. Vou ?or>"logomente“ voces de
castigo
o)

(I(Q) —~ Fica quieta, quietinhat"

{turma B,rlﬁ toma, dramat., seg. 94)

Agui também sO o professor pode ensinar. E as ve-

zes o faz com tranglillidade.

"M - Ah, eu nio consigo fazer, acho tdoc dificil!

B(p) - AL, 0, como voce aprendeu.

M ~ Assim, tia?

B(p) - E. 0, eu vou por aqui pra vocé, vocé vai
vendo aqui, que voce aprende”.

(turma B, 12 toma, dramat., seqg.43)

Isto guando ele ensina. As vezes ele acha melhor

mudar de atividade: se o aluno nao sabe desenhar uma casa, manda

entao desenhar uma flor. Os sujeitos demonstraram ainda um profes
sor confuso, Ccujos alunos nem sempre compreendem o gue quer, e
que demora a dar atividade. Um professor gue coloca um aluno de

castigo, mas logo volta atras, atendendo o pedido de outro.

Um acontecimento constante no jogo foi a delacao
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de colegas para o professor, e a resposta do mesmo castigando ou
chamando a ateng&o do aluno delatado.

Quanto as formas utilizadas pelo professor para
tentar controlar a turma, apareceram: prémio e punigao. Nesta
dltima, inclue-se castigo, agresséo fisica, passar ligao para
ser feita e recusa de professor em contar histdoria. 0 aluno gque
ficasse guieto receberia um premio, gquem fizesse bagunga, riscas
se caderno do colega, ou nao fizesse direito a licéo, receberia
a sua punicgao. |

A despeito de tais mecanismos, ©0s alunos nao
parecem estar sob controle 6o‘§rofessor. Respondem a ele, xingam,
provocam, nao entregam material pediéo, arrancam lapis da maoc do
professor, etc. Alguns alunos apresentam até certa autonomia em
relacdo a atividade: faz a licdo gque quer.

Nas atividades aparecem desenho, e ligao, que sao
exercicios de coordenacac motora. Para eles, alias, estas ligdes

nada tem a ver com a escrita.

M - Que gue & isso, tia? (sobre licd@o gue me pas
sara)

B(p) - Serra senra.

A\ /\ /\/ VA

M - Pra gue gue serve isso?

B{p) - Pra sennar a careca do vovd.”

{(turma B, 12 toma, dramat., seg. 40)

Apesar disso, ja se tem uma certa preocupagac quan

to a0 saber escrever.



"M - Tem que escrever nome?

B(p) - Tem.

M - Eu nio sel escrever meu nome, tia.
C -~ Eu sei.

B(p}) - Como 27

C - E (..7)

B(p) - Como ¢ seu nome?

M - Marlene.

? - Manlene.

B
|

Marlene.
-~ A senhora sabe?

(p) ~ {...7}

Eu sei escrever ¢ seu nome.

-~ E, E 0o seu vocé sabe?

= Eu vou escrever seu nome.

Eu sei, o meu e de letra.

- Entao escreve, deixa eu ver.
- O meu & de letra.

(P} — Posso escreven de Letra?

= W G =2 0 ® B & w R
1

- Escreve. Tem gue escrever, tia, porgue eu
sei.

B(p) - Eu sed fazen Lefra

F —~ Eu sei escrever o meu nome.
B(p) - Eﬂi&o ¢ mew.

F - Eu nao sei.

M - Eu n&o sei escrever naoc.

{risadas)

)
1

Nem eu nao sei.

M -~ Ah, a tia escreveu meu nome.
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F ~ Eu sei escrever.”

(turma B, 12 toma, dramat., seg. 44)

Na relacao entre os colegas destacou-se as dela-
¢des e conseglientes brigas. Criticas as tarefas dos colegas, as
vezes seguidas de explicacoes. Zombarias dos colegas e também com
petigﬁes, para ver guem acaba as atividades primeiro.

Este procedimento, com esta turma, foi, enfim, mui
to agitado, houve muita bagung¢a, correria, gente falando ao mes~
mo tempo.

Surpreendeu-me, em meio ao jogo, uma conversa de
C., em gue deixou transparecer toda sua anglistia em relagdo a di-
ficuldade de fazer a licao, ou dé fazer aguilo gque a_—-professora
exigia. Parecia sentir-se incapaz. Naguele momento ela nao pare-

cia estar brincando.

"M - E se eu nao souber, comoc & gue eu fago, tia?
C - Al voce val ter que fazer tudo de novo, ©. Al ela apa-

ga sua licao e voce faz tudo de novo.

M - E?

C - E. Vai ter que apagar...

M - Quantas vezes ela vai apagar minha licao?

C -~ Se errar muitas vezes, al voce val apagar muita vez.
M - E?

C - E. Voce nac vai acabar nunca!

M - Mas & muito dificil!

F - A tia vai apagar a sua licao, porgue vocé nao fez di-

reito."
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(turma B, 12 toma, dramat., seg. 73)

22 Toma {(setembro)

Percebe~se aqui a facilidade com que entraram no
jogo, assumindo cada um seu papel. Curioso notar que, em 'geral,
o sujeito, enguanto aluno, sO quer fazer desgnho. Ao assumir o
papel de professor, o mesmo sujeito exige que fagam ligao.

Durante o jogo, algumas interferéncias demonstra
ram que o real continua sempre presente, apesar de assumirem com
pletamente seu papel. C., por exemplo,rdisse ao professor A.: -
") tio, eu gostel mais de uoc}é do que daguele tic". Ou ainda, guando B.'
pede-me: "0 tda, 0 tia, depodis uc':cé‘i' dedxa eu sern a progessoral”.

0 professor que deixam transparecer = irdénico,

bravo, demora a dar as atividades.

"2 . Ah, eu nem acabei.
C(p) - 'Eu nem acabedl, ah, ah, ah...! (imitando)
Come vocZ z devagax!”,

{turma B, 22 toma, dramat., seg} 119)

"B(p) ~ (Estava demorando a dar atividade)

M - Mas essa tia, essa tia...

C - (risada) Ap, mas esta tia ndo aprende. Eu quers ho-
sa, hein? Que Linda a rosa.

? — Olha!

C - Efa & Louca da cabeca que efd ndo da uma Liedozinha. ..

M -~ Vamcs, tia.

C - 0, efa vai gazer.., val gicar o dia intelro com esse

desenhe af.

- B(p) — Val guardar esse desenho, vai {irritada}!

¥ -~ N3o vou.



M - Nossa, ela bateu nelel!"

(turma B, 22 toma, dramat., seg. 135} .

F. e B. mostraram um professor que nao se incomo
da com © fato'dos alunos ensinarem seus colegas. Esta ultima en-
sina, no inicio, pacientemente, para logo mais dar rugidos de im
paciencia. C., por sua vez demonstrou uma professora sem muita

firmeza ou menoes intransigente.

"B ~ Meu desenho...

C(p) - Nao vai mais fazer desenho.

M - Ela nd3c obedece, tia, também nao vou ocbede-
cer, nao vou mais fazer licao!

C(p) - Nao, nao!

M - Ah, tia...

C(p) - E desenho.

M - Pode desenhar?

C(p) - No cutre fado.

M ~ Obatl"
(turma B, 22 toma, dramat., seg. 127)

Novamente'aqui muita delacao dos colegas para o
professor. Dentre eles, s6 U. mostrou ignora~las. Os outros ime-
diatamente castigavam ou chamavam a atencao do delatado.

Como se péde perceber ate aqui, os alunos apre-
sentaram—se ousados, desafiadores, em relacao ao professor. Prin
cipalmente fizeram muitas ofensas, e nao atendiam as exigencias
feitas.

Apareceram questées relativas a avaliacido, como
guando C. fala a respeitoc da ligéo do colega: "Ela vai por 'felo'”,
ou A. refere~se as atividades dizendo: "so fem 'eanado'".

Essas observagOes naoc parecem colocar a "nota" co
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mo um dos meios de controle do comportamento geral da turma. Os
meios gque aparecem para tal séo: castigo e agresséo fisica. Os
motivos para essas punigées variam entre brigas de alunos, deso-
bediéncia, bagunca, etc.

A atividade predominante na escola continua sen-

do licao.

W@W
M P ol SN \\ 4

(turma B, 22 toma, dramatizacio)

De vez em guando aparece o desenho que também tem

que ser feito dentro das especifica¢Oes da professora.

"M - Eles estao fazendo desenho. A senhora deixou?

C (p) - Nao.

M - N&o? Eles estdo fazendo desenho, o que a se-
nhora vai...

C (pP) - Agona eu vou dar outra folha pra voe2s. Da... poe

agui (...7)."

(turma B, 22 toma, dramat., seg. 126)



"C(p) ~ Voc nao sabe fazer desenho bonito.
B -~ E com lapis de ce...
C(p) ~ € com este, & com este.
- (risadas)
M - Pronto, ja troguei de lapis. Bonito meu dese-
nho?
C(p) - Hum hum (sim)."

(turma B, 22 toma, dramat., seg. 128)

Nesta dramatizagao, pouco apareceu sobre a ques-—
tao da escrita. Salientou-~-se aqui que o professor &€ gque domina

este saber.

"B ~ Eh! Eu falei que 1a fazer ligao! Escreve o meu nome,
eu nio sei escrever, eu quero (...?)

F(p) - Eu nao sei tambem,

M - Logico que sabe, vocé & o tiol

C - (risadinha)G‘bw'iwnquesabWLeAwwMWU"
{tarma B, 22 toma, dramat;, seg. 104)

Na relacgao entre os colegas; ésrvezes um ensinava
o outro, mas em geral havia um cérto menésprezo,da capacidade do
colega. Quando disse que a licdo era dificil, B. replicou: "Nac ¢
difleil nada, e muito facil!™ A competicdo estava sempre presente (" ¢

meu desenho esta mais bonito que o seu” ou "mals bonito gque o defa" ), sen-
q q

do as vezes, desleal: C. - "Eu vou fazer ela ernar prd parar... AL, 44z
ennan pra parar mesme.” E evidente também um ‘certo egocentrismo: quan
do falam mal da ligao de F., A. comenta "ainda bem gue nac ful eu!™,

Enfim, o0 gue ocorreu mais freglientemente durante
o jogo foi a delagao de colegas (excecdo de U. e F.) para o pro-
fessor, que de imediato tomava as providéncias (excecao de U., que

ignorava-os) .
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32 Toma (novembro)

Quando 10@0 de inicio perguntei o que fariamos na
guele momento, responderam-me: "brincar de escolinha”. E novamente -
agui os sujeitos demonstraram estar ligados tanto no jogo guanto
fora dele: B. chamou-me de tia repetidas vezes; F., pediu para que
outro assumisse o0 papel de tio ao final de sua vez; B. e C. discu
tiram para resolver quem seria a Ultima a ser a professora. To~
dos eles oObservaram as marcas gue eu fazia em suas folhas ( para
registrar'aluno e professor do momento) e, percebendo diferencas
entre a sua e dos colegas, chamaram minha atencao.

Outro momento em gue deixaram'traﬁsparecer a gue-—
bra do jogo: desforrando-se da avaliacgaoc feita pela érofessora u.
do desenho de C., F. criticou a atividade de U. feita em ~outro

procedimento da pesgquisa - desenho.

"{Depois de muito xingarem U(p) e ela ignorar:)
C - Tia, ta bonito meu desenho? Tia, Zia, a bonito?
{desenho feito com. capricho)

Uip) - Feio.

C ~ 0 seu tambem esta feito.

{risadinha)

F - Aguela hora a tia nojenta fez... fez a escola feia.

C

Quem?

I

F - Essa tia... a nojenta..."

(turma B, 32 toma, dramat., seg. 113).
A relacao professor-aluno aparece repleta de hos

tilidade. Tanto 0s sujeitos no papel de aluno, como no papel de

professor deixam transparecer gue © professor nao gosta do aluno,

ou lhe & indiferente.

"(muita bagunca e ofensas para © professor)
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F - Eu xingo ele, ele n§0 esta nem ai comigo, eu xingo,
eu xingo.

Cc - Eu xiﬁgo...

A(p) - Amanha eu vou trazer um tubarao e vou por tudo
voces.

F - Ah, eu nao tenho medo de tubarao, tio nojento.

A(p) - Vou por nela nao,

M - Eu n3o? Ta vendo? O tio gosta'de mim, nao gosta
de voces...

F - Ah, gosta! (ironico). Ele nao gosta doce!

M - Gosta sim. Ele disse gue nao vai deixar o tu-

barao me pegar!

F -~ E que o tubarao e de mentira.

(.0}

A(p) - Vou trazer uma faca e enfiar tudo nocés!

F - Ai, eu n3o tenho medo de vaca, seu nojento!
B -~ Faca,

F - Eu ndo tenho medo (...?7)
(turma B, 32 toma, dramat., seg. 116)

"M - T& lindo meu ciesenho, tia?

B(p) - Ta findo.

M - Nem olhou... 0 tia, a senhora nem olhou para
ver se esta bonito!

B(p) - Ah, ta findo.

F ~ LINDO! {grita)

C - Ta lindo.

M - Nem olhou meu desenho, essa tia...

B{p) - N&G, nﬁo olhed.

F - Tia nojenta! Ela ndo gosta de nos, essa tia nojenta

a:i‘ 1



(turma B, 32 toma, dramat., seg. 121)

Durante toda a dramatizacao houve ofensas e xinga

rias ao professor. B., enguanto professora, disse, num determina-
do momento, que sO gostava de gquemn nioc a estava xingando. Em ge-
ral, o professor respondia também no mesmo niVel, com excecgao de
U., cue ignorava-os.

Enfim, demonstraram um professor que fala muito
palavrao, xinga bastante, demora a dar as atividades, exige as
li¢bes sem explicar como fazé-las (diz apenas gue nao é daquele
jeito), as vezes especifica o que o aluno deve desenhar, outras
vezes sugere. |

O professor tenta controlar a turma utilizando-se
de prémio para bom comportamento, para quem ficou guieto, gquem
nao brigou com colegas e nem xingou a professora. Usa também o cas
tigo - nao fazer desenho - para guem bate nos outros, xinga, etc.
No final, parece que aluno e professor estac sempre medindo suas
forcas.

"B(p) - Licao.

C - Eu quero desenho.

M - A tia mandou fazer licao.

B(p) - Prnimeinrno. Depois ¢ desenho.

M -~ Estao fazendo desenho. E agora, tia?

F - Anda, tia nojenta. Essa tia nojenta nao anda logo.

A ~ Vou fazern desenho, vou fazern desenho mesmo.

F - Anda, tia nojenta.

B{pY - Fu vou bater, viu?

P .. Bate,

B(p) - Eu nao sou de mao dura, nac, viu?

?
F - vai (...7)
C - Mao mole.

¥ - F mao dura sim.
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F

B(p) - Eu nasgo quen ven? Posso nasgan? Eu rasgo.

Escrevi igual o dele.
0 tia nojenta!
Ah, bom (...7?)

Essa tia nojenta nao anda logo.

40U

Olha 14 a licao gue a tia passou para fazer,

-

O.
Nao vou fazer a licao...
Ai, que horrorosa, tia!

Tao nojenta(...?) horrorosa, nojenta...
Horrorosa {(...7)
(risadas, conversas ininteligiveis).

0 tia nojenta, nao tem coragem de rasgar.

F - Rasga, tia nojenta, rasga.

B(p) -~ Pode rasgan?
F -~ Rasga.

C - § tia.

B(p) - Pode?

F - Pode., Rasga.
B(p} - pPode?

F - Rasaga.

B(p) - Pode?

F - (risada)

B (p) - Pode?

F

B(p)

Pode, pode, pode. Rasga.

-~ Quen que rasga, ne?

¥ -~ Nao. Da ai, da ai, da ai.

B(p} - (-.-7] (risada) . Pode fazer o serra-sernra.

o, serra-senna,

(turma B, 3a toma, dramat., segQ 119)

Aqud



Os meios de controle que o professor utiliza aca

bam tendo pouco efeito.

"¢ (p) - {(deu prémio para gquem ficéu quieto)

F - Vocé & a professora mais feia, mais nojenta do mundo.
C (p) - Ent3oc ndo vou te dar premio.

F - Eu nao quero prémio velho..."

{(turma B, 32 toma, dramat., seg. 125)

F., B. e A, deram licdo como atividade.

(turma B, 32 toma, dramatizacao)

56 depois de um certo tempo e com muita insistén-
cia, deixaram fazer desenho. C: mandou fazerem O desenho que quis
essem. JA U. mandou fazer a licao do desenho, que deixou a todos
espantados, pois desenho nao & considerado licao.

"U(p) - To, fazer Ligao.
A - Pra fazer l.ic;éo?
F - Que 1i¢§o que & pra fazer?

U(p) - Pesenho.



A ~ Dpesenho?

C -~ Dba, desenho.

F - Que licao que & pra fazer?
Ulp) - Desenho, desenho.
B -~ E desenho..."

(turma B, 3a toma, dramat., seg. 110)

A preocupagac com a escrita do nome também esteve

presente nesta tomada de dados.

"P(p) - Eu vou escrever 0 meu nome aqui.

M - Eu nd3o sei escrever meu nome.

F(p) - Eu nao sei escrever seu nome.

M -~ Ah, o tio naco sabe escrever meu nome! Até pa
rece!

F(p) - Eu nao sei mesmo.

M - Sabe sim, tio.

C - Eu sei o meu, mas eu .néo tenho folha.

B - Tambem sed ¢ meu,-maa eu tenho fofha.

~ {risada}.

(...}

F(p) - Ta certo meu nome?

M - Ah, o tio est3 pefguntando para mim se esti
certo! Estd certo sim, estd certissimo. Vou
fazer o meu aqui, o.

F(pP) - Como vecé chama?

M -~ Mar-le~-ne (eécrevenéo)

F(p) - De qué?

M - Fagundes Carvalho. O meu nome.

F{p) - T3 certo."

(turma B, 32 toma, dramat., seg. 104 e 106)



Nas folhas de atividades da dramatizacao, F. e B.
escreveram Seus nomes corretamente. Foram os Unicos que escre—

verdam.

A relagéo entre os colegas n?o & mais trangfiila
que entre professor e aluno. Muitas brigas; zombarias; xingamen-
tos e, principalmente, ,delagﬁes dos colegas para o professor,
que prontamente brigava ou coloéava de castigo o aluno de-

nunciado.

MODIFICACOES OCORRIDAS NA TURMA B DURANTE O ANC, VISTAS ATRAVES DO

PROCEDIMENTO: DRAMATIZACAQ

0Os sujeitos da turma B tiveram facilidade em en—
trar na "brincadeira de escolinha" assim como, por muitas ve:zes,
interrompiam~na para referiremn-se a "coisas reais", tais como fa-
lar sobre ¢ almoco, saidas da sala, proximo sujeito a assumir o
papel de professor, etc. Eles pareciam estar na brincadeira, mas
ao mesmo tempo controlando tudo o gue se passava a sua volta de

fato. E isto se deu nas treés tomas.

A atividade gue demonstraram ser predoﬁinante na
escola foi a "ligéo", apesar de néo saberem a fungé@'dela. Ainda
assim surgiu uma preocupagéo inicial com a escrita, que foi #ais
uma demonstragéo de gue sabem gue a escrita compée-se de letras,.
Na segunda toma também surgiram quest@es sobre ela; nas quais os
sujeitos diziam néo saber escrever seus nomes. NO final; dois su-

jeitos ja o faziam, sendo que a incognita era o nome dos outros,



Os desenhos apareceram COmoO rECOmpeﬁsa, ou devi-
do a insisténcia dos alunos, guando entao o professor nac mais
resistia as pressées. Um sujeito, na Gltima toma passou desenho
como licaoc, © gue deixou a todos espantados.

0 professor, e a prépria_rélacéo dele com os alu
nos, sofreu algumas modificac¢des neste procedimenté. No inicio
o professor apresentou-se autoritario, bravo, impaciente, sb ele
podia dar licdo, e sempre atendendo as delagoes das criancas, cas
tigando os delatados. Um pouco confuso, demérando'passar as ati-
vidades. Na segunda toma apresentou-se de maneira semelhante, mas
deixou, algumas vezes, os alunos ensinarem aos colegas. Por ve-
zes exigia uma determinada ligao, mas como nao conseguia impo~1la,
deixava gque fizessem desenho. Sua autoridade'jé estavarmais di-
luida. Na terceira toma a gquestdao pesou mais ﬁo aspecto afetivo,
pois explicitaram qué o professor "ndo esta nem al comigo", ou
gue "ela ndo gosta de nos".

Conseqglientemente, a relacgao entre prdfessoﬁ e a-
luno & cada vez mais complicada. Desde a primeira toma os alu-
nos desafiaram ao professor, e até apresentaram certa autonomia,
nio fazendo a atividade exigida por ele. Na segunda toma apare: -
cem mais ousados e desobedientes. Na terceira toma hi uma hosti-
lidade explicita, e até palavroes sao usados em eXcesso.

As maneiras que o professor se utilizou, "~ para
controlar os alunos resumiram-se, nas tres tomas, em: castigo, -
agressao fisica, passar ligao e premios.

A avaliacdo feita pelo professor dos trabalhos,
tais como "feio", "errado", nao parece ser usada como meio de
controle, e s aparece na segunda toma. No final, j& nao apare-
ce este tipo de avaliacao, mas o professor fala em rasgar ou apa

gar a ligao errada.



Por fim, na relaqéo entre as cxianéas destacou-se,
nas trés tomas, o habito de delatar os colegas, o‘que ocorreu-com
muita fregléncia. Também havia menosprezo, competigéo, deslealda-
de, zombarias, brigas, xingamentosf Algumas vezes um colega ensi-
nava alguma licao a outro. Junto eles desafiavam e.xingavam ao

professor, por diversas vezes.

DIFERENCAS ENTRE AS TURMAS A E B PERCEBIDAS ATRAVES DO PROCEDIMEN

TO: DRAMATIZACAO

A principio destacou-se a facilidade maior de B
em iniciar este procedimento "brincar de escolinha". Facilmente —
os sujeitos de B assumiram seus papéis, assim como também, facil-
mente, saiam deles com freqgliéncia, atentos aos acontecimentos a
nossa volta.

Em relacao as atividades desenvolvidas na escola,
ambas as turmas apresentaram uma visaoc semelhante: licdo é o que
deve ser feito, com ocasionais desenhos como recompensa ou conces
sao aos alunos.

A avaliacao - como notas dadas a estas atividades
- mostrou-se maié importante - para a turma A, sendo que © critério
para estas notas envolvia o comportamento do aluno, coisa- gque
nao aconteceu na turma B. La, a avaliacdao - gue pouco apareceu -
era feita sO sobre o trabalho, nao era usada como meio de contro-
le. Em compensac¢iao, na turma B, e s la, apareceu o prémio como
mecanismo de controle. Os outros meios utilizados pelo professor,
em ambas as turmas foram: castigo, agresséo fisica, dar licao di-
ficil, etc.

O professor, nas turmas A e B, apresentou-se com

basicamente as mesmas caracteristicas: autoritarismo, impaciéncia,



etc. A diferenga é-que esta autoridade em A manteve-se durante to
das as tomas, enguanto gque para a turma B houve uma diluicéo (pa—
ra A iamos brincar de professor, enquanté gque para B iamos brin -
car de escolinha). A autoridade do professor em A, apesar dos
desafios dos alunos, sO foi abafada pelo aparecimento da diretora,

enquanto gue em B os proprios alunos conseguiram isso. A relacédo

entre professor e aluno na turma A manteve-se .mais ou menos esta-
vel nas tres tomas - era uma relacao basicamente de medo. Ja para
a turma B foram ocorrendo modificacoes, senéacyxaao'final do ano
existia uma franca hostilidade entre eles, expressa pelos fatos
dos alunoé afirmarem, simplesmente, que o professor nao gostava
deles.

Interessante notar agui a confirmacao de gue a i-
mitacdo & importante como prelidio — o sujeito fazia o papel do
professor com muita seriedade, tentando ser fiel aele — e tam-
bém como antagonista — os alunos desafiavam-no constantem=nte, quer
dizer, ndo eram fiéis ao comportamento usual de aluno. Dai se de
preende a representacao sendo formada pelos sujeitos.

A desvalorizacao do produto infantil é evidente
em ambas as turmas. A crianca tem pouco retorno, a nao ser aquele
em gue seu trabalho é rasgado, apagado, ou recebe nota "errado".'
Poucos comentarios construtivos foram feitos. Demonstraram também
que a crianca ndo tem vez nem voz, vale mais a opinido do profes-
sor.

Outra diferenga que se destacou foi o tipo de re-
lacionamento entre as criancas-—-alunos em ambas zs turmas. Havia
brigas, competicdes e uma dose de individualismo, que em B chega-
va ao extremo, manifesto principalmente pelas delacoes feitas ao
professor, que as acatava. Em A podia-~-se perceber a defesa do alu

no diante do professor, e as delacoOes provocativas feitas por mim



ke W

foram ignoradas pelo professor e eu, repreendida pelos colegas.,
0O que se observa'qﬁanto a percepgéo da escrita
de ambas as turmas e que no decorrér do ano deram-se conta gue
saber s0 as letras, ou determinados rabiscos, nao é suficiente
para registrar seus nomes esta & a preocupacéo maior em relacdo
ao saber escrever -~ de forma gue todos é compreendam. Mesmo qguan
do o fazem, no final do ano, nao parecem satisfeitos, pois perce

bem que ainda nao dominam realmente o saber escrever.

4.1.5. COMPARACAO ENTRE OS PROCEDIMENTOS

USADGS

Os procedimentos Ilustracoes, Histéria @ Desenho

demonstram uma grande correlacdo entre si. Os resultados acaba —
.ram nos deixando ver a representacido gue as criancas fazem da es
cola enquanto instituig@o. J& na Dramatizacdo, a grande &nfase &
o gque acontece dentro de uma sala de aula.

Nos trés primeiros procedimentos o destaque ini
cial fol para a presenca de elementos familiares s em A, a tur-~
ma de meio-periodo, demonstrando que na primeira °© toma -estavam
ainda em pleno processo de transicao casa-escola.

Outra questdo presente basicamente da mesma for-
ma nos procedimentos citados, e que se confirma na dramatizacio
€ como representam o professor. Para A, sempre presente e autori
dade maxima, para B nao & presen¢a t30 marcante, por vezes impo~-
tente, gue nao pode controlar a bagunca feita pela turma. Conse-
glientemente, a r@lacéo professor-aluno também se repete - rela-—
cao de medo para A, e hostil para B, gue cita gque o professor os
ignora ou gue néo gosta deles.

Curioso foi o aparecimento espontaneo da persona



gem diretora, para B, nas ilustxaqées e desenho, e para A na dra
matizacéo. Para as duas turmas ela apareceu num momento em gque ©
professor ja -guase nao sustinha sua autoridade. Enquanto para B
a ameaga da prof@ssora de levar o aluno & diretora era um meca -
nismo de controle, que muitas vezes seqguer funcionava, para A a
diretora apareceu para resguardar a autoridade que deveria exis-
tir ali na escola, e que a:professora estava chegando em via de
perder. Na dramatizacao, somente a diretora pode abafar a autori
dade da professora em A, coisa que em B os proprios alunos fize
ram.,

Os mecanismos de controle usados pelo professor
em ambas as turmas em todos os procedimentos eram basicamente os
mesmos: castigo, licao dificil, agressdo fisica. Variando em pre
mios e ameacas de levar a diretora para B, e nota para A.

Em linhas gerais, as atividades a serem desenvol
vidas na escola demonstradas por ambas as turmas eram, principal
mente, licao, seguida de desenho e brincadeiras. Sempre sem en-
tender porque fazé-las. Nem sempre a escrita associava-se a es-
tes exercicios, parecia uma atividade a parte. A expectativa dos
alunos em relacao a escrita era grande, assim como foi a decep -
cao demonstrada, no f£inal do ano, por naoc terem dominado ainda
estas habilidades: ler e escrever. Nos procedimentos historia e
desenho surgiu uma idéia diferente entre as turmas, referente as
atividades, e que no entanto nos leva 3 questao da fungao da es-
cola. Para A (meio periodo), a escola mostrou-se um lugar para
se fazer licao, estudar — local esse bem diferente de casa, e de
dificil adaptacdo. Para B ({periodo integral) mostrou-se um lugar
para brincar e, principalmente, passar o tempo. Casa e escola se
confundem para B durante todo o ano.

Conseqllentemente, a representacdo dada, pelo de-



senho, da wvida fora da escola & para A mais vibrante, significa-
tiva, enguanto que para B parece ser menos dindmica que a da es-
cola, ainda gue nesta ultima predominaram a bagunca, conversas e
brincadeiras.

A questdo da desvalorizagdo do trabalho do alu-
no, e do proprio . aluno, aparecem nas ilustracdes, desenho e dra-
matizacao, para ambas as turmas, denotando uma certa crenca na
incapacidade do aluno.

Na historia foi possivel entrever a naturalidade
com gue as criancas encararam as diferentes funcoes da escola: -
dar alimentacgdo (principalmente) e atendimento médicco e dentario.

A questdo da escrita se fez presente no desenho -
pelo proprio registro dos sujeitos de seus nomes - e na dramati-
zacdao - também com a guestao basica do prdprio nome, ou nome dos
outros.

Sobre a relac¢ao dos colegas foi possivel visuali
za-la em todos os procedimentos, com certas diferencas. Nas ilus
tracoes, historia e desenho percebi indiferenca entre os colegas
de A, principalmente no inicio do ano. Em B observei um entrosa-
mento, seguido de certa hostilidade. Na histdéria, a relacgdc en-
tre eles parecia ter melhorado, socava comc se fossem amigos. Na
dramatizacao, havia o individualismo, competicdo, mas no final,
um melhor entrosamento de A (defesa de colega diante do profes -
sor), e uma hostilidade em B (dela¢Oes). Tantas respostas diver-
gentes devem refletir a dinamica das relagbes, na gual cada mo~-
mento tem um significado diferente.

Enfim, o fato de ter usado todos estes procedi-
mentos deixaram alguns dos resultados citados em evidéncia, au-
mentando assim a possibilidade das interpretagées serem mais sig

nificativas. E © nao aparecimento de guestdes totalmente contra-



ditorias da-me uma seguranga para afirmar - e mostrar - que a
crianca, longe de ser passiva e incapaz, tem muito a contribuir -

para sua propria escolarizacgio.

4.2. CRIANCAS, PROFESSORAS E FAMILIAS:
SUAS OPINIOGES — SOBRE A CRIANCA E SUA RELACAO COM A ESCOLA -

EXPLICITADAS ATRAVES DAS ENTREVISTAS

Apresento a seguir, cada crianga-sujeito, inicial
mente da turma A e depois da B, e suas respostas dadas nas entre-—
vistas, seguidas das respostas das professoras e das familias,
em trés diferentes momentos: inicio, meio e fim do ano letivo.

As entrevistas realizadas com as criancas nao pa-
recem ser significativas, muitas de suas respostas foram dadas
guase gue automaticamente, e sempre bem sintéticas. Enquanto na
dramatizacao mostravam~se descontraidas, nas entrevistas { feitas
individualmente e imediatamente apds) mostravam certo desconforto,
manifestado até pela mudanca de expressdes do rosto.

Os pais ou responsaveis referiram-se, sempre, nas
entrevistas, a professora como tia, e todos eles demonstraram uma
reacado positiva em relacac ao atendimento dentario, ao ambulatd -
rio com enfermeira e a alimentacac dada aos filhos, considerando-

os parte funcional da escola.
4.2.17. TURMA A (meio periodo)

E.

Para R., em seu primeirc contato com a escola, ela
" lhe pareceu bonita. Achava gue a comida era o gue tinha de bom e

gostava de ir a escola. Ja em setembro, perguntei-lhe o que ele



gostaria de me falar sobre ela, e ele respondeu:"Faco Licao”. a-
lids € isso que ele gosta da escola, e & por isso gque vai 1l4.
Citou também desenhar e comer como outras atividades do dia. Se-
gundo R., a escola é "paa aprenden a fazer Ligao, pra aprender a edche -
ver". No final do ano, sobre a escola R, disse-me apenas que era
boa e gue gostou mais da comida e da area de lazer que tinha 13.
Ele foi A& escola, neste ano, "pﬂiéa;@nfig&fﬁ

No inicio do ano a professora o considerava timi
do, apesar dele conversar com os colegas, e inteligente, pois
fazia as tarefas. Em setembro a professora achou que ele melhora
ra de sua timidez. Disse gue a relacao dele com a escola era boa
- ele gostava de ir, nao chorava - e com ela também. Com os cole
gas dava-se bem, apesar de nao querer. participar dos passeios.
Quanto as atividades, ele era sempre rapido, o primeiro a aca-
bar; e responsavel: s0 conversava depois de terminada a tarefa e
nao ficava parado durante a licao. Mostrava seu trabalho aos co-
legas da mesa e ensinava-os gquando preciso. Em dezembro a profes
sora concluiu gue R. saira-se bem, sem problemas para relacionar
se com toda & escola. Foi um aluno atencioso, mais extrovertido
com as criancgas que com a professora. Ainda assim, mudou um pou-
co em relacao a ela, pois era mais fechado.

Na primeira entrevista com a mae de R., ela con-
tou gue ele pediu para freqgllentar aquela escola especificamente,
e gque teve uma rapida adaptacao. Ela disse gue R. comentava as
ligoes feitas e que sO tirava "certo", e achava que ele gostava
do parguinho. Achava também que ele nao gostava da comida, mas
gue comia melhor na escola que em casa. Segundo sua mae, R. ado-
rava a professora, que & a primeira gque teve, falava bastante de
la. Falava também de alguns colegas, e se dava bem com todos. Co

mentava gue fazia desenhos, pinturas, ligbes diferentes. Sua mae
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acreditava que ele estava indo bem, viu a pasta dele, que esta-
va "tudo certinho™ e percebeu também gue ele engordou e cresceu
desde gue entrou na escola. Para ela, R. era um menino falante,
conversava muito, observava tudo. Disse gue na escola o conside
ravam timido, mas gue em casa é "bonzinho, educado, obediente'.
Faz artes também, mas normais™. 0 pré, segundo a m3e de R.,"s¢i-
ve para a calanca entrar melhon na primedlra serie, ndg sentdr tanto. JA tem
contate com p&oém&-am; chama ela de tia. Esta tfendo contafc com estude.
E imporntante fazen o pre”.

Em setembro, sua mée achou gue ele estava mais
ativo, que desenvolveu-se. Continuava gostando de ir & escola,
nao apresentava dificuldades. A mae falou que estava satisfeita
com a escola, gue eram bem organizados, todos bons e amorosos
com as criancas. Disse ainda que R. gostava muito da professo-
ra, gue numa &poca quis estudar a tarde, mas desistiu guando
soube que nado era a mesma professora. Sobre as atividades a mie
disse que R. comentava tudo o que fazia, e gue gostava mais de
fazer licao, e gue quer entrar na escola (de primeiro grau).

No final do ano a mae de R. considerou boa esta
experiéncia escolar do filho: "fod bom ponque ele fa aprendeu, vai pa-
na.a primeina serie sabendo bastante coisinha, esia sabendo escrever sew no-
me. A cabecinha dele j&.eéiﬁ mais preparada, ja conhece a escola, fa vai a-
prendendo como ¢". Disse que ele gostava muito da professora, di-
zia gue ela ia com roupas bonitas, gue ela era bonita. Sobre as
atividades, disse que ele gostava de "aprender a escrever, estas cod
sas ele gosia". As vezes ele falava que queria aprender mais: "mde,
eApRNO QUE MO GNo que vem vou aprendesr bastante™. R. reconhecia que seu
desempenho na escola era bom, e pedia para a mae falar para os
parentes gue ele estava indo bem, que seu caderno era bonito,
etc. Segundo sua mde, R. "ja esta aprendendo que agora ¢ outra vidinha

que val tern daqud pra grente".
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L.

Em abril L. disse-me que gostava da escola, acha
va legal, e sb ndo gostava das meninas de la. Em setembro afir-
mou ser a escola bonita, gue estava indo bem na ligao. Disse ain
da que a professora "sempre da Lig@o no cadernc, sempre da L&(;E_io nas fo-
Lhas, e as vezes desenho. DA mais Licdo". O que ele mais gosta da esco-
la & a area de lazer e a piscina, embora nunca tenha nadado: e
ndo gostava da diretora, pois a achava feia. Disse nao gostar de
ir & escola "porque e chato”. Esta serve "para aprender, e nac sel que
mais”. Achava a escola "feda, essas tabuas e nipas e telhas. Daqui  pra
baixo eu j& gosto, dal pra cima ndo (ndo tinha forro)". Enfim, L. ~disse
gque estava indo bem, pois estava aprendendo e fazendo licac. No
final do ano L. disse gque o que gostara mais durante o ano foi
da professora, dos colegas mais ou menos, e que foi a escola:r
"para aprender as codlsas”.

Para a professora (primeira entrevista) L. -era
bem extrovertido, falava ¢ gque queria, era muito inteligente, fa
zia bem as tarefas. Em setembro a professora disse gue ele esta-~
va melhor ainda, mais participante, mais popular, sem problemas.
Melhorou do problema que apresentou inicialmente, de fala: nao
pronunciava o "r". Disse que mostrava seu trabalho aos colegas,
dizendo gue o seu estava mais bonito. Por f£im, em dezembro, a
professora disse que ele saiu-se bem neste seu primeiro ano leti
vo, nao teve problemas de amizade, teve uma boa relagao com a
professora e gque fol um otimo aluno, atencioso, interessado.

A mae de L. afirmou, na primeira entrevista, que
ele nao teve problemas de adaptacio, e gue o colocou no pré por
ele apresentar, inicialmente, um problema de fala (os irmaos de-
le foram direto para o primeiro ano)}. Para ela, O pre estava sen
do bom para dar uma base para a primeira série, e também pelo re

lacionamento gue mantém com outras crian¢as. Disse ainda que L.
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falava gue nao gostava da comida, e que gostava muito da professo
ra; falava bastante dela, gqueria saber onde ela morava, etc. Sem
gundo a mae de L. ele estava indo bem, estava tendo interesse em
aprender a escrever e a contar, coisa gue nunca teve. Agora Jja pe
gava folha para desenhar espontaneamente. Era muito falante e ale
gre.

Em setembro (segunda entrevista) sua mae achava
gue estava tudo bem, gque desenvolveu-se no relacionamento com as
outras pessoas, conversava mais, discutia mais guando nao gostava
de algo. Disse qgue L. gostava da professora, queria as vezes le-
var-lhe presentes. S6 um dia, que ficou de castigo, ndo gostou,
nao gqueria mais ir a escola, depois tudo normalizoﬁ—se. Quanto as
atividades, L. gostava mais do desenho, segundo sua mde. Ele co-
mentava em casa © gue fez, o gue a professora gostou e elogiocu. -
Estava trangliilo, achando gue estava indo bem.

No final do ano sua irma disse-me gue O pré foi
bom pois "ele aprendeu a escreven ¢ nome, ja sabe desenhar melhor, gfazer wma
poncao de coisas”™, A relacao com a professora continuava boa, ele
sempre guerendo levar presente a ela. Quanto aos colegas, falava
bem de alguns (entre eles, R.} brigava com outrbs. Ele gostava de
fazer modelagem ccm a massinha e desenho, fazia também ligdes, mas
nao dizia em casa se gostava. Enfim, ele achava gue L. gostava da
escola e que esta foi boa "senao efe nac ternia aprendide a deserhar, a
escneven; mas nde aprendeu a falarn dineito, nao mudou nada em refacao ao come-

co do ano sew problema de finguagem’.

J.
J., na primeira entrevista, disse gue achou bom
vir 3 escola, e o gue ela mais gostava era a area de lazer; enfa-

tizou esta resposta guando disse que gostava de ir a escola por



causa disso. Em setembro, J. disse novamente que gostava do par-
que, da professora e do dentista, e depois enfatizou novamente
gue gostava da area de lazer, mas néo do balango, porgque ficava
tonta. Quando perguntei se ela gostava de ir a escola ela disse
que sim, depois corrigiu-se dizendo gue néo gostava muito, gue
preferia nao ficar ali. Ao perguntar sobre o gue ela achava da
professora, ela riu, néo queria falar, depois disse gue nao gos-
tava muito, sem justificativas. Disse gue sua relacac com 0S CO-
legas é boa, sO que sO gosta das meninas. Para ela, a escola ser
ve "pras criancas estudar”. Acha que vai indo bem, sb gque de vez em
guando tem de fazer duas vezes a mesma licgao, "pergue a Ta passou
as duas pra mim, Tem que fazer". No final do ano J. disse que o  que
gostou mais da escola foi da professora, e gue veio ao pré, este
ano para estudar.

Seqgundo a professora (primeira entrevista) no i-
nicio do ano J. era teimosa, guieta, mas nao dava a minima para
O gue a professora dizia. Era meio relaxada nas tarefas, mas fa-
zia. Em setembro a professora disse gue J. naoc participava das
aulas, era muito desligada e n&o prestava atengao. Sabia fazer
as atividades e alguma coisa fazia, mas era desatenciosa, nem
sempre terminava, ficava parada conversando, tinha preguica. Do
inicio do ano até setembro deu uma melhorada; tinha boa relacao
com Os coclegas, as criancas gostavam dela. Com a professora ela
conversava, perguntava o gue precisava. No final do ano a profeg
sora disse que J. foi sempre uma criang¢a fechada, nac ia a pro-
fessora para conversar, esperava sempre gue chegasse até ela,
A coordenacao motora de J. demorou a melhorar, mas ficou melhor.
A professora achou ate gue ela nao iria bem na prova, pois sen-
pre co?iava, mas J. a surpreendeu, foi bem. Segundo a professora,
J. nao se concentrava muito, e ela teve de chamar sua atencao mui

tas vezes.



Na primeira entrevista com a mée de J. ela me
disse que colocara sua filha 1la porgue ocuviu dizer que cuidam
bem das criancas, que a professora tem paciéncia. Para ela a
escola estava sendo boa, porque'%mruwa.Mﬁwt@nt@mw nem de dar card
nho". Na escola ficavam a vontade. Ela disse ainda que J. gosta
va da professora, apesar de acha-la brava. Quanto aos colegas,
dizia gque tinha um gue nao gostava, mas se dava bem com 0os ou-
tros. J. chegava em casa contando o gue fez, cantando as misi-
cas que aprendeu. Para sua mde ela estava indo bem na escola,
mais ativa, mals desembaragada, melhorou bem. Ela a considera:
"espenta, palante e metida”.

Na segunda entrevista, em setembro, sua m3e a-
firmou que J. estava mais ativa, sabida. Comentou, espontanea -
mente, gue J. nadc estava gostando da professora. No comeco sim,
mas agora nao gueria ir na escola porgque a professora era bra-
va, puxava seu cabelo. Para sua mae J. tem dificuldade de dese-
nhar, ela propria (J.) acha que o que faz "esta {eio, fem que fican
mimando efa'. Nas brincadeiras com os jogos, reclamava para a pro
fessora gue 0s colegas pegavam seus bringuedos, mas ela nao to-
mava providéncia alguma. J. contava a sua mae que as vezes a
professora dizia: "J. hofe voce esta de parabens™. As vezes  falava
gue nao tinha acabado, nac dava tempo. Enfim, a mae mostrava-se
satisfeita com o desenvolvimento de J. na escola.

No final do ano, as vantagens gque a mae dJde J.
percebeu foram relativas ao seu desenvolvimento, a escrita do
proprio nome, a capacidade de "{azer Lelrninhas". J. sempre gostou
e guis ir 2 escola, mesmo quando estava doente. As vezes recla-
mava de algum colega, e cém a professora continuava a ter os
mesmos problemas. Reclamava sempre gue a professora gritava, e

sua mae acrescentou: "Se bem que nao sou contra, e 0go com dois em ca-



Aa,_ﬁiimaginautm1ﬂwn£e?f A prdpria mae de J. pediu a professora
gue a pusesse sozinha.numa mesa para evitar conversas e distra-
coes. Nas atividades continuava com 0s mesmos "probleminhas": con
versava e nao acabava as tarefas. Dois meses antes da festa de
formatura falaram que J. néo ia receber o diploma, gue nem preci-
saria fazer o vestido da festa, etc. Isto a deixou triste. Um més
antes da festa decidiram que ela participaria, e ela ficou bem, es
‘tava contente. Enfim, a mae de J. achou gque ir 3 escola foi bom
rara ela, pols ficava muito em casa. La ela teve amigos, pode brin
car mais e se desenvolveu junto as outras criangas. A m3e nao ti-
nha queixa da escola, disse gque era limpa, cuidavam bem das crian
gas, e ela (mae) gostava de todo mundo, adorava a diretora e mes-
mo a professora, e gueria ver se conseguiriam uma foto da J. ‘ao

lado das duas no dia da festa de formatura.

D.

Na primeira entrevista, D. disse que gostava de
ir & escola, e gque a professora & o que tinha de bom 14&. Disse
ainda gue encontrou colegas na escola. Na segunda entrevista, em
setembro, D., que ja estava na turma C, fol confusa em suas res-
postas. Disse que achava a escola bonita, gue gostava dela, mas
nao gueria ficar porgue nao gostava dela. Segundé ela, na escola
eles comem, cantam misicas e brincam. Na classe fazem licao e
brincam com os bringuedos. Ela gostava mais de desenhar, cuvir his
torinha e brincar no parquinho, e ndo gostava da comida e nem da
licao. Disse novamente gue nao gostava de ir & escola, e que ela
serve "pra estudar e aprender” e que queria aprender. Comentou que
gostava malis da professora anterior (turma A); que estava indo bem
na escola, e gue j& sabia "escrever ate XUXA". No final do ano D. dis
se-me gue gostava da escola, e o gque gostou mais durante o ano foi

do desenho, licao e bringuedo. O gue gostou menos foi do parguinho,



educacao fisica e ensaiar para as festas. Ela foi a escola "pawu
aprenden”; segundo ela mesma disse.

Na primeira entrevista com a professora, ela dis
se—-me gue D. era dada com todos, que fazia as tarefas mas era
muito preguigosa. Meio mimada, pois os pais sempre iam saber e
dizer coisas que as professoras nao deviam fazer. A segunda en-
trevista em diante, sobre D., foi feita come1professora da clas~-
se C, na qual ela estava desde maio. A professora disse que ela
chorava ao chegar a. escola, principalmente depols de fins de se
mana ou de periocdos mais prolongados em casa. Disgse que ela se
dava bem com todos os colegas, gue as criancas gostavam dela.
Quanto as atividades, era uma das primeiras a entregar. Gostava
de desenhar, brincar, participar de tudo. O problema maior, se-
gundo a professora, era a separacao da familia, do pai, mais es-
pecificamente, para ir a escola. Mas ja apresentava melhoras, nio
mais procurava a irma menor - que fregflentava a mesma escola -
nem tocava no assunto, e ja nao sala tanto da classe quanto an-
tes. No final do ano a professora disse gue D. ja estava bem en-
trosada com ela e com os colegas, e que foi uma "aluna otima, educa
da, comportada, atenia e participante”.

A mae de D. falou, na primeira entrevista, gque
escolheu esta escola por nao poder pagar outra, e por ter ouvido
falar gue era uma boa escola. No inicio correu tudo bem, mas no
comeco de maio D. naoc gueria ir & escola. Sua mi@e disse gque ela
gostava da professora, gue nao gritava com ela, gostava dos cole
gas, gostava da escola. A professora e a diretora disseram a ela
gue D. ia bem, desenvolvia-se, fazia tudo. Estava guase "escre-
vendo™ o nome dela propria, copiando do modelo feito pelos pais.
Ela era uma criancga que falava muito, via televisao, e brincava
de boneca. Nao se dava bem com a irma menor, tinha citmes, segun

do sua mae. D. disse a ela gue recusava-se ir a escola porgue a



irmd menor ia a tarde e ela ia de manha. A escola, para sua mae,
estaria preparando a crianga para a 12 serie. " Se a cudanca val pa-
g o primedro ano sem saber, sofre muifo".

Na segunda entrevista sua mée disse gue ela ain-
da apresentava problemas para ir a escola, mas depois que estava
14, nao dava trabalho. A mae nao queria tira-la da escola, pois
achava gue D. ficou mais desembaracada, conveérsava mais com ©0S
pais, aprendera "escrever o nome defa, as vogals, copdava fudo, muita cod
sa boa ela aprendeu”. Ela gostava da escola, mas o problema era a irm3,
gque freglientava a mesma escola e ia mais vezes ao parquinho. D.
gueria ir também, mas nao podia, porgue ela ja estava no pre.
O problema nac era com as atividades, o problema era ficar na
escola. Sua mae disse que ela falava muito da primeira professo-
ra, e sempre gue levava flor & professora atual, levava & outra
“também. Disse ainda que se dava bem com o©s colegas, e gque prefe-
ria aprender a ler e escrever gue fazer desenho. Em casa ficava
com o caderno o dia inteiro. A mae de D. sentia gue ela estava
indo bem, mas gue ela mesma nao falava nada porgue nao gueria ir
4 escola. Todo dia era um sacrificio para leva-la.

Na Gltima entrevista, em novembro, o pai de D.
disse-me gue ela se saiu melhor na escola do gue eleg esperavam, e
gue se nao fosse o problema do meio do ano teria sido melhor
ainda. Quanto a sua relacd@o com a professora, seu pai disse gue
no comeco ela gostava da professora da manha, depois, na crise,
gueria trocar de professora, depcis continuou dando trabalho, que
ria voltar para a classe do inicio do ano. Por fim, acostumou-se.
Tinha alogumas colegas gue eram constantes, estavam sempre jun-—
tas. Ela comentava em casa quando fazia tudo certo e recebia "pa
rabéns" da professora, que fazia mais rapido que todos. AI seus
pais lhe diziam: "Entao voce e mais adiantada”. Seu pai acreditava -

que se D. "estivesse em casa ela ndo teria como aprender 30%, pois a gente’



pega continulidade daqui e sabe como ensinar em casa, as vezes nem iss0 ndo da

para saber o que gazen. Para ela foi bom demais™,

W.

W., na primeira entrevista, disse que gostava de
ir a escola, e gue a comida era o gue tinha de bom li. Curioso é
gue ele respondeu que estava indo mal na escola, niao guerendo

justificar por qué. Por ocasido da.segunda entrevista, ele 33 es

tava ha guase tres meses fora da escola. Disse-me que 13 tinha
licao, masgs gue quando ele ia, gostava mails era de brincar. Gos
tava de ir & escola porque gueria brincar no parguinho, assim

como gostava da professora porque ela dava licgdc (contraditoria-
mente ao que ja foi dito). A escola, para W., servia para fazer
licao, desenho; mas o melhor & desenho, tinha lic3o chata. Por
fim, disse~-me que estava indo bem na escola porgue aprendeu a fa
zer a licado e seu nome todo. Estava indo mal antes porgue nao sa
bia fazer a licao direito, agora aprendeu. Na Gltima entrevista,
W.rdissewme gue © gue lembrava da escola era da professora indo
“embora e ele ficava com outra professora esperando seu pai buscé
lo, porque ele ia mais tarde. O gque ele gostou mais da escola foi
de brincar, e o gue gostou menos foi de estudar. Foi & escola
porgue sua mae assim o gquis, para ele "aprender a fazer Licac™. W.
disse gue sentia mais saudades era da professora; lembrava-se dos
colegas e que eles faziam muitas licdes, junto com ele proprio,
mas gue ele gostava mais de fazer desenho. Se ele estivesse né'
escola até este periodo, iria gostar de estar 1& para brincar. -
Nao respondeu-me, guando perguntei se sentia saudades de 1a.

Na primeira entrevista com a professora ela con-
tou~-me gue W. era guieto, timido, e gue ia bem nas tarefas. Atia

dele, gue era funcionaria da escola, comentou com a professora que



em casa ele era terrivel, brincava bastante. A professora supos,
entdo, gue esta timidez fosse de familia, pois sua mie também era
retraida. Na segunda entrevista a professora também falou dele,
embora ele nao estivesse mais freglientando a escola. Disse gue
até a sua salda ele tinha apresentado melhora, tinha se desenvolvi
do, estava relacionando-se melhor com os colegas e até com a pro-
fessora. Estava mais participante e mais interessado.

Na primeira entrevista a mae de W. disse-me que
escolheu essa escola porgue teve Otimas informacdes relativas ao
asseio e disciplina. Nao ia colocad-lo ali, mas tudo isso a conven
ceu. A adaptacao de W. foi boa, e a mde achava que a escola esta-
va ajudandc a prepard-lo para o primeiro grau. W. comentava gque
gostava da escola porgue corria, brincava; falava gue a professo-
ra era boazinha, nao gritava; e gue gostava dos colegas. 2 mae
achava que W. estava bem, viu a pasta de trabalhos dele e concluiu
gue pela idade e por ser seu primeireo ano letivo, estava bem. Disg
se ainda gue W. era amoroso, preocupado com ¢ irmadoc, falante, ar-
teiro e gue cantava o dia inteiro.

Na segunda entrevista, em setembro, sua mie obser
vou que ele estava mais nervoso e birrento desde gue saiu da esco
la, gue antes era mais obediente. Ele continuava querendo fazer
em casa O que fazia na escola, pedia licao, aprendeu a escrever
seu nome sozinho. Ele reclamava com a mae, dizendo gue o irmdo ti
nha foto do pré e ele ndo ia ter, gue gueria comer na escola e
sua mae o tirara de l3. Ele comentava ainda gque a professora di-
zia gue ele era o melhor da classe, era bonzinho, niao conversava,
era ¢ melhor.

No final do ano a mae de W. afirmou que ele conti
nuava rebelde ¢ arteirc depois gque saiu da escola, e estava mais
triste. Que ele néo mais fazia as atividades da escola em casa,

desanimara. Falava mais dos colegas qgue tinha na escola, sentia



falta do contate com as criancgas., Falava tambem de guando ia na
escola, que estudava, fazia desenho, mas, contraditoriamente, zom
bava do irmﬁo guando este ia a escola, dizendo "Gaacas a Dews  nao
vou mais'. Nao tem falado mais da professora ou das atividades. A
mie de W. acha que se ele tivesse continuado, teria avancado mais,
nioc estaria tdo rebelde. Era mais docil, agora esta malcriado,

"4az ante caladinho.

COMENTARIOS SOBRE A RELACAQC ENTRE AS ENTREVISTAS E AS REPRESENTA-

COES INFANTIS — TURMA A

Com este dados observa-se, nos dois primeiros su-
jeitos citados, R. € L., a auséncia, pelo menos aparente, de gran-
des choques ou grandes conflitos, principalmente em R. Isto ocor-
re porgue ele atende as expectativas da professora: rapidez nas
atividades, responsabilidade (conversa éé apbds ¢ término), aten-
¢do. E o faz naturalmente, sem grandes transtornos para ele pro-
prio. As recompensas pelos seus atos, elogios, por exemplo, esta-
vam, de certa forma, satisfazendo-o, incentivando-o a continuar
assim.

L., por sua vez, apresentou-se a professora tam-
bém atencioso, participante, enfim, um bom alunoc. Mas deixou trans
parecer uma certa confusac, um pegueno conflitc que o dividia en-
+re achar ou nao "chato" ir & escola, ser bom ou nao fazer a li-
c3o. Este conflitc deixa-se transparecer também guando em casa ele
demonstra estar mais falante, brigando mais para defender seus
pontos de vigta.

Em ambos os casos a relacao afetiva destas crian-—

cas com a professcra permanece boa, eles gostam dela, parece due

sentem~se bem com O tratamento recebido dela.



Se confrontarmos estas informagdes com as repre-
sentagées feitas pelos sujeitos nos diferentes procedimentos ado
tados, perceberemos uma certa discrepancia, pois nas representa-
¢Oes tanto R. como L. mostraram um professor bastante autoritd -
rio, gue batia nos alunocs, gue, por sua vez, hao gostavam dele.
0 professor parecia também limitar, restringir a vontade dos alu
nos (nac os deixava brincar do gque gueriam, nem desenhar), sb gue
também nao os dominava totalmente. Havia sempfe uma maneira de
escapar a este dominio (a professora nac os conseguiria pegar en
quanto estivessem voando, R. a enganaria para ficar mais tempo
no parguinho, etc.}).

Nao seria entdo, o comportamento deles de fato
uma saida ou uma alternativa para a convivéncia pacifica entre
professores e aluno? E esta nao encobriria uma relacldo de certa
forma tensa?

Ha também a possibilidade de que todas as repre-
sentacbes tenham sido formadas até entado, baseadas em  experién
cias anteriores a sua entrada na escola, de ouvir falar, de - vi-
venciar problemas de irmaos, receber instrucdes ou orientacoes -
dos pals sobre o assunto. Mas, sendo assim, nao deveriam elas
{as representactes) terem sido trabalhadas de modo diferente no
decorrer do anco letivo? Se esta visao (autoritarismo, desvalori-
zacdao, etc.) nao se desfez, e ao contraric, parece ter se fixado
mals para o aluno, isto nao estaria mostrando uma certa norma O-
culta presente na escola?

Se assim for, como explicar a relacgdoc das crian-
cas com a professora? Na realidade ela estaria representando duas
facetas: uma pessoca adulta para a gqual a crianca transferira a
relagao afetiva até entéo pertencente predominantemente aocs pais,
e uma pessoa destinada a impor os limites e guiar a criancga para

determinados caminhos, gue nem sempre sac agueles gue ele guer



ir. A dificuldade esta em ajustar estas duas facetas numa s0 rea
lidade, pois ao mesmo tempo gue a crianca precisa de uma 'prote-
cao', sente a oposigao gue esta lhe faz. E pode acontecer de
uma destas facetas estar presente num nivel mais consciente que
a outra para o aluno.

Observemos o caso de outros aluncs, Em J.,0 con-
flito existente resultante da sua relacgao com a professora, espe
cificamente, & claramente manifestado. A principio por contradi-
¢oes, e por fim, explicitamente. Ela disse, em setembro, gue "ndo

gostava muifo da professona”.

Por outro lado, a professora demonstrava gque - a
relacao delas era dificil, descrevia J. como teimosa, relaxada
nas tarefas, e que nac dava a minima para o que ela dizia. Nas
representacgdes J. trazia também essa relacdo entre professor-alu
no, mostrava gue a professora nao gostava do aluno. No papel
de professora mostrava-se autoritiria, mas nao conseguia dominar
a classe. E o curioso & que J. fora um dos dois sujeitos gue se
desenharam no inicio do ano, no procedimento Desenho.

Estou supondo agui entao gue estes conflitos re-
sultaram da insisténcia — ou persisténcia de J. em nao se anular
diante da professora, em continuar firme com suas vontades e de-
cisdes. E isto parecia naoc ter muita relacao com as atividades,
pois, surpreendentemente, como disse a professora, ela se saira
bem na prova final. Mas a sobrecarga, no decorrer do ano, deve
ter sido grande, e afetou-a de algum modo, pois J. passou a .
char ruim ¢ trabalho gque fazia, parecendo. ter entrade num proces
so de auto-~desvalorizacio.

J. parecia viver entaop, num conflito maior, em
relacao aos outros sujeites, poils néo tinha ainda encontrade um
meio de driblar esta relacao tensa entre professor e aluno.

Outro conflito vivido por ela parece ser relati-
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vo & idéia do parguinho. O fato dos alunos todos gostarem do par
gue, e ela nao, parece ter perturbado-a por algum tempo. O des-
fecho deste conflito ela demonstrou em setembro, gquando-entao pa

rece ter-se delineado o problema: o balancgo do pargue a deixava

tonta. Parece gue ao tomar conscieéncia e explicitar através da
fala — o gue a incomodava, ela passou a ter mais tranglilidade em
relagao aos fatos, passando inclusive a explorar mais © que de

bom poderia ter 1la, inclusive em conjunto com os colegas.

Ja o caso de D. demonstra ser bem diferente. -Ha
muitos e intensos conflitos, mas gue revelam ser de natureza ex-
tra-escola. Parece evidente que o problema causador dos confli-
tos relaciona-se a questOes familiares. Ao mesmo tempo -gue D.
mostrava-se entusiasmada com a escola, nao gqueria ficar 13a. No
procedimento Desenho, na 12 toma, D. desenhou sua irma, dizendo:
"inha Lumd E esta fazendo desenho em casa". Pelas entrevistas pode-se
deduzir que a idéia da irma ficar em caéa com os pais, enguanto
ela estd na escola & insuportavel.

Em diferentes momentos foi possivel perceber uma
certa tentativa dos pais para direcionar a filha, segundo sua
propria vontade. Primeiro pela presenca constante na escola a
cobrar algumas posturas das professoras. Depois porgue na entre-
vista sua mae insistia que D. gostava de fazer licao, mais gue
desenhar, afirmacac esta nao confirmada pela propria D. Parecia
gue seus pais tinham uma grande preocupacac em introduzi-la na
vida academica, e por tabela, adulta, e ela n3o mostrava-se ain-
da madura para tal mudanca, ainda mais com uma irma menor a ocCu-
par o espaco gue era dela.

Por fim, o caso de W. mostra-~se curioso porque
reflete sua percepgéo inicial.de gue n&o ia bem na escola, joloky
nao consegulir fazer a lig§o. Fato este néo citado pela professo-

ra, ao contrario, ela achava gque ele se sala bem nas tarefas. O



retraimento de W. manteve-o, de certa forma, afastado da profes-
sora. Antes da sua salda da escola, em junho, esta impressao 3ja
tinha se desfeito. W. mostrava-~se satisfeito por saber fazer as
licbes e seu nome.

Todo este trajeto fol demonstrado, nas represen-
tacbes dele, pela impotencia que o aluno parecia sentir - .diante
do professor, e a existencia da casa ou familia como reflgio, des
ta situacao tao desconfortavel. No procedimento Desenho, ele re-
presentou-se na escola, mas muito disforme em relacao ao dese~
nho de seu irmao e sua mae. Parecia gue sentia-se como de fato
desenhou—~se: peqgueno, impotente diante daguela situacao. No meio
do ano ele ja& tinha superado este sentimento, conseguia fazer as
atividades e estava mais seguro. A impressac & de que todo este
processo passou desapercebido pela professora. Al entioc ele teve
de sair da escola. Passou a apresentar-se nervoso e birrento. Per
dera a docilidade inicial - que poderia ser consegfiéncia de seu.
sentimento de inferioridade - e apresentava-se mais rebelde e mal
criado, segundo sua mae. Ele manifestava a falta que estava sen-
trindo da escola salientando, a sua mae, gue nac teria foto do
pré, como seu irmdc, e gue nao poderia comer mais la. Falava dos
colegas e desenhos, até que no final do ano ja nao mais continua
va tdo presente esta experiencia escolar para ele.

Curicso & gue todos os sujeitos desta turma dis-
seram gue lam a escola para estudar ou aprender, excecado feita a
W.,que ia & escola porgue sua mae qgueria gue ele aprendesse a 1i
cao. As familias destas criancas apresentaram comc funcao da es-
cola preparar o aluno para o primeiro grau, excegao feita & mae
de J., gque pareceu ter atribulido a escola uma funcao gue:ela pro
pria dizia néo cumprir por néo ter tempo: dar carinho. Muito pro
vavelmente estes sujeitos ja tinham sido entéo preparados em ca-

sa para receber da escola o que estava determinado. Dal talvez a
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dificuldade maior de J. em lidar com os conflitos resultantes da
gquela relagao, apesar de ter dito, ela prdopria, gue ia a .escola

para estudar.

4.2.2, TURMA B (periode integral)

B.

B., na primeira entrevista, enfatizou gque gosta-
va mais da comida, especificando-a. Achava gue estava indo bemna
escola e acreditava gue esta servia para brincar, fazer desenho,
fazer licao. Na segunda entrevista, B. disse que 13 faziam 1iw
cao, desenho, tarefa, sendo gue ela gostava mais era do desenho
e de ir para o pargque. Ela achava a escola boa porque "a gente a-
prende, depois eu vou para o primeiro ano”. Assim, a escola servia " pra
gente aprender alguma coisa, fazer Licac, escrever o nome'. Quando pergun-
tei sobre os colegas, B. disse-me que tinha vezes gue um batia
no outro, e ai "fem que confarn para a professora, para mandarn para a dite-
tona”. Ela achava gue estava indo bem na escola, gue estava "apren
dendo muitas coisas, Ligac do dade...”. Na dltima entrevista disse gue
o gue mais gostou da escola foi a professora, os colegas e a di-
retora. Nao gostou do dentista. Disse que foi a escola para  a-
prender as licdes e depois entrar no primeiro ano. Contraditodria
mente, disse gue nao gostava de ligao, mas do desenho. Perguntei
como se salra na escola, ela respondeu-me gue bem, gue chorou no
primeiro dia porgue nao gqueria ficar, depois acostumou.

A professora disse, na primeirz entrevista, que
supunha inicialmente gue B. se sairia melhor, pelo tamanho dela,
mas gue apresentou dificuldades por nunca ter ido a escola, nun-
ca ter pego num lapis. Melhorou um poucco logo em seguida. Na se-

gunda entrevista disse ter perccbido gue B. desembaracou-se -~ era

timida - e estava fazendo melhor as atividades, com mais capri -
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cho. A professora incentivava-a dizendo gue sua mée ia ver, en-
tdo ela estava tomando gosto. Queria participar, pedia para aju-
dar e conversava muito, com os colegas e com a professora. Ela
percebia gue B. gostava mais do pargque e atividades extra- clas-
gses. Enfim, percebeu-a animada, motivada. Na Ultima entrevista
a professora comentou gue B., no inicio receosa, adaptou-se bem.
De medrosa e acanhada gue era, agora estava até chata de tanto
gue ia conversar com a professora. Também relacionava-se bem com
os colegas. Enfim, B. parecia sentir seu progresso, e amadureceu

muito, segundo sua professora.

Na entrevista com a mae de B. eu soube gque sua
mae escolheu esta escola porque era perto de sua casa, nao paga-
va, e conhecia outras criancas que la fregllentavam. A adaptacdo
de B. foi trangliila. Sua mae achava que ela gostava mais & de
desenhar. Falava da professora e de uma colega em especial. A
mae achava que ela estava bem, evoluira bastante do gue ni3o sa-
bia, agora escrevia. Era uma crianca gue, segundo sua mae, CoOn=-
versava bastante.

Na segunda entrevista sua mae disse que B. conti
nuava inde bem, gue por ser o primeirc ano estava aprendendo bas
tante, ficara mais animada, perdeu aguela vergonha que tinha de
tudo. Gostava muito de ir a escola, e guando tinha de faltar, cho
rava. Dizia gue gostava das professoras, dos colegas. Algumas ve
zes levava ligao e desenho para casa, e mostrava a todos. Pediu
para a mae comprar um caderno, para que pudesse fazer mais ativi
dades. Disse ainda para sua mae: "Twdo que a fia ensdina eu aprendo,
mae" .

Na (Gltima entrevista sua mac disse que B. desen-
volveu-se bem durante © anc, gue no come¢o era lenta, mas no

meio do ano ja tinha alcancado os outres. Ela nunca reclamou de

ir a escola. Sua mae nado ia coloci-la 1% o dia inteiro, mas de-
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pois resolveu, por achar gue B. aproveitaria melhor, em se tratan
do de seu primeiro ano escolar. Sua m&e achava gue tinha sido bom
para B. a convivéncia com outras criancas. Disse que ela adorava
as professoras, apesar de receber alguns castigos por conversar de
mais. Fazia as atividades da escola em casa, para mostrar aos pais
as licOes novas. Mas gostava mesmo era do desenho. Enfim, sua mae
achava que ela estava bem, que se ndo tivesse.ido a escola iria
se atrapalhar no primeiro ano. A mée egstava bem satisfeita com a
escola. B. aproveitava bem o dia inteiro na escola, mas no fim
do ano gueria ficar s meio periocdo. Depois normalizou, e s6 gue-
ria acabar logo o anoc para receber a pasta de trabalhos feitos

na escola.

C.

C. enfatizou bem, na primeira entrevista, a ali-
mentacdo, dizendo o gue nao gostava, o gue gostava e porgue gosta
va de ir a escola: para tomar leite no saquinho. Eia achava que
estava aprendendo, e gue era para isto que servia a escola, "pra
aprender". Na segunda entrevista C. disse gue na escola fazia li-
c3o e tomava café, mas gostava mesmo era da piscina, do parguinho
e também da classe. Disse que gostava de ir a escola porgue apren
dia tudo. Para ela, a escola servia "pra aprender a fazer coisa, nome".
Disse gue nao gostava de fazer licao, e sim desenho, mas gque esta
va indo bem na escola, pois estava aprendendo a licdc. Na utltima
entrevista disse-me gue © gue gostou mais da escola durante O ano
foi o parguinhc e a piscina (s0 gue ela naoc nadou), e gue foi a
escola para brincar. Ainda assim, achava gue tinha se saldo bem
na escola.

Para a professora (primeira entrevistal) C. era a

mais lenta da classe. Nao fazia tao mal feita as atividades, 86



gque era lenta demais. N&o conversava muito com a professora, mas
conversava bastante com os colegas. Na segunda entrevista a pro-
fessora falou gue C. continuava lenta, e faltara muito, por moti-
vo de doencas, ficando mais atrasada ainda. Estava mais "tagare -
la", guerendo participar mais, ajudar a professora. Dava-se bem
com ¢os colegas. A professora falou ainda gue C. apresentava uma
certa autonomia em relagéo aos materiais: pegava-o0s e se virava
sozinha com eles: canetinha, colagem, jogos de encaixe. Disse que
era preguig¢osa e que tinha uma tadtica ao fazer a ligao: pulava 1i
nha para ir mais depressa. Era, portanto, "meio malandra”, nao
tinha vontade de fazer os trabalhos, e nem olhando—qs nac se ani-
mava. Na Gltima entrevista a professora disse gue C. comecara o
ano sem muito interesse, e que andava ultimamente "mesqguinha®, mes
mo com as professoras, poils "chamava-se sua atencdco e ela abanava
o4 ombros . Era mais doeilf . Quanto aos colegas, conversava de-~
mais, como brigava também. A professora disse que C. sabia gue
niac estava indo bem na escola, gue era lenta, que até sua mae veio
conversar com ela sobre 1sso. Enfim, apesar de tudo,
ela apresentou uma pegquena melhora, comparando-se o final com )
inicio do ano.

Na primeira entrevista, com a mae de C., ela me
disse gue escolheu esta escola porgue morava la perto, e falavam
gue era boa. C. sempre gostou, nunca foi forcada a escola. Para
sua mide, a escola tinha como funcac "fentar conversar com a  crianca,
desenvolvi-£a". Disse que C. era "melo panaguinha, coitada. Fala muite codl
sinha errada. A gente fenta ensinar e a escola tambem ajuda. Ela ¢ esforcada,’

gosta da escofa (...}. A mente da C. ¢ devagar, deve ser como e, quUe naAC  Aou
Lo muito Anteldigente”. Disse ainda gue Cintia era muito vaidosa, e

que se deixasse, ela ia sempre pintada & escola. Levava algum

bringuedinho, distraindo a atencao de todos, e a professora recla



211

mava, pedindo que néc levasse mais. A mée disse que C. nao falava
muita coisa da escola, mas falava um pouco da professora, & gque
(C.) gostava dela. Ela gostava mais do parguinho, embora nao dis-
sesse muita coisa. Segundo a mde, "C. esta indo bem, mas & melo bobinha
ainda, nao sabe conversar, nem cantar. Esta meio confusa, ndo guarda as coisas

na cabeca.
Ja na segunda entrevista, a mie de C. disse que
ela estava bem melhor, gue agora estava sabendo explicar, gue es-

tava mais esperta. No comecgo do ano nao era assim, ela gostava de
ir a escola mas os pais viam gue ela ndc entendia nada. Agora me-
lhorou, mas continuava falando pouco em casa do gue acontece na
escola, se bem gue mostrasse as atividades gque fez. A mae disse
nao ter nétado se ela gostava mais de fazer licaoc ou desenhar, mas
acha que & o desenho gue ela prefere. A mae disse & C. gue a pro-
fessora havia dito que ela estava lerda. Depois de alguns dias,
ela disse a mae gue ja estava ficando esperta, acabando as ligdes,
pois antes nao acabava. A mie, enfim, disse estar satisfeita ‘com
a escola.

Na Ultima entrevista a mae de C. confirmou gue ela
melhorara muito em relacdao ac comego do ano. A professora até ha-
via dito, numa época, gue C. ndo receberia o diploma, pois ndocera
:forgada, nao tinha interesse e nem aten¢do. Mas C. melhorara. -
-ontinuava falando pouco sobre a escola. A mae percebeu gue ela
andava muito brava e mal-educada, sendo gue antes era tao quieta;
mas nao sabe se esta mudanca foi causada pela escola ou pela pro-
pria idade da menina. A professora sempre reclamava dela, e mesmo
em casa, a mie néo conseguia gue C. fizesse uma licao completa.Sm
mae percebia que ela gostava mais era de desenhar e de brincar, es
crever nao era com ela. C. néo comentava nada sobre seu desempe ~
nho, e a mae achava que ela estava preguic¢osa, gue tinha "mente

preguicosa". Enfim, acha gque este foi um ano dificil para C., mas



gue ela "adquiriu algumas nogaeé, que i&&o ajuda-£a no proximo anc, e ela

vai se sain melhor",

U‘

U. também destacou, na primeira entrevista, a ali
mentacao (Das oito perguntas em guatro citou comida, sendo gue ou
tras duas ela nao respondeu). Digsse-me gue estava aprendendo 1li-
ci3o na escola e que esta servia "pra baincar". Na segunda entrevis-
ta U. disse gue na escola se fazia desenho e ligao, todo dia, e
gque ela gostava de ir 12 porgue a professora dava desenho, embora
a escola existisse para se ’%a;Wing&fﬂ Seus colegas eram "bonzinhos",
e ela achava gue estava indo bem, aprendendo a licao. Na Gltima’
entrevista U. disse gue gostou mais da escola e da comida, e © gque
gostou menos foi o desenho. Disse gue fol a escola para estudar,
e gque gostava de licao e desenho {contraditoriamente). Enfim, a-
chou gue se saiu bem na escola.

Para a professora (primeira entrevista) U. & a
aluna mais fraca, pacata demais. Disse que U era a aluna mais ve-
lha da classe (o gue nao era verdade), gque ja tinha ou ia fazer
sete anos em breve, e gue tinha ainda dificuldades em suas li-
¢oes. Disse ainda gue ela pouco falava, e gue ate | se
esquecia, as vezes,que ela estava na classe. Na segunda entrevis-
ta a professora continuava com esta mesma impressdaoc de U: guieta,
nao ativa, nao participante; e conversava muito poucoc com o0s cole
gas. A professora achava gue U gostava de ir a escola, mas nao
tinha certeza, pols U. nao falava nada. Disse gue guando o mate-
rial era colocadc nas mesas, U sala perdendo, pols cs colegas pe-
gavam tudo, e ela ficava sem nada, esperando a professora dar
mais, sem sequer pedir. A professora néo percebeu também melhora
em relacdac & atividade, gue U. fazia, mas sem capricho, nao fica-

va bonito. E ela sempre com aguele "estado de alma". Segundo &
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professora, U. tinha algum problema, sua coordenacéo motora néo
era boa. Na Gltima entrevista a professora descreveu-a como guie-
ta, que "se acomoda e afusta-se a quase todas as situacdes, ¢ carente, Zudo
esta f::nam, ponque tudo ¢ mefhor que a vida em casa”. Continuava durante to
do o ano, do mesmo jeito, sem expressar seus sentimentos, inclusi
ve em relagao aos colegas. Entre os sujeitos foi a gue menos pro-
grediu, tendo melhorado um pouguinho no final .do ano.

Na entrevista com sua mae eu soube gque ela (a mae),
escolhera aguela escola porgque j& tinha crianca da familia ali, e
diziam gue era bom, além disso era perto de sua casa; U. nao teve
problemas de adaptacao, vinha espontaneamente. Quando perguntei -
sobre a funcao da escola, para que servia, sua mae respondeu-me:-—
"Eu nem sed, dizem que saoc bem Znatados, eu gosto, nao tenho o que dizen”. A
mide falou ainda sobre a questdo da alimentagao, do que ela gosta-
va ou nao. Disse gque U. nac falava muito sobre a escola, e que as
vezes levava papel com atividades feitas na escola e guardava, nin
guéﬁ pegava. A mae de U. sabia que ela tinha alguns colegas na es
cola. Ela achava ainda que a filha estava indo bem na EMEI, mas
gque estava mais fraquinha, mais magra, s6 gue "se elfa nac come, o
problema e dekla, porque comida tem”". Em casa ela também ndo comia bem.
Segundoc sua mae, U. em casa era mais falante, até cantava.

Na segunda entrevista a preocupacac da mae conti-
nuava sendo a alimentacao, dizia gue a filha estava bem na esco -
la, mas muito "atrasadinhe na comida", gue nio estava se alimentando’
bem, gue emagreceu. As vezes comia, & noite, em casa, as = vezes
nao, e andava reclamando de dor no coracao. Em relacao ao Ccomeco
do ano a mae percebeu alguma melhora, gue estava mais ativa, mais
esperta, Jja sabia fazer letrinha - coisas gue viu na pasta, na
escola, e gostou. Ela comentava em casa sobre algumas brigas c¢om
colegas. Quanto as atividades, a mée achava gue ela gostava mais

de desenhar, apesar de gostar "de letras também". U. comentava gue



estava bem na escola, estava alegre porgue ia tirar o diploma.

No final do ano a mée concluiu gue a escola foi
boa para U., trouxe~lhe novidadesg e ela desenvolveu-se melhor, que
ela "sabe fazer quase o nome defa”. Durante © ano U. pouco falou da

escola, comentava as vezes gue tal dia era dia de ganhar prémio,'

entio ia com gosto, mas teve dias gque nao gueria ir a escola. Co-

mentou ainda gue gostava mais da professora da tarde, que a ou-—
t+ra era ruim para ela. No final entrosou-se melhor com os cole-
gas. A mae disse gue U. gostava de desenhar, escrever, e que O
faria o dia inteiro se se desse papel e lépis em suas maos. "AL

coisinhas defa, da prazen a gente ver, bem feitinho”. Segundo sua mie "se ela
nao tivesse Ldo a escola estarnia mais atrasada, agora esta outha codsa, desen-
volveu-se muito, aprendeu mais a 4alar”. A mie ficou satisfeita demais

com a escola.

A.

Na primeira entrevista, guando perguntei ao A. co
mo ele ia indo na escola, ele respondeu-me: "{fazendo desenho, & bom",
Disse ainda que a escola servia "pad mim, Eu como comida". Na segunda
entrevista A. disse gue na esceola faz-ge licao todos os dias, e
também desenho, e que ele gostava de ir la fazer licdo e escrever.
Disse que a escola serve "pra {r no parquinho brincar”. Ele achava
que estava aprendendo lic&o na escola. Na dltima entrevista, a to
da pergunta menos direcionada, ele respondeu-me citando a alimen-
tacio. Disse ainda, gque foi a escola durante o ano porgue "a tia
mandow, fafow que ndo.era pra halian nem wn dia, gue {a fen festa”. Enfim,
disse gue foi bem e gue ia ganhar o diploma.

Na primeira entrevista coma professora, ela con-
tou~-me gue NC COomego do ano A. sO conseguia as coisas no choro, e
gue depois ela repreendeu-o, e ele melhorou. Fazia as tarefas e

conversava com a professora. Por causa da insisténcia da professo



ra com relacéo a comida, dizendo a ele gue era para ficar forte,
ele sempre mostrava o mugue para ela. No inicio a professora a-
chou gue ele daria trabalho, mas surpreendentemente ele estava
indo bem, fazendo as tarefas direito. Na segunda entrevista a
professora falou gue agora estava até danado, entrosara-se bem
com os colegas, estava mais a vontade, era carinhoso, trazia la-
ranjas para a professora. Nao faltava nunca. Mesmo assim nao era
de ir puxar conversa com a professora para contar coisas, mas pe
dié ajuda nas tarefas. Era ainda caladao, brincava mais com as
criancas gue estivessem perto, ou mesmo sozinho. Quanto as ativi
dades A. mostrou-se caprichoso, mas lento. A professora acha-
va que ele estava estimulade. Na terceira entrevista a professo-
ra disse qgue no comeco do ano A. nem gueria ir a escola, mas
gue foi cativado por ela. Ainda assim, ele continuava a dirigir-
se a ela sO para pedir alguma coisa. Relacionava-se melhor com
as outras criancgas, mas continuava meio guieto. Para ela, A. foi
o aluno gue apresentou maior progresso, em termos de coordenagao
motora e aprendizado. Comec¢ou bem imaturo e melhorou muito.

Sua mae, na primeira entrevista, disse-me gue A.
adorava agquela escola, ia com gosto. Para sua mae naguela escola
ndo precisava mais nada, s& o gue tinha ja estava bom, "ele nao
neclama de nada, come bem, nao precisa muder nada, pra mim esta tude bem’. Dis
se que ele falava muitc da escola, da professora, que ela agrada
va, beijava, ele gostava, e queria ir até no final da semana. A
mae ja lhe tinha dito gque quando fizesse sete anos ia ter de ir
para outra escola, mas ele n&o queria salr dali. Ele comentava -
com sua mae que tinha bastante colegas, mas gue nao brigava se-
ndc a professora punha de castigo, e se falasse bobagem também.
Dizia gue fazia bastante desenho, e gue a professora "ensinava -
bastante”. Ele mostrava em casa o gue fazia na escola. A mae

achava que ele tinha se desenvolvido bastante neste inicio de



ano, tinha engordado, néo era mais téo teimoso, pedia desculpas
quando fazia algo errado, brincava com as criancas sem bater
(porque a professora falava gue nao podia) e estava muito falan-
te.

Na segunda entrevista a mae dele disse gue esta-
va indo muito bem, néo reclamava de nada e queria ir até nos
fins de semana. Que agora desenhava bem e conversava bem com a
familia. A mie até comentava: "lUg, esfa conversande que nem gente Ad-
cal Antes era malerniado e agona n&o." Disse gue ele gostava muito da
professora, e quando a md3e perguntava se ela punha de castigo,
ele respondia: "a tia poe de castige 40 quando a gente merece, a tia & mui
fo boa". Dava-se bem com os colegas, escrevia muito seu nome, fa-
zia licdo e também desenhos. A. disse & sua mide gue o material
gue ela comprara no inicio do ano estava 1la& na escola, e o bom
era gue a’professora repartia, dando para todo mundo usar. En-
fim, disse gue estava indo bem, nao reclamava de nada, e a mae
estava contente com a escola.

Na Gltima entrevista a m3e de A. disse que aque-
la escola trouxe felicidade, pois "&&lnioéabdzﬁaZWLnamznarviwL
ficava 50 em casa, agora era moleque akegre”. Saiu-se muito bem na esco
la, aproveitando bastante. Agora A. j& estava convencido gque de-
veria ir para outra escola, falava: "agora vou entrhar na escola, es-
crever, nac gicarn na rua”. Para a mae, se ele ndo tivesse ido & esco
la seria muito ruim, pois "calanca sem escofa ¢ dure'. KA. era teimo-
so e bobo antes de entrar na escola, nao conversava, falava tudo
errado. Agora falava certinho - até a ensinava -~ era ativo e con

versava bastante.

F.

F., na primeira entrevista, disse gue gostava da



escola, gque estava indo bem, e que ela servia para "aprender 1li-
cao". Na segunda entrevista disse que na escola se faz licao e
desenho, e gue ele gostava de la pordgue tinha piscina e pargqui-~
nho. Para ele, a escola serve "para aprender". Disse gue gostava
da professora, dos colegas, e gue estava indo bem, gue aprendeu
os numeros. Na ultima entrevista F. disse que foi bom ter ido 2
escola, gue gostou do parguinho, do patio, de nadar {sd gue nun-
ca nadou) . Disse que veio a escola porgue sua mde assim o guis,
e pds ele 1la para ele aprender. Disse ainda gue gostava das li-
coes e dos desenhos gue tinha de fazer, e gue se saiu bem na es-
cola.

Na primeira entrevista com a professora ela dis-
se gque ele era muito quieto, néo conversava com ela, mas gue
estava indo bem nas atividades. Conversava com 08 colegas mas mui
to pouco. Na segunda entrevista confirmou que F. continuava sem-
pre guieto, timido, apatico, nfo fazia bagunca. Faltava bastan-
te 3s aulas, e ela nao conseguia perceber se ele gostava ou nao
de ir & escola. Ndo puxava Jjamais conversa com a professora, ape
nas respondia o gue ela perguntava. Tinha um bom relacionamento’
com as outras criang¢as gue sentavam-se a mesma mesa gue ele, mas
em geral era gquleto, e sempre sala perdendo gquando o material a
ser usado era colocado na mesa, pois os colegas logo pegavam, e
ele ficava sem, e nao reclamava. Quanto as atividades, a profes-
sora disse gue ele sempre fol caprichoseo, fazendo tudo direiti -
nho. Disse também gue ele nao expressava emogao alguma, ela olha
va mas nao conseguia saber o que ele estava sentindo, pois sua fi
sicnomia era sempre a mesma. Na ultima entrevista a professora -
continuou dizendo que ele era uma incdgnita, néo sabia nunca se
ele gostava ou néo das colsas, continuava a n%o eXpressar seus
sentimentos. A professora disse que ele melhorara mais ainda nos

exercicios, e achava que ele sentia seu progresso, embora naoc ma



nifestasse.

Sua mée disse;me, na primeira entrevista, que co
locou~0 naguela escola por ser mais perto de sua casa, e gue F.
adaptara-se bem, apenas tinha preguica de levantar-~se de manha.
A mae achava gue estava tudo bom na escola, mas gue o horario pre
judicava guem tivesse que trabalhar (das 8 as 16 horas). Em ge-
ral, a mae achava que ele gostava da escola, reclamava as vezes
gque os colegas o tinham xingado, e que nac tinha conseguido na-
dar na piscina. Falava gue gostava da professora, gue esta dizia
gue o amava, que ele era bonito, cheirosc. Ele gostava de dese-
nhar e reclamava gue até entd30 ndo tinha usado alguns tipos de
1apis que levara a escola no inicio do ano. Sentia-se complexado
porque era © Unico da classe gque ainda nao tinha pasta, gue pre-
cisava comprar. A mae achava que ele nao estava se desenvolvendo,
gque em Pernambuco, onde morava, esteve seis meses numa escola e
gque la fazia muitas coisas, conhecia o alfabeto, agora sO0 faz de
senho.

Na segunda entrevista, em setembro, sua mae dis-
se gue ele estava indo bem, fazendo os deveres direitinho. Esta-
va mais desinibido, "metido a mandac, mais bravo. Briga, nesponde, estd
exigente, dando uma de progessor em casa". Disse-me que "antes F. era mole,
ndo batia nos colegas, agora aprendeu a bater, e a tia nav fafou nada porque
vin que ele estava cento”, Sua mae achava que F. gostava da escola,
mas achava ruim gquando a professora nao deixava jogar bola. Esta
va louco para nadar (nunca tinha entrado numa plscina} e disse
gue a professora havia avisado gque nadariam, exceto guem tivesse
piolho ou machucado, e para tanto, tinham de comprar maic e toa-
lha. Parecia a ela gue ele tinha medc da diretora, embora nao
dissesse explicitamente. Ele comentava gue a professora "dava ca-
ninhe para ele, porgue elfe era ¢ mais quletinho". Dizia ainda gue a pro-

fessora da manhd naoc era bonita como a da tarde, mas gue gostava



mais dela, gqgue dizia gue ele era um amor, comportado, colocou- o
em posigao de destagque num desfile feito pela escola. Quanto aos
colegas, 86 falava de um, especificamente, "um bem Loirninho". A mae
disse que ele gostava de fazer "dever de casa”"; desenhar, fazer
letras. Ensinava os irméos mencores, chamando-os de bobos. Mas,
na escola, ndo gostava de fazer os nimeros: "Esta chaleacdo, ndo es-
tamos 4azendo Letras, 50 numercs™, A mae achava que ele acreditava ter
capacidade para fazer mais, "era apressado". Estava acostumado na
outra escola e agora reclamava gue era s desenho, ndo fazia mais
nada, nao tinha dever de casa. Entdoc ele inventava ligOes para fa
zer. Segundo sua mae, F. conta~lhes tudo o gue acontece na esco-
la.

Na Ultima entrevista a mae concluiu que o fatode
F. ter ido a escola contribuiu para gue ele se desinibisse mais,
pois era muito introvertido, e gue agora estava bastante extro -
vertido, briguento, perdeu a timidez, falava até demais. Ela a-
cha que ele saiu-se bem. 80 ficou revoltado porgue acabaram o}
ano sem nunca terem entrado na piscina {gquando ele viu a piscina,
ao fazer a matricula, achou que ia nadar todo dia). Disse gue
adorava as professoras, € gue nao queria sair dessa escola. Con-
tinuava a falar de seus colegas, mais de um gue de outros. Gosta
va de fazer as atividades, e disse gue a " professorna ja estava dei -
xando fazern o nome, antes nac pazia e estava desaprendendo™. Ele gostava
de fazer nimeros, letras e seu nome. Quanto ao seu proprio desem
penho, a mae achava gue ele sentia gue estava bem, ja seu pal nao

estava satisfeito, porgue ele ainda nao aprendera a escrever. Se

gundo sua mae, se ele naoc tivesse ido a escola ia fazer falta,
porgque ele era muito timido, e agora estava mais desinibido. A
mde percebeu tambem que depois gue ele entrou para esta aegcola

comecou a fazer diferencas com as pessoas negras (o pai & branco

e a mae & negra). A mae tentava conversar, dizendo que c  avo,



o NF

que ele adorava, era nedro, mas naoc adiantava, ele fazia separa-
¢bes com ©Os primos e até com o irmdo, chamando-o de "negro feio".

(Curioso & que a professora dele, da manhid, também é negra).

COMENTARIOS SOBRE A RELACAO ENTRE AS ENTREVISTAS E AS REPRESENTA

COES INFANTIS -~ TURMA B.

Neste dados evidenciam-se, primeiro, a importin-
cia gue os sujeitos e suas familias déo a parte de alimentacio -
oferecida pela escola (s0 F. néo a enfatizou), e, depois, a fun-
cdo gue estes sujeitos atribuiram, explicitamente i escola, no
inicio do ano: B., U, e A. disseram que a "escola serwe para bain -
car”. a partir da segunda toma, B. e U. ja disseram que "senrvia pa
na aprnenden” .

Esses dados confirmam o gque ja apareceu nas .re-
presentacoes feitas por eles, a respeito da funci3o -=da escola,
de gue seja um local para brincar e passar o tempo.

Paralelamente, suas familias, também pouco  exi-
gentes, apresentam idéias diferentes sobre a funcao da escola. 8¢
mente a mae de B, disse que a escola deve preparar para o pri-
meiro grau. A mae de U. e a de A. d3o a entender gue a escola de
ve "tratarn dos alunos”, a mae de €., que a escola deveria . promover
o desenvolvimento da crianca, e finalmente, a mde de F., gue nic
especificou funcao alguma.

Curioso também foi que a:professora guase nao
apareceu has entrevistas com as criangas. SO B. disse, esponta.-
neamente, gue havia gostado da professora; todos os outros a ci-
taram (guando o faziam) dentro de um outro contexto, sem dar-lhe
muita importéncia. Este resultado também vem ao encontro dos da-

dos das representacoes feitas pelas criancas. Por outro lado, A.



e F. - gue nas entrevistas com as mées percebia-se a forte rela-
cao afetiva entre eles e a professora - foram, na dramatizacgdo, os
mais cruéis em relagao aocs sentimentos proﬁessora-aluno, a ponto
de citarem extremas agressées: facadas, tubardes, etc. Pode ter
ocorrido um sentimento de traigéo, pois segundo as entrevistas -
com as maes, no inicio do ano a professora investia nesta rela-
cao afetiva: beijava-os, agradava-os, dizia que os amava, etc., e
os alunos devem ter se apoiado neste tipo de relagao. Como esta
pareceu nao ter se sustentado assim no decorrer do ano, & possi
vel gque os alunos tivessem se sentido traidos. A resposta para
isso apareceu entao nas representacoes feitas pelas criancgas, nas
guais F. disse por diversas vezes gue a professora nao ligava e
ndo gostava .dos alunos; assim como A., enguanto professor, .ameacava
matar seus alunos.

A guestao das delacOes e prémiocs também apareceu
de forma semelhante nos dados das entrevistas (B. e A., respecti
vamente) e nas representacoes (todos os sujeitos). Enguanto nes-
tas Gltimas as delagoOes aparecem come uma pratica, nas entrevis-
tas sao explicitadas como se fossem uma norma da escola.

Curioso ainda &€ o aparecimento da desvalorizacdo
do trabalho infantil nas representag¢oes, sendo gue nos dados das
entrevistas, os pais valorizam estes trabalhos. Parece que a apro
vacao dos pais nao & suficiente aos alunos. A aprovacac - que mui
tas vezes sequer existe -~ da professora & mais importante, pois o
que vem da escola parece ser melhor do gue vem de casa. Fato es-
te ratificado até pelos pais, como a mae de A., por exemplo, que
disse que '"ele agora estava fafando como gente nical!” e estava até en-
sinando—-os & falarem direito. Agui surgiu entéo, de forma mais
evidente, 2 questéo da ascenséc social gue a escola pode propi-

ciar.



Destaca-se tambem, nestas entrevistas, a expecta
tiva que a professora formou das criancas logo no inicio de seu
contato com elas: pelo tamanho de B. achou que ela ja tinha habi
lidades de coordenagéo motora; achou gue A. daria trabalho; gue
UG., pela idade, ndo deveria ter tantas dificuldades, etc. Ainda
assim, nao me pareceu gue estas expectativas tenham atuado de
forma determinante na sua relacéo com estes alunos.

‘E por fim, a mae de C. parece ter detectado a an
gustia que ela sentia quanto a sua manifesta incapacidade nas
atividades, pois referiu~se a este ano como dificil para C., a-
tribuindo estas dificuldades a "mente preguicosa" da filha. Esta
foi a criang¢a gue, entre os sujeitos da turma B, parece ter ma-
nifestado seu conflitoc mais abertamente. U., talvez pelo seu re-
traimento, foi a gue menos se deixou mostrar, inclusive no gque
diz respeito as representacdes feitas por ela.

Dentre eles, B. & a que parece lidar com seus

conflitos com maior habilidade.

4.3. AVALIACAO ESCOLAR DOS ALUNOS

Para visualizarmos melhor como as professoras ava
liaram os trabalhos dos sujeitos, durante todo ¢ anc, & gue apre-
sento abalxo 05 conceitos por eias dados aos alunos, Sac referen-~
tes as atividades feitas em folhas separadas e organizadas em
pastas, aos cadernos, a prova feita no final do ano e & avaliacao
final do aluno, feita conforme ficha padrac das Escolas Municipais
de Educacao Infantil de Ribeir%o Preto, utilizada em 1987 (em ane-
X0) .

0Os quadros VI e VII, referentes as pastas &  aos

cadernos, apresentados abaixo, trazem os conceitos Otimo, Bom e Re
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gular. Na realidade, 0s conceitos dados pelas professoras, nestas
atividades, eram em maior nUmero. Esta redugao foi feita para fa-
cilitar uma melhor apreenséo dos resultados. Assim, dentro do con
ceito Otimo, agrupei: Lindo, Otime, Parabéns e Muito Bem. No con-
ceito Bom: Bom, Quase Bom e Melhorou. Finalmente, no conceito Re-
gular: Melhore, Regular, Preste Atencdo e Fraco. Reduzi assim os
conceitos sO aqueles usados, na prova e avaliacao final, pelas

professoxas.

QUADRO VI - CONCEITOS DADOS AS ATIVIDADES FEITAS EM FOLHAS SEPARA

PAS E ORGANIZADAS EM PASTAS

CONCEITO TOTAL DE
TURMA SUJEITO SEM CONCEITO | ATIVIDA-
OTIMO| .BOM  {REGULAR DES:
A R 18 4 2 95 119
L 13 2 4 116 135
’g J 10 4 16 95 135
o2
p
=l D 8 6 1 115 130
= ,.
-1
o " 2 - - 61 63
B B 28 3 - 76 107
3 C 23 7 1 76 105
=
=
e U 23 8 2 81 114
]
<
g A 12 9 3 83 107
]
=
A F 21 7 1 72 101




QUADRO VIL

-~ CONCEITOS DADOS AS ATIVIDADES FEITAS NOS CADERNOS

L A X

CONCEITO SEM FAZER
TURMA SUJEITO ou
OTIMO BOM REGULAR TNCOMPLETO
A R 37 1 - 3
L 20 4 2 -
J 4 17 5 7
=)
o
O
=
[n ]
- D 15 14 2 2
fin]
par]
4]
Z
W * - - - -
B B 23 3 - -
c 1 - - -
3
& T 5 10 1 -
=
[
=
]
8 -
a A 2 5 - -
Yyremd
o'
o]
=
F 17 2 - -

* W. saiu da escola antes do caderno comegar a ser usado na classe.




Destaca-se, a primeira vista, © nimero de traba-
lhos feitos pelas criancas (Quadro VI) sem retornc, em ambas as
turmas.

Em seguida, percebe-se, na turma A, a .coerencia
dos conceitos emitidos nos trabalhos com a opiniao da professora
dada nas entrevistas sobre os alunos. Ja na turma B aparecem al-
gumas contradicoes. U., por exemplo, citada na entrevista como a
aluna mais fraca, aparece nas atividades da pasta com conceitos
melhores que C., A e F., e nas atividades no caderno, com concei
tos melhores que C e A,

Quanto a prova, esta foi dada, nas classes, das
seguintes maneiras: na turma A a professora entregava a prova pa
ra trés criancas, sentadas em mesas separadas e sozinhas, e @ ex-
plicava os exercicics individualmente. Enguanto isto, as outras
criancas faziam atividades nos cadernos. Conforme iam acabando a
prova, novas criancas assumiam aqueles lugares e faziam-na tam-
bém. Na turma B todas receberam a prova ao mesmo tempo, e as ex-
plicacoes foram feitas coletivanmente.

Nesta prova constava exercicios para ligar le—
tra do som inicial de um objeto ao desenho daguele objeto, assi-
nalar objetos maiores, relacionar algarismos com guantidade de
obietos em conjuntos, copiar letras e frases, etc.

A professora da turma A apresentou a mesma pro-
va, com todas as folhas, aos alunos, de uma sO vez. As professo-
ras das turmas B e C apresentaram a prova dando as folhas separa
das, e em malis de um dia. Assim, nem todos receberam e fizeram'
todos os exercicios. Até a data gque coletei esﬁes dados U. e F.
{turma B} nao tinham feitoc ainda a prova, por terem faltado nos
dias em gue ela as distribuiu.

Apresento abaixo (Quadro VIII) os acertos e con-

ceitos ({(turma A) dos alunos nesta prova.



QUADRO VIII - ACERTOS E CONCEITOS DA PROVA FEITA PELOS ALUNOS NO

FINAL DO ANO.

TOTAL DE QUESTGES
TURMA SUJEITO QUESTOES 7 CONCEITO
CERTAS MEIO A
CERTAS ERRADAS

A R 23 18 3 2 BOM

L 23 21 1 1 OTIMO
o~ J 23. 19 1 3 BOM
[
(]
i
o~
a D 15 14 - 1 -
(o]
2
= wZ - - - - -
B B 19 18 1 - -

c 19 17 1 1 -
)
=1
el
=
]
o A 17 15 1 1 -
£
3
=
m
= F = - - - -

i - Nesta época do ano D, pertencia a Turea C.

7 - Nesta época do ano W. ja nao mais frequentava a Escola,



Agui percebemos a surpresa da professora da turma A
em relacac ao desempenho de J., com mais guestdes certas gue R.

Na turma B, C., classificada como "lerda" pela

professora, de-

monstrou também um bom desempenho.
Por fim apresento a avaliacgao final dada pela profes

sora (quadro IX), gue, segundo ela mesma, ird demonstrar o

apro-
veitamento da crianga na pré-escola para sua professora da 12 sé-
rie, do ano seguinte. O modelo da ficha padrao, utilizada pelas

professoras, estd em anexo.

QUADRO IX —~ CONCEITOS DADOS AOS ALUNOS NA AVALIACAO FINAL FEITA

CONFORME FICHA PADRAO DAS ESCOLAS MUNICIPAIS.

CONCEITO M TOTAL DE
TURMA | SUJEITO 6TIMO BOM REGULAR BRANCO TTENS
F | 2 F | % F |z | F {2 | F |3
A R 40 74 12 22 1 2 1 2 | 54 100
L 37 68 16 30 1 2 0 -~ | 54 100
J 19 35 25 46 9 17 1 2 | s4 100
D 6 11 33 61 ] 13 24 2 4 | 54 100
W*
B B 10 18 40 74 2 4 2 4 | 54 100
c 0 0 40 74 | 12 22 2 4 | 54 100
u 0 0 42 78 1 11 20 1 2 | 54 100
A 0 0 42 78 9 17 3 5 | 54 100
F 0 0 46 85 7 13 1 2 | 54 100

%* nesta época W. ja nao frequentava mais a escola.
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Novamente aqui percebemos a coeréncia da professo-
ra da turma A, em relacao aos conceitos e opinides emitidas. Na
turma B aparecem algumas contradigées, nas guais ‘U, eguipara-se
ao A., e ambos numa posicéo pouco melhor gue C.

Consta na ficha padrao, que s& estard apto para a
12 série © aluno que conseguir 50% de Otimo (no minimo) ou 75% de
Bom. Dentro destes parametros, C. nao atingiu o minimo necessi-

rio.
4.4. IRFORMACOES GERAIS SOBRE 0S ALUHQS PESQUISADOS

Apresento, abaixo, um quadro com algumas informa-
cOes sdcio-econdmicas e estruturais das familias dos sujeitos, e
também as condicOes de habitacao. As casas de todos os sujeitos fo
ram feitas de tijolos, e possuem agua encanada, esgoto e luz ele-

trica.
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Ao contrapormos estas informag&as aos . dados ja
discutidos destaca-se, inicialmente, gue os dois alunos  com oOs
maiores conceitos na_avaliagao final, R. e L, sao Jjustamente aque
les que t&m os pais com a maior escolaridade (pai e mae de .ambos
cursaram até 8% série), e gue tém também a maior renda familiar,
entre os sujeitos. Séo ainda os gue tem maior idade entre os su -
jeitos da turma A.

Observa-se também que a maioria dos sujeitos cuja
familia apontou, na entrevista, como funcaoc da escola a prepara -
cio para © primeiro grau, tem pai ou mae com escolaridade além do
antigo grupo (42 série).

J., aluna da turma A que apresentou os maiores con
flitos na sua relacao com a escola tem o pail analfabeto, e a ren-
da familiar mais baixa entre os sujeitos.

B., a aluna de maior conceito final da turma B, &
a de renda familiar maior na sua tuma, sendo gque seu pal cursou a-
+é a 4@ série e sua mae até a 8% série.

C., parece destoar  das relacoes feitas até aqui,
pois seu pai cursou até a 22 série, e sua m3e até a 82 série. Mas
a renda familiar situa-se entre as mais baixas dos sujeitos.

Apesar da impossibilidade de generalizacdo devido
ac nimero pegueno de sujeitos, podemos supor, e ndo sera nenhu-
ma novidade, gue gquanto maior a escolarizagao dos pais, maio; a
familiaridade da crianca com a escola, e, conseglientemente, me-—
lhor o desempenho do aluno. Isto tem a ver com a distancia cultu-
ral entre aluno e escola. Quanto maior esta distancia, maiores os
conflitos sofridos pela crianca. J. parece exemplificar este ca-

S0.



4.5. OBSERVACOES DA PESQUISADORA

Acredito que seja necessario, agora, apresentar al
guns dados relativos a minha observacao da escola, e das salas de
aula, para mostrar gue as representagées feitas pelas criancas for
maram-se num determinado contexto.

Reconheco que o dado novo gue apresento nao & a
"verdade" soObre o gue acontece, mas € a minha representacao do
gue se passou la. Trata-se de mais um confronto de representacdes,
agora as dos sujeitos com as da pesquisadora. A contribuicio maior
aqui pode ser no sentido de que esta Ultima estda fora da situacdo
vivenciada pelos sujeitos, pdde conhecer um pouco da posicao de
cada um dos envolvidos na guestao, e tem um instrumento paraguiar
a analise, que é a fundamentacao tedrica.

Abre-se, assim, a possibilidade de ée fazer uma
analise comparativa, que nos deé elementos paraa compreensao do
porqué tal crianca construiu aguela representa¢aco. Assim estare -
mos ampliando o leque dos dados para a discussdo da questdo  so-
bre gque escola é esta oferecida a populacac de baixa renda.

Inicialmente apresento as observagbes gerais da
escola, para em seguida concentrar-me na turma A, nos treés dife-
rentes momentos da pesqguisa, e depois na turma B, também nés treés

momentos.
4,5.1. OBSERVACOES DA ESCQLA EM GERAL

Um dos aspectos a me chamar a atengéo na escola,no
inicio do trabalho foi o fato:das criancas faveladas nao a fre-
glientarem. Segundoc a diretora isto ocCorre porgue aquelas . fami-
lias nao gostam muito da escola, devido aos horarios rigidos, a

crianga ter de tomar banho, etc. A diretora disse ainda que gosta



ria de montar uma escola especialmente para estas criancas, para,
devagar, introduzir novos habitos, o gque nao & possivel se fazer
nesta escola.

Esta pareceu-me uma visao assistencialista e esté-
ril, guiada pela idéia de que todo conhecimento e valores devem
caminhar na diregéc do adulto para a crianga, ou ainda, da escola
para o aluno. Principalmente guando esta crianga ou aluno perten-
ce a uma classe social inferior a do adulto. Parece gue os alunos
interiorizaram, de certa forma, esta idéia, pois . . ela apareceu,
constantemente, nas representacoes que os alunos manifestaram a=-
traves dos procedimentos desta pesquisa, principalmente da drama-
tizacao. Percebe-se gue nao ha aqui a visio de gue a escola pode
ser um lugar gue oferece possibilidades realis a crianca para gue
se faca a trajetdria em busca de sua cidadania plena, ou seja, de
uma posicac em que seus direitos sdo respeitados e ela participe
ativamente das decisOes a respeito das regras de convivéncia no
seu grupo.

Em relagac ao aspecto fisico, observei que a esco-
la era, inicialmente, cercada por uma tela de arame. NoO meio do
ano esta cerca tinha sido substituida por um muro de bloco de ci-
mento. A diretora comentou gue esta troca foi oOtima, pois as crian
gas pulavam facilmente a cerca de arame. Os portdes, gue tinham -
permanecidos ©0s mesmos, foram trocados ao final do ano por pOr-—
t+o0es de ferro, fechados, com apenas uma abertura na altura da ca-
beca de um adulto. Segundo o jardineiro, a escola "{icou parecendo
uma cadeda ageral.

A escola tem uma area de lazer, areia, .. diversos
bringuedos (dois conijuntos de trés gangorras, um escorregador, um
trepa-trepa, dquatro balancgos, dois conjuntos de guatro cadeiras -
gue giram em torno de um eixo}. Tem também uma piscina (de aproxi

madamente 3mx7m), gue ndo foi usada nem uma vez no ano letivo ob-
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servado.

As salas séo em numero de guatro: duas permanentes
para as pré-escolas, e duas para os jardins. Nessas Gltimas fun-
cionavam duas turmas em cada sala, no mesmo periodo. As turmas
se revezavam fora e dentro da sala, ficando as vezes juntas. No
final do ano, uma destas salas de jardim passou a ser o refeité -
rio.

A escola tem ainda um patio coberto, e um bom ter-
reno gramado.

No comeco as refeigoes foram servidas nas proprias
salas de aula. Uma professora comentou gue todo inicio de ano a
diretora tentava este esquema, mas sempre acabava dando ag refei-
¢des no refeitdrio, ou no patio, o gue de fato aconteceu no come-—
co de setembro. Antes de se alimentarem, as criangas de todas as
classes recitavam uma oragao.

0 fato das criancas sairem poucas vezes da . sala
de aula limitou a vivencia da crianga em outros espacos da escola.
As criangas saliam s6 para beber agua ou ir ao banheiro, e uma vez
por semana para ir ao parquinho (sendo gue as vezes passavam duas
ou trés semanas sem irem, por motivo de chuvas em dias . .anterio-~
res, frio, etc.). A turma B, gue funcionava em pericdc :integral,
sala também para as aulas de ginastica, com a professora da tar-
de, mas naoc todos os dias. Uma prefessora comentou gue a direto-
ra ndo guer que os alunos saiam das classes.

Durante ¢ ano, tanto a enfermeira como © - dentista
foram buscar nas classes criangas com problemas a serem tratados.

Participei, em meados de marco, de uma reunniaoc de
pais, na escola. Os assuntos tratados foram: aparecimento de pio-
lho em algumas criangas; questéo do uso do material ser coletivo!
depois gue as criancas o0s trazem a escola; pedidoc de colaboracao

de Cz$ 10,00 para a escola; que a mae observasse se o aluno esta-
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va levando material que néo.pertence a ele para casa e devolvé -
lo se assim for; que assinassem autorizacao para -passeios das
criancas. Por fim, colocou as professoras, e ela mesma, a dispo-~
sicac para guem guisesse conversar particularmente.

No inicio de maioc houve uma homenagem &s maes,
antecedida por uma reuniéo de pais. Nesta reuniéo, a diretora: -
comunicou ¢guals dias néo haveria aula; informou sobre a necessi-
dade do uso do uniforme (indicando ate onde comprar e precgo}l; fa
lou scbre o horario, gue nao deixaria ninguém mais entrar atrasa
do, e gque a mae gue atrasasse treés vezes para pegar o filho per-
deria a vaga na escola; falou sobre os piolhos, vacinagao; rou-
pas perdidas das criang¢as na escola. Por fim, parabenizou as
mides, desejando-lhes "um feliz e ghrandioso dia". Agradeceu 'a elas
"terem dedlxado vir ao mundo estas erdangas fao maravilhosas”, pedindo-lhes
que "continuassem sua missac de mae”. Depois disso as criancas fize-
ram apresentagoes de nimeros artisticos.

Para o final do ano foram organizadas duas fes-
tas, a da formatura do pré, e o encerramento do ano, geral, para
a escola. Na primeira, preparada com muito capricho, os alunos
do pré receberam seus diplomas, junto com a ficha de avaliacao fi
nal. Esta ficha & feita para que o proximo professor da crianca
saiba como foi seu desempenho no pré. As professoras do jardim
também preenchem esta ficha, para que a diretora saiba, por exem
plo, guem deve ir para uma "professora gue puxa mais", aquele que
teve Bom (entre Otimo, Bom e Regular).

A Diretora nac queria entregar o diploma a :al-
guns alunos gue nao atingiram os pontos necessarios na sua .ava-
liacao. Ela achava um absurdo as professoras aprovarem certas
criancas. Mas por fim, todos receberam, pelo menos o canudo, na
festa de formatura.

Nao foi sO a entrega do diploma gue caracterizou
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esta festa como sendo de formatura. Houve © convite, caracteris-
tico de festas de formatura de cursos de graduacéo. Na festa, as
criancas estavam vestidas a rigor: as meninas de vestidos de +u-
le, babados e chapéus ou flores na cabeca; os meninos vestiam umm
camisa de manga comprida branca, calg¢a e colete preto, com uma
gravata e um len¢o aparecendo no bolso, vermelhos. Segundo a ser
vente, algumas destas roupas séo da diretora,.mas a maioria f£foi
arranjada pela propria familia. Duas criancas, as quais pergun -
tei sobre isto, disseram-me que suas madrinhas é gue fizeram as
roupas.

Na solenidade, cantaram o Hino Nacional, uma crian
ca declamou a Acao de Gracas, outras fizeram um jogral, houve a
entrega dos diplomas pelos paraninfos (diretora da Secretaria Mu
nicipal de Educacado e o dentista da escola), uma crianca decla-
mou os agradecimentos acs pais, outra fez aos mestres. Um orador
da turma também declamou um trecho extenso. Um aluno fez ainda o
seguinte juramento; também impresso no convite:

"Prometo

Respeltarn meus supesrionesd

Obedecen as negras da escola

Nao faltarn as aulas

Fazen minhas £igoes com capricho

Colaborar com mews colegas

Sen amige de Lodos

Amar, nespeifar e obedecer aos

projessones”,

E por fim, as criangas figzeram uma entrada triun -
fal - por uma casinha de madeira -~ para danc¢arem a valsa. Tudo de-
vidamente fotografado. No final, pais e criancas foram as salas

buscar pastas e material.



Depois de assistir a uma sclenidade desta, nin -
guém poderia dizer gue se tratava de uma "pré-escola", pois dque
nela estavam presentes os maiores requintes, dignos de uma forma
tura nao sb6 de uma escola, mas de um curso de graduacéo.

Esta atividade parece ter sido ¢ coroamento da-
gueles alunos gue conseguiram, enfim, superar seus conflitos, dri
blar a relagao tensa entre aluno e professora, e gue vao agora,
ingressar numa "escola de verdade'.

Trés dias depois realizou-se na escola a festa
de encerramento do ano, também muito bem organizada. A festa co-
mecou com a entrada de criancgas vestidas como 08 personagens do
"Show da Xuxa" - programa infantil da Rede Globo de Televisao -
gue apresentaram todos os nimeros artisticos da festa. Havia ain
da a presenca de cinco pessoas fantasiadas de personagens de
Disney. A festa fol longa, com muitos nimeros artisticos, a pon-
to da diretora mandar cancelar o Gltimo. No meio da feéta a dire
tora interrompeu-a, dizendo gque a imprensa da Prefeitura estava
1a para tirar algumas fotos da entrega dos presentes. Antecipa -
ram uma entrega simbdlica para tal. A festa continuou. No final
distribuiram cachorro-quente, suco e bolo, e mals os presentes:
bola grande e colorida para todos, para os meninos mais um cami-
nhao de madeira e para as meninas mais um boneco Topo Gigio.

Parece evidente gue a festa nao foi organizada -
sb6 para agradar aos alunos. Ao contrario, este foram até desres-
peitados guando a diretora simplesmente cortou um numero artist&
co, cujas criangas ensaiaram por muito tempo, e encontravam-se -

ansiosas por esta apresentacao.
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4.5.2. OBSERVACOES DA TURMA A

. Do inicio do ano ate 12 Toma

A primeira coisa gue chamou a atencao nesta obser
vacaco foi o fato dos alunos ficarem sentados o tempo todo na . sa-
la, levantando-se raramente. Todas as atividades eram feitas na
propria mesinha, até o almogo era servide 13, na mesma mesa. Saiam
apenas para 1ir ao banheiro, beber agua e brincar no parque uma
vez pOr semana, por duas horas.

As atividades desenvolvidas resumiram-se em: dese
nho e pintura com giz de cera, exercicios de coordenacao motora
antecedidos por uma orientagao da professora, desenho de "olhos -
fechados", cola e anilina,. colagem, misicas, jogos de montar. Cu-
rioso aqui € gue a atividade cola e anilina foi feita em duas eta
pas. A crianca passava cola na folha, e no dia seguinte a profes-
sora, em sua propria mesa e sem a crianca ver, cobria-a de anili-
na e a pendurava no varal de atividades. Isto porgque ela ndo gue-
ria que os alunos sujassem as roupas. Ora, gual o objetive desta
atividade entao? Ir para a pasta? Como fica o processo e a  pro-
pria participacido da crianca na elaboracaoc do seu trabalho? Isto
soou como uma desvalorizacao destes.

A professora da turma A mostrou ser - .sistematica,
chamava uma criang¢a por vez em sua mesa para entregar-lhe o traba
1ho, depois dava uma orientacgao geral a classe e sb al comecava'
a fazer o trabalho. Mostrou ger caprichosa com as tarefas entre
gues aos alunos - guase todas as folhas de atividades tinham o ti
tulo mimeografado em letras grandes, cujos alunos pintavam.

As criancas demonstraram dar muita importancia ao
que a professora pensava ou dizia. Um exemplo foi quando um menino

pediu uma borracha para a professora porgue o colega havia ‘"erra-



do" (pintando fora dos limites). Diante da resposta dela de gue
borracha ndo apaga lapis de cor, o aluno disse ao colega: "Nao 4az
mal, o X Xtambem errou e a tia achou bonito!" Isto porque pouco antes a
professora tinha elogiado o proprio e ele disse que aguele colega
errara, mas ela replicou que o de X estava bonito também. © impor
tante entdo & a aprovagéo do trabalho pela professora.

R. mostrou ser, de fato, bem extrovertido na rela
cdo com os colegas. Quando era chamade a mesa aa professora para
pegar atividade, ia pulando. Observel que um dia ele estava brin-
cando sozinho em sua mesa, sentado. A professora deu um grito na
sala, chamando a atencao de uma outra crianga. Imediatamente R.
assumiu uma posig¢ao de "sentido", mesmo sentado. Ficou rigido,
sem mexer segquer a cabega, por algum tempo, esperandoc que a pro-
fessora retomasse a atividade. SO depois relaxou. Isto pareceu re
fletir um sentimento de medo, uma relacao tensa, como a que trans
pareceu inicialmente nas representa¢des dos sujeitos.

Mesmo gquando a atividade a ser feita & brincar com
os jogos, a professora os distribui nas mesas, entregando cada qual
a seu dono. Observei que geralmente cada crianga brincava com o
seu, mas gue na mesa de R. e L., eles pareciam brincar em conjun

to, todos com todos os jogos.
. Da 12 a 22 Toma

Neste perlodo observado as atividades giraram em
torno de recorte, colagem, desenho em folha mimeografada (nocao'
de espag¢o, tamanho, etc.) pintura em folhas mimecgrafadas com di-
ferentes temas {escravidao, animais nocivos, perigo de baldo, péas
coa, etc.), jogos e exercicios de coor&enagéo motora, com desenho

das letras.



Interessante foi que a professora comentou, em
meados de junho, gue as criancas nao consideravam desenho ou pin-
tura como ligao, Elas pediam ligéo, gque eram os exercicios de co-
ordenacao motora. Nao foi bem essa a idéia que os sujeitos, em
geral, passaram nas representagées.

A professora mostrou-se energica, chamou a aten-
¢do de varias criancas por estarem: conversando, dando palpite nas
atividades de colegas, pintande o desenho com cores aleatérias(ré
to de azul, por exemplo), pela falta de capricho (de J.) no dese-
nho, etc. Falou para uma crianc¢a que demorava a acabar sua ativi-
dade: "EL, T., vou comecar a pegar fodo seu trabalho sem acabar, pad sua mde
ver. Aqul transparece novamente a preocupacdo com o produto final,

de ter algo para mostrar, mais do gue o interesse pela atividade
em si.

Aconteceram coisas interessantes nesta toma quan-
to aos castigos. A professora mandou um menino, que passava de me-
sa em mesa, de castigo, sentar na sua propria mesa (da professora).
Dali a pouco um outro aluno disse a ela gue aguele menino ia con -
versar bastante, para sentar-se mais vezes na mesa dela. Duas sema
nas mais tarde, novamente uma menina estava de castigo na mesa da
professora. Quando outras criancas vieram colocar suas folhas 3 me
sa, disseram para a menina: "fechau, professora” e duas ou trés me-
ninas deram um coque na cabega dela, brincando. Parece que agui as
criancas experimentaram os dois lados da questao: o lugar da pro-
fessora, gque lhe concedia um certo poder imagindrio, e a desforra
do professor, representada pelos tapas dados na cabeca da mening
gue chamaram de professora.

Em outra opeortunidade as c¢criancas conversavam al-
to, e a professora pediu siléncio ameagando-0s a néo leva-los para

o passeio combinado caso a conversa continuasse, Apareceu aqui en-
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tdo um mecanismo de controle ndo muito explorado por esta turma
nas representagées gque manifestaram sobre a escola.

Antes de iniciar as explicac¢des sobre as ativida-
des a professora pedia atencao, qgue largassem os lipis e cruzassem
os bracos, no gue era prontamente atendida. 86 entéo comecava as
explicacgoes.

Observel que em cada mesa hd s meninas ou meni-
nos, nao se misturando. L. terminou seu desenho e colocou-o embai-
xo dos outros. Quando perguntei por qué, ele respondeu-me gue nao
gostava gue as meninas vissem seus trabalhos, porque elas os acha-

vam feios.

Nesta ocasiao surgiu o problema de D., gue chora-
va muito na sala. A professora acha gque a diretora precipitou-se ti
rando-a desta classe, gque tudo poderia se resolver com o tempo. Dis
se ainda gue a professora o fez sem segquer trocar uma idéia com e-

la.

Observei também que as pouguissimas delacdes en-

tre os colegas eram ignoradas pela professora.

. Da 32 Toma ao final do ano

Dentre as atividades apareceram: quebra - cabecas
feitos pelos proprios alunos, colagem de bolinhas de papel, exerci
cios de ligar desenho ao som, exercicios de escrita de letras, nos
quais a professora exemplificava gue palavras comecavam com aguela
letra, bordar nGmeros na folha (de 1 a 10), etc. Os exercicios de
copia de letras e nimeros apareceram com maior frequéncia, e os
gue acabavam primeiro faziam desenhos, até que todos acabassem.

Cada crianca tem seu proprio material, marcado?

com seus nomes, e que fica guardado com a professora.
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Esta parece controlar tudo o .gque acontece na
classe, e os alunos tem até uma certa dependéncia em relagao a e~
la. A professora distribuia as folhas e as caixas de lépis, e to-
dos esperavam sua ordem para iniciarem seus trabalhos. Em diver-—
sas ocasioes vi os alunos perguntarem a professora se poderiam co
mecar suas atividades. Numa ocasiao eles receberam leite com cho-
colate em sagquinhos. Eles iam acabando de tomar e ficavam com os
sagquinhos nas maos, sem saber o gue fazer. $6 depois que a profes
sora disse-~lhes que podiam jogar no lixo & gue o fizeram.

A professora chamava constantemente a atencgao dos
alunos, por causa da conversa, sendo que a classe ficava enm silén
cio por algum tempo apds a reprimenda. A professora gritava coi-
sas como: "Quem fa acabou faz ¢ favor de cruzan os bragos e calar a boca”, -
"Eu disse que nac quero mais escutar conversa, delta na mesa e fecha os oLhos”,
etc. Durante o almogo era um siléncio total. Uma crianca conver -
sava com outra e a professora mudou-a de lugar dizendo gue nao
era hora para conversa, Sehao acabariam tarde o almoco.

A professora pareceu controlar também o Iugar
onde sentam. Um dia guando cheguei uma menina estava sentada na
cadeira em que eu costumava sentar. A professora mandou-a para a
mesa de L., na gqual havia dois meninos. Ela foi, e dali a pouco
mnudou-se para outra mesa, sentando-se sozinha. Quando a professo-
ra viu, disse "Mandel voce sentan na mesa do L." Ela voltou.

Uma outra menina, gue ja havia acabado de fazer

a parte inicial das atividades, perguntou 3 professora se poderia
pintar os desenhos da parte de baixo da folha. A professora respon
deu, brava: "Faz ¢ que eu mandedi, G.!" |

E assim, tudo parecia estar sob o controle da

professora na classe. Dificilmente um alunc levantava-se de sua

mesa fora de hora.



Observel por vezes a professora explicando as
atividades na mesa das criancas, a vezes impaciente (principalmen
te com J.) e as vezes atenciosa. A professora viu desenhos prati-
camente iguais numa mesa e 0s repreendeu perguntando se todos ali
pensavam COm a mesma cabeca.

Percebi, em outra ocasido que um menino expli-
cou ao outro como fazer a ligdo - ligar o desenho cujo som  ini-
cial fosse da letra na outra coluna - mas com um certo receio, o-
lhando para a professora. Ele mostrou com o dedo, e o outro: "A-
qui?" Ele replicou: "Wai £Logo", mostrando todas as ligacdes. Ja
na outra mesa, uma menina disse aos colegas que eles estavam fa-
zendo errado. Eles pararam e ficaram olhando para ela, gque ndo fa
lou mais nada. Eles continuaram entido a fazer como antes.

Um menino delatou um colega por duas vezes, até
gue a professora, gue o ignorava, perguntou a ele: "Fazendo graca?"
e conversou com ele - a classe toda ouviu - sobre a questdo de fi
car falando dos outros. Nao se dirigiu a crianca delatada.

A rotina observada aqui da turma A parece bem
coerente cOm as representacgoes feitas pelos alunos, principalmen-
te agora, que nossa atencao se volta para os aspectos levantados
por eles: autoridade maxima da professora, atividades sem muito
sentido, desvalorizacao do trabalho do aluno, desestimulo & coope

racac entre os colegas.

4.5.3. OBSERVACOES DA TURMA B

. pPo inicio do ano até 12 Toma

Dentre as atividades desenvolvidas na turma B
constaram dobradura, licao de coordenaciio motora antecedida por

explicacdes, pintura, colagem, pintura em folhas mimeografadas (mo



tivos de pascoal). Para os que ac<abassem as folhas de coordenacioc'

motora a professora mandava que fizessem desenho no verso.

O material, nesta turma era usado em conjunto.
Curiosa foi a instrucao gue a prxrofessora deu sobre o uso das cane

tas hidrograficas. Disse que naco era para pintar com ela senao

a
tinta acabaria. Mostrou que as <anetas estavam novinhas, mostrou
o lacre e enfatizou que eles seriam os primeiros & usa-las. As

criancas deram, espontaneamente , uma salva de palmas. A professo-
ra acrescentou ainda que nao era para gastar muito, pois era da
escola, a diretora que deu, "a mde de vocés ndo pede compran, entao Dona
M. (diretorna) deu". Parece estar embutido neste discurso que a esco-
la é boa, melhor que sua familia, pois da coisas que as maes ndo
podem dar.

Evidenciou-se nesta turma o uso muito fregliente

de delagbes de alunos, uns pelOs outros, e consedglientes castigos

dados pela professora aos delatados. Curiose &€ que quando uma crian
ca veio, pela terceira vez reclamar da outra, a professora disse-
me, num tom de recriminagao, gue aquela menina vivia reclamando dos
outros. SO dgue a professora continuava a alimentar este comporta-
mento. Ora, a delacdo aparece Nao sd nas representagdes feitas pe
ias criangas, como também nas entrevistas. E, de. fato, parece ser
uma pratica usual nesta turma.

Trés criancas de uma mesa come¢aram a cantar, es
pontaneamente, no que foram acompanhadas pela classe toda. A pro-

fessora interrompeu-as, lembrando que havia hora para tudo, e gque

aguela misica chamara a atencdo dos outros colegas - e dela mes-
ma - fazendo-0S pararem com as atividades que desenvolviam.
Apesar de terem parado neste momento,  percebi

que a professora nao demonstrava muita firmeza em suas atitudes.

Colocou uma crianca de castidgo, e mais tarde tirou-a diante da



L4

promessa do alunc de gue n%o iria mais em tal mesa {motivo do cas-
tigo}. O menino foi, a professora disse que ele ndo cumprira o que
prometera e ficou por isso mesmo. Entre os mecanismos usados pela
professora para tentar controlar a classe estd o prémio para  bom
comportamento. Em conversa sobre isso na classe uma criancga res-—
pondeu gue ganharia o prémio quem ficasse "gquietinho, obedecesse, de
cabega abaixada" ao que a professora acrescentou: "60 quande eu mandax 4
car de cabeca baixa", Os prémios eram dados todas as sextas - feiras,
para quem melhor se comportasse durante a semana. De fato, na sex-
ta-feira ela escolheu um menino, gue tinha feito um "exercicio ex-
celente” gue ela mostrou para a classe; e uma menina. Ele recebeu
um reldégio de brinquedo, e ela pulseiras de plastico. A professora
acrescentou ainda que ele mereceu, pois chegou com "fogo" e ela
mandou gue ele "apagasse" e ele "apagou" mesmo, fazendo os deveres
direitinho.

Outro dia a professora chamava a atencgdo da clas
se, mas todos pareciam dispersos. Por fim ela perguntou se alguém
podia repetir o que ela dissera. Uma crianca o fez, e a professora
falou: "1s40, querida, palmas pra ela" e todos aplaudiram. Pareceu- me
gue estes mecanismos usados para moldar o comportamento dos alunos
acabaram incentivando uma maior competicaoc e inimizade entre os co
legas.

Observei a preocupac¢ao da professora com o tra-—
balho final dos alunos. A. disse a professora gue uma crianca ra-—
biscara sua propria folha, e a professora respondeu: "WocZ guer que
sua mae vefa a £icac ou o rabisco?’. Mais uma vez a preocupagdo com o
produto final parecé predominar, acrescida ainda da idéia de que
a atividade tinha de ser feita ponsando em agradar alguém.

Curiosa também foi uma conversa gque a professora
manteve com os alunos sobre o carnaval. Ela perguntava come tinha

sido para eles, se a mae os levara ou néo, et¢. Um aluno perguntou
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a ela se ela tinha ido, mas ela ignorou-o continuando suas pergun
tas, e o aluno nido falou mais nada. Isso mostra a relacao unidire
cional imposta pela professora, a tal direc¢do na gual o conheci -
mento caminha.

Um dia, conforme as criancas entravam nasala, a
professora indicava os lugares para se sentarem. Ela separava me-
ninas dos meninos. Ao final, sobrou uma menina e ela perguntou
se ela nado se importava de sentar com os dois meninos. Esta ques—
tdo entre meninos e meninas parece ter sido alimentada pela pro-~
fessora. Outro dia estavam todos na fila do banheiro, apds o ca-
fé&, quando uma crianca reclama de um menino para a professora, e
diz a ela para por "pulseirinha" nele. Ela respondeu rindo: "Voce
quer que eu ponho? Efe T que esta dizendo, eu vou pia". O menino fica sem
graca, e guando a professora sai de perto ele diz: "Eu quebro ela
(a pulseirinha})”.

No inicio do ano A. chorava constantemente, até
que a professora conversou com ele, dizendo gue ele agora teria
que pedir e conversar, nao mais chorar. E de fato houve uma melho
ra gquanto a este aspecto. Ele, de inicio e timido, seqguer responiw-
dia a chamada, foi ficando mais desinibido no decorrer do tempo.

A classe apresentava-se guase sempre com muita
bagung¢a, as criancas circulavam bastante, iam mostrar as ativida-
des toda hora para a professora e colegas. Varias vezes sua mesa
ficava cheia de criancas, a professora mandava-as sentar, e logo
comecava tudo de novo. Algumas criancas faziam a atividade em pé,
sempre conversando. Observei gque num momento U. estava sem mate-
rial algum a sua frente enguanto todos faziam as atividades. Ou-
tro meomento percebi gque A. estava compenetrado, fazendo exerci-
cios de coordenagéo motora, mas com o caderno de ponta cabecga. F.

estava com o cadernc a sua frente, mas sem fazer. Disse-me que
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nao sabia. C., por sua vez, fazia desenhos no verso de sua folha
de exercicios de coordenagéo motora, sem témlos feito, e a pro-
fessora nao se deu conta. Outro dia F. ficou muito tempo sem fo-
lha para a atividade e na&o avisou a professora. S6 no meio da
atividade & gque os colegas avisaram 3 professora que ele estava
sem folha. Ela o repreendeu, dizendo que ele deveria ter falado.
A professora passava pelas mesas, orientando alguns alunos, cha-
mando a atencac de outros, etc. Pedia gue as criangas recolhes-
sem ou distribuissem as folhas ac final do trabalho, e as vezes
punha os nomes nas folhas durante a propria elaboracdo do traba-
iho. O resultado disso tudo, nessa classe, foi gue a.professora‘
nao tinha o controle dela, e nem das atividades feitas pelos alu

nos.
. Da 12 a 22 Toma

As atividades desenvolvidas pelas criancas, nes
te periodo, foram: colagem, pintura, trabalho com sucata, contor
nar desenho mimeografado com canetinha, area de lazer (uma vez por
semana) , atividades de coordenacao motora (nimero e letras).

A professora orientou a classe a usar menos co
la, pois ainda havia muitos dias de aula, e nao sobraria cola.
Ela perguntou as criancas: "E ¢ gue vamos fazer se acabar?” Uma crian
¢a respondeu que ia ter de comprar mais. A professora replica: -
"Eu tenho centeza que a mamae nao val comprar, poique eu 4 faled que @ muito
carna a cola”.

Observa-se en reiagéo a professora, neste pe-
riodo da 2% toma, que ela ameac¢a, promete fazer algumas coisag -~
tais como colocar o aluno de caustigo se fizer novamente o gue fez,

prender no pargue guem nao sair até ela contar trés, gue a clas-
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se nao val participar da festinha por causa da bagunca, nao dar
canetinha na aula seguinte devido ao mau uso que fizeram dela, sb
deixar terminar o "trabalhinho" guem estiver quietinho - e no fim,
ndo as cumpre.

Conseglientemente, ha muita conversa, muita gen—
te fora &o lugar, embora a professora chame a atencao dos alunos
por seguidas vezes. Os alunos parecem nem se importar com o que
a professora diz e continuam fazendo o gue tém vontade.

Outro dia a professora chamou a atencao de um
menino porgue ele bateu em outro. Ela disse gue o que apanhou po-
dia bater nele, e ficou esperando. O menino deu um tapa na nuca e
outro no rosto. A professora perguntou entdo a ele: "E bom apanhar?"
E continuou a falar dizendo que desde o inicio da aula ele estava
brigando com todo mundo.

Enguanto os alunos rezavam, antes—-do almogo, con-
forme o costume, trés deles conversavam. A professora chamou um
por um, mandando-os repetirem a orac¢do sozinhos, em voz alta na
frente da classe.

Nestes dois casos os castigos implicaram uma fal
ta de respeito aos alunos, maior do gque ocorria até entdo, e que
reverteram-se, provavelmente, nas desforras presentes nas repre-
sentacoes.

Neste periodo também foi grande o nimero de dela
goes feitas pelos colegas, e conseguéntes respostas da professora’
aos delatados.

Quanto & nota aos trabalhos, poucas vezes ouvi
comentarios, alguns elogibs dizendo gue ganhariam parabéns. Disse
também aos alunos gue estavam com os cadernos atrasados (pois ti-
nham muitas li¢des a serem feitas) que néo ganhariam ¢ "diplominha"

se ndo pusessem o caderno em dia.
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A professora parecia dividir as atividades
sequndo © sexo dos alunos. Primeiro no trabalho com sucata, no
qual a professora disse que as meninas deveriam "fazern casinha ou o
que quiser” e os meninos, "0 que quiser”. Observei uma atividade de-
senvolvida no patio, que, apesar de ser com as turmas A e B, mais
outras criancas de escola visitante, era comandada pela professo-
ra da turma B. Ela pediu gue as meninas encostassem na parede, e
instruiu uma brincadeira aos meninos. Depois inverteu, colocando
05 meninos na parede, e as meninas brincando. Ao final, a profes-
sora perguntou aos meninos se as meninas fizeram direito, elesres
ponderam gue nao, e ela mandou que as meninas fizessem de novo. -
Perguntou novamente aos meninos se elas se salram bem. Neste pon-
to a professora da turma A interferiu, dizendo gue achava gque as
meninas fizeram melhor gue os meninos. a outra professora concor-
dou e pediu aos meninos que batessem palmas para as meninas. De-
pois perguntou as meninas o gue elas acharam dos meninos, e elas
comecaram a aplaudir.

Em relacdo aos colegas, observa-se gue s&o cria
das muitas situac¢des em sala para colocar os alunos uns contra os

outros (delagoes, decisOes sobre castigos, etc.). Percebi alguns

grupos de alunos mais ligados entre si, e gque por vezes mostravam

se arredios em relacgao a outros colegas.

. ba 22 toma ao final do ano

Nesta Ultima fase apareceram, como atividades,
colagens e desenhos, mas predominaram os exercicios de coordena -
cao motora, desenho de letras e nuimeros. Estas atividades nao pa-
recem fazer muito sentido para as criancas. Quando a professora

mandou gue fizessem a letra D, mostrando como era na lousa, expli
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cou que aguela era a "letra D, de DEDE, DIDI..." Um aluno comple-
tou: "do Zacarias..." - fazendo referé@ncia ao Programa "Os Trapa-
lhoes" da Rede Globo de Televis&o, cujos personagens eram Dedé,
Didi, Zacarias e Mussum — mas a professora continucu: "de DADO..."

Curiosa também € a idéia que a professora apre-
senta aos alunos sobre a escola. Ao conversarem sobre quem termi-
nou ou nao o caderno no final do ano, perguntaram sobre uma crian
¢a reconhecidamente "atrasada" na classe. A professora respondeu
que "ele malk conta, pois 50 agora ele entfendeu que escofa ndo € para brincax,
mas para fazen Licaczinha. Tode mundo fa sabia que vinha na escola prd fazer -
Licdozinha e Zambem para brincar, 86 que ¢ 6. achou que era 80 para  braincax.
Agora que ele aprendeu”". E perguntou para ele se ele achava que ia
dar tempo de terminar o caderno. Ele diz que ndo.

Evidenciou-se agqui entdo a rotulagidc feita pe-
la professora de alguns alunos, e a explicitacio desta rotulacio
para a classe. Ao chamar a atencgdo da turma, mandando que ficas -
sem quietos, a professora dizia: "Principalmente a N., que ¢ fLenta", ou
ainda: "Poa 4850 ¢ que vocls estdo sempre atrasados. Vai continuarn sempre A0
a E., M. ¢ Z. temdinando antes e ganhando 4olha para desenhar”. Chamou a a-
tencdo da menina que conversava com C., dizendo que esta "ja ¢ Lex
da e ainda com a outna conversando.,."

Em contraposicao aparece a idéia do menino com-
portado, gque acaba sendo colocado como o ideal. Durante o almoco
F. conversava e ria com 0s colegas, A professora disse-lhe: "0 gue
esta acontecendo com voee? Onde esta aquelfe menino bonzinho, compertade que a
ta gostava? Vocz acha que vale a pena scr um mau menino?” Agui a professo
ra apelara para a questao afetiva, o gue vem confirmar os eleménu
tos levantados nos dados das representacoes e entrevistas.

Numa outra ocasiéo a professora disse a um alu-
no "se vocl fez assdm, e porque voeg sabe. Eu quero todos assim, e vou apagar

ate voce fazen tudo direditinho, e voce sabe!" Esta idéia foi reproduzida



por C. nas dramatizacOes, deixando transparecer toda sua dificul-
dade em lidar com sSeus erros.

Apesar da professora ter:rme dito gue procurava
incentivar um menino - gue estava com dificuldades em fazer 1i-
cao -~ dizendo-lhe que agueles exercicios "preparavam as mdos para
as letrinhas”, pareceu-me gue as atividades néo tem sentido para
as criancas. Tanto que vendo o caderno de C., a professora lhe
diz: "So {8607 Pula Linha pra acabar mais depressa”. Curioso &€ gue na en-
trevista a professora aponta este procedimento (pular linha) como
tatica de C."para acabar mais depressa, pois era preguicosa”.

Numa outra ocasiao a professora pareceu despre-
zar uma oportunidade surgida para trabalhar com 0os numeros: A
professora dava comprimidos de flGor as criancas. Ao final contou
os Ultimos e disse a classe que scobraram oito, e gque os daria no
dia segquinte para guem ficasse gquieto. Chegaram duas criancas a-
trasadas, e ela deu-~lhes os comprimidos. Uma crianga disse: "Agora
40 tem seis", e a professora ignorou-a.

A professora apresenta muitas vezes uma postu-
ra ironica diante dos alunos. Quando C. entregou-lhe a folha da
licdo, ela lhe disse: "Ate que enfdm, hein, C., agera pega sew caderninho
que esta super atrasado”, Outra ocasiao perguntou a um menino se ele
ja tinha acabado a ligao. Diante da resposta pesitiva, a professo
ra cantou, em voz alta: "Afte que enfim, até que engim...” Também aqui
da para perceber onde os alunos buscaram o modelo dos professores
gue representaram nas dramatizagdes.

A professora apresentava-se confusa. Comegava a
falar um assunto, apresentavam uma atividade, depols falava ou-
tra coisa e voltava ao assunto inicial, o que tambem refletiu-se
nas representacoes feitas pelas criancas.

A aelagéo entre os colegas mostrou-se com uma

fregliéncia maior ainda neste periodo. Cheguei a observar trés num
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s& minuto. Outro dia a professora estava fora da classe e uma
crianca foi avisa-la que dois alunos estavam brigando. Ela che-
gou e repreendeu o menino, dizendo gue tinham de espera-~la na clas
se para fazer as reclama¢des, e completou: "Agoxa e a hora das necla-
macoes, que que e, podem falar", e algumas criangas comegaram entdo a
falar. Quase sempre a professora castigava ou repreendia os dela-
tados. Como castigo, colocava a crianga em pé,. ao lado do arma -
rio, e também em pé, fazendo a atividade na mesa da professora, de
costas para a classe.

Observei também amecadas de agressido fisica ("Eu
vou arrwancan a oretha..."), de lemar o aluno a diretoria, e ameaga de
chamar os pais. Acrescentou, nesta Ultima: "desta vez & verdade",
comeo a reconhecer gue suas ameacas nao sao cumpridas. Observei
ainda gue houve de fato uma agressao, a professora deu um tapa na
cabeca de uma crianga.

Por outro lado, a idéia de prémios e recompen ~
sas parecem interiorizadas nos alunos. A professora saiu da clas-
se para buscar massa de modelar e pediu gue esperassem em silen -
cio. Quando voltou estavam de fato quietos. A professora disse -
lhes entdo gue estavam de parabéns. Um menino respondeu: "Nos 44-
camos quietinhos, todo mundo, por que a senhora nao da massinha para fodo mun-
do?" B professora respondeu gque nao tinha para todos. Separou por
cBes da massa e disse que daria aos gue ficassem quietos.

Foi registrado um momento em gue a classe parti
cipou ativamente de uma atividade s& ac mesmo tempo: a professora
contou uma histdéria sobre higiene, propondo a turma que fizesse
sugestOes de nomes para O personagem, e elegessem o melﬁor. Foi
muito boa a participagéo da turma neste processo, todos estavam'
atentos e participantes.

Quanto a avaliacgao, observei gue a professora



deu Muito Bem para duas criancgas, dizendo: ”N&Zo vai ganhar — parabens
porgue voltou pra thas para cornigir, mas estd muito bem feito”.

Uma nova atividade pareceu enfocar outra vez a
guestao de diviséo dos sexos masculino e feminino. Numa folha mi-
meografada constava a seguinte instrugao: "Pinte o que mamae usa".
Ha o desenho de uma figura feminina (mae), salia, celar, brinco,
bolsas, saapatos femininos e masculinos e gravata. André pintou a
gravata e a professora considerou errado, marcando com um X escre
vendo: "Atencgaol".

Também nesta turma B houve grande correlacio en
tre as observacdes e as representac¢des feitas pelas criancas, prin
cipalmente naqueles aspectos gue nos foram trazidos por elas pro-
prias, tais como a gquestdo da pouca autoridade da professora, dos
mecanismos de controle usados, das delacoes, dos prémios e recom-
pensas pelo bom comportamento, da prépria funcao da escola levan-

tada por eles.
4.6. ANALISE COMPARATIVA DOS RESULTADOS

Ao compararmos os dados obtidos através de to-
dos os procedimentos e todas as tomadas de dados, alguns aspectos
ficaram em evidéncia.

O primeiro & que houve uma grande correlac¢do en
tre os resultados das representagoes feitas pelas criancas e das
observacOes; e uma certa discrepdncia surgiu nas entrevistas. Tal
vez estas diferencas tenham surgido neste Qltimo procedimento co-
me uma forma de encobrir algumas situagaes - tais como a questao
da relacao afetiva entre professor e aluno; da prdpria relagéo da
crianca com as atividades -~ ou ainda, porgue certas situagées nao

foram suficientemente explicitadas. De gqualquer forma, foi na en-



Lol e

trevista que tanto as criancas guanto professoras e pais coloca -
ram suas cu;iniées pessoals conscientemente, e entre todos os proce
dimentos, néste era o gue mais facilmente og sujeitos poderiam dis
simular os resultados.

Entre as entrevistas e as avaliagoes feitas pe-
las professoras, observamos maior coeréncia na turma A, e contra-
dicdes na turma B, o que, de certa forma, confirma dados da obser
vacao de gue a professora desta ultima turma parece nao controlar
ou acompanhar as atividades que seus alunos fazem.

Por fim, outra evidencia foi que as informagoOes
gerais sobre ©0s alunos acabaram acrescentando um dado interessan-
te, gue &€ a guestao da maior escolaridade dos pais e maior renda
familiar entre os sujeitos diminuirem a distancia social entre al-
guns alunos e a escola, o gque se demonstra pelo fato dos alunos
que se enquadram nestas caracteristicas serem os que apresentam -
menor conflito, pelo menos, explicitamente.

Dentre todos os procedimentos, alguns elementos
foram constantes em ambas as turmas:

1} Pareceu evidente que a escola tem outras fun
cbes que nédo a pedagdgica, tais como cuidar da alimentacao, dar
assisténcia dentaria e ambulatorial aos alunos. Nao entrando no
mérito da questao da validade destas fungoes, ¢ que se percebe a-
gqui & gue estas dao maior énfase ao aspecto assistencial da esco-
1la.

2) As "ligOes" apareceram como um fim em si mes
mas, sem muito sentido, e de certa forma macgantes, enfim, algoque
se convencionou ser a atividade predcominante na escola.

3) Os mecanismos de controle mais freqgiientes u-
sados pelas professoras foram castigo, prémios {notas) e ameacas,'
normalmente usados para controlar o comportamento dos alunos, no

sentido de conseguir sua obediéncia.



4) A desvalorizagéo do trabalho do aluno e,
consegfientemente, do proprio aluno, foi constante, e em alguns mo
mentos causou um sentimento de inferioridade e incapacidade nos
alunos.

5} A relagéo entre as criangas poucas vezes apa
rentou ser de amizade e coleguismo. Predominou a competicgao, zom-
baria e indiferenca entre eles.

6) Destacou-se uma espécie de frustracao das
criancas por nac terem aprendido a dominar a escrita e, mais do
gue isso, por terem visto que esta reduziu-se ao exercicio de jun
tar algumas letras, sem sentido. Ndo tinham a sensacao de saber
escrever, apesar de dizerem a eles que o sabiam, s porgue eram
capazes de reproduzir automaticamente seus proprios nomes.

7} Algumas regras da escola transpareceram nes-
te trabalho, tais como o gue o aluno nao podé fazer — conversar,
levantar, brigar, bagungar, desenhar sem ordem da professora — e
o que deve fazer - licao ou o gque a professora mandar.

Encontramos também alguns elementos qgue aparece
ram de forma diferente nas turmas A e B. A professora, para a
primeira turma, mostrou, em todos os procedimentos, ser autorita-
ria, §istemética, ter controle absoluto sobre os alunos e suas a-
tividades. Na turma B a professora nao conseguia impor sua vonta-
de, era confusa, nao acompanhava as atividades dos alunos, incen-
tivava competigéo entre eles. Em ambosgs os casog, guase tudo o
gque dizia respeito & escola passavapela professora, comc se esta
fosse o elo de ligacdo entre a escola e a crianga.

Estes dois extremos nos levam & suposigdo  de
gue a autoridade do professor se faz necessaria, desde que repre-
sente a funcao legitima deste educador (conduzir o processo educa
tivo), gue, por sua vez, reconheca também o direito da crianca de

expressdo e respeito. Eu ousaria dizer até gue, nesta pesquisa, a
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falta de autoridade {(turma B} foli mais perniciosa gue o autorita-
rismo (turma A) em se tratando do resultado final com as criancas,
observando, por exemplo, a propria relagao entre elas, o desempe-
nho nas atividades, a auto—desvalorizagéo demonstrada. Na turma A
os alunos demonstraram malor habilidade em burlar o autoritarismo,
tornando-se, aparentemente, bons aluncs, livres, portanto, da a-
meaca da marginalizacao. Quando as relagées sdo explicitadas, tor
na-se mais f£acil encontrar um ponto de referéncia tanto para ir
contra guanto para se apoiar nele.

OQutro ponto em gue se observa diferengas entre
as turmas & na atribuicdc de funcgoes para a escola, principalmente
no inicio do ano. A turma A acreditava estar na escola para estu-
dar ou aprender, enguanto na turma B predominou a idéia de que a
escola era para brincar ou passar o dia. Um elemento gue deve ter
corroborado estas diférentes visoes & o tempo gque passam na esco
la, que faz com gue talvez as atividades sejam mais diversifica -
das para B. Houve ainda, a provavel influéncia das expectativas
dos pais. Para B, predominou o aspecto assistencialista: cuidar'
deles; para A, guase todos tinham a expectativa gque a escola pre-
pararia seus filhos para o primeiro grau.

Por fim, um outro aspecto diferenciou as tur-
mas: a maneira como eles demonstraram os acontecimentos extra-es-
cola. Para A, muito movimento, muitos acontecimentos; e para B o
inverso. Isto talvez se deva também pela diferenca do tempo que
ficam na escola, pois a turma B, de periodo integral, parece ter
pouca vivéncia fora da escola ou casa. Este foi um aspecto que a-
pareceu s6 nas representacOes, no procedimento Desenho, mais es-
pecificamente.

Outra quest@o s6 destacada nas representagdes
foi a transigao dificil pela gual a turma A passou no inicio do
ano: casa - escola. Dificuldade esta ja superada na segunda toma-—

da de dados.
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Em linhas gerais, néo houve grandes mudancas de uma
tomada de dados para ouﬁra, apenas 08 aspectos se delinearam me-
lhor. Excecées feitas ao caso citado da turma A; em relagao é‘hﬁg
sig&o casa-escola, que fol bem evidente sd na primeira toma; e a
fungéo da escola para a turma B, na gual predominava; no inicio
do ano a idéia de que a escola era um local para se brincar. Na
segunda toma ja se explicitava uma fungéo diferentg: local " para
aprender". Os outros aspectos (autoridadé do professor, désvalori
zacdo do trabalho infantil, relagao entre os colegas, etc.) ja
mostravam-se presentes desde a primeira toma, s qﬁe com contor-
nos nao téo definidos, como no final do ane. Isto nos leva a su-
por que a escola acaba ratificando a imagem que os alunos trazem
dela, perpetuando, assim (inclusive com,a'ajuda, em geral incons-
ciente, das familias dos alunos) o papél gue vem desempenhando de
legitimar os valores embutidos nestes aépectos da relagéo escola-

aluno gque se sobressairam nesta pesquisa.
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5. CONCLUSAO

Diante de tudo o que foi visto; e voltando as inda-
gagées iniciais, reta-nos tentar responder como entao a escola e-
xecuta sua tarefa de "ajustadora social“} como se di esse domi~
nic social. Como a crianca interpreta os novos valores recebidos
na escola, e ainda, até que ponto ela pode burlar esta dominagéo.

As respostas a estas questées nos foram dadas pelas
proprias criancas através das manifestacées de suas representa-
coes, e de certa forma confirmadas pelos outros procedimentos de
pesguisa, tais como entrevistas e observagﬁes da pesquisadora.

Em primeiro lugar destaca-se que o professor tem Pa
pel fundamental na sala de aula, e que dele depende, em grande par
te, o tipo de relacéo gue a crianga constrdi com a escola. Em ou-—
tras palavras, é através dele que a escola acaba ajustando seus
aluncos. Tanto na relégéo guiada pelo medo (devido ao autoritaris-
mo) ou pelo sentimento de abandono (devido & falta de autoridade)
alguns elementos se destacaram:

- Camuflagem da fungéo da escola. Entendef a escola
simplesmente como. um local para se "aprender" ou para se "brincar"
acaba apresentando-a como uma instituicéo de caridade, na gual o
aluno parece sempre estar na posigéo de assistido. A crianca ja
deu mostras de sua capacidade de participar mais ativamente do
proprio processo de apropriagéo do conhecimento; por isso esta ca
muflagem falseia as possibilidades reais da atividade pedagdgica
e das capacidades das criancgas, o gue denbta; por parte dos_adul—
tos uma ignoréncia a respeito da importéncia e da especificidade
da eéucagéo de pre-1¢ grau., aissim como do que as criangas sao capazes.

- Dasvalorizagéo do produtc infantil. A falta de es
timulo, e até a represséo da criatividade e iniciativa da crian-

ca, aliada a idéia de que todo o trabalho deve ser feito em fun-



géo de agradar alguém, acaba por abafar a iniciativa infantil e
dar-lhe a sensagéo de incapacidade; que se perpetua pela vida es
colar e social.

- Crenca na incapacidade de alcancar alguns sabe-
res. A idéia de que certas coisas néo séo para determinadas pes-
soas, pois lhes faltam cdndigées pessoais para tal.

- Valorizagéo do desenhar letras em detrimento da
linguagem escrita. Ao comegar a alfabetizagéo por este aspecto
deixa-se de lado a fungao primordial da 1inguagem; a comunicacéo,
e toda a atividade fica destituida de sentido, fica mais dificil
e desinteressante, e a criancga poée passar a ter uma arma a me-
nos na sua luta difria e no seu trajeto em diregéo ao ' exercicio
de uma cidadania plena. Isto vem confirmar, com muita ~preciséo,
a ideia de Vygotsky, ja apresentada nos antecedentes bibliografi
cos, acerca do lugar da escola como ideal para o desenvolvimento
da linguagem escrita, compartilhando-se o sentido e sem aliena-
cdo; desde que néo se fique preso a preocugac&o de exercicios mo
tores, mas que se parta tambem de desenho e briﬁquedos infantis
com os sentidos gque as préprias criancas lhes déo.

- Palta de cooperaﬁéo entre os colegas. Manifesta-
do principalmente por incentivo a delacées, néc divisao de mate-
rial de uso comum, prémios aos melhores, proibicac de ensinar aos
colegas. Esta falta de entrosamento acabé por destruir © grupo,
dificultando gualguer agéo mais significativa contra algo gue
os perturbe. A interagao da criancga &, sabidamente; um dos ele-
mentos mals importantes para seu desenvolvimento, como ja nos
alertava Wallon e Vygotsky. A crianc¢a precisa desta interagéo po
sitiva, e ao nao permiti~la estd se cometendo uma violéncia con-
tra ela.

- Submisséo. Submeter-se 3a ordens sem entender o

porqué, sabendo apenas que tem que se obedecer &s regras impos-



tas. E isto aprende-se devido aos mecanismos de controle utiliza
dos: castigo; agressao fisica ou moral, prémios como recompensas.
Nao se trata aqui de desconsiderar a autoridade legitimé do pro-
fessor, téo bem colocada por Milher e Souza ~ apresentada nos
antecedentes bibliograficos. Existe a necessidade do professor
assumir uma autoridade democrética; na qual se compartilham sig-
nificados. Aqui entra também o aspecto afetivo, destacado por
Wallon, e de como ele & importante na r@lacéo professor - aluno.
Os valores hierarquizados constituem um c¢ddigo de convivéncia, e
néo ha porgue escamotear isso, idéia que também vai ao encontro
da proposta discutida por Assis, ji apresentada.

Estes seriam 0s aspectos que mais se. evidenciaram
neste trabalho. A medida em gue a crianca aceité-estes aspectos
como naturais no seu caminho escolar, estd a um éaSSO da domina
c3o social. E muitas vezes, para fugir de situacées dificeis, ela
acaba entrando neste esquema. De uma certa maneira eles represen
tam os valores gue querem lhe inculcar ao entrar‘na escola, e que
nao fazem parte, provavelmente, de seu repertdrio. Burlar esta do
3minagéo seria negar-se a tudo isso, sem que a escola se dé conta,
apresentando-—~se aparentemente como um bom aluﬁo,,mas ficando a-
tento a uma reprimenta gue pode vir, e que pode significar até a
marginalizag¢do social, como ocorre aos alunos gque recusam-se eX-—
plicitamente a acéitar estes valores,

Alguns destes dados podem ser até discutiveis, mas
outros séo evidentes demais. Néo guero fazer aqui criticas des-
trutivas aos professores, que enfrentam mil dificuldades diarias
para assumirem suas fungées, mas trazer alguma cont}ibuigéo no
sentido de que os educadores precisam tomar consciéncia do ‘que
acontece na sala de aula, para n%o mais colaborarem; ainda que

inconscientemente, neste processo de dominacio social.
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O outro lado desta moeda seria a participagdo ati-

va da qrianga; com a consciéncia de gue o espac¢o escolar deve
ser significativo para todos aqueles que dele participam. A inte
racéo e a cooperagéo entre os colegas; aliados ao reconhecimento
da autoridade legitima do professor, como agquele gue vai condu-
zir o processo educativo podem abrir caminhos que favoregam um
maior desenvolvimento intelectual e melhor exercicio em diregéo
ao caminho de uma cidadania plena. Enfim; corfoborando Vygotsky,
a valorizagao da linguagem da crianca e o direito de express%o e
voz devem devolver a ela 0 respeito que merece.

Diante de tudo isso podemos entrever gue cada um
dos aspectos que representam os valores impostos aos alunos, as-—
sim como ©Os éanais pelos quais as représentacées manifestam~se,
evidenciados neste trabalho, podem ser mais aprofundados e desdo
brados em novas pesguisas, tanto no sentido ae buscar maior com-
preenséo de como se da o processo como de buscar solugées para
gue a éscola assuma, de fato, sua funcéo pedagogica.

De imediato, este trabalho traz a luz uma contri-
buicio da prdpria crianga sobre os'problemas enfrentados por ela
na sua escolarizagéo, e que deve ser considerada ao se pensar
na formagéo de educadores, seja a nivel do Magistério, Graduagéo,
Programas de POs-Gradua¢do, ou reciclagem de professores. Esta
poderia ser uma forma de dar & crianca a palavra e o© respeito

a gque tem direito.
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ANEXO0S

1. INSTRUMENTOS UTILIZADOS NA COLETA DE DADOS

I. ILUSTRAGCOES (UTILIZADAS NAS 3 TOMADAS DE DADOS)

Nas trés paginas seguintes estao as ilustragdes (de
senhadas por Ricardo Fagundes Carvalho) utilizadas na coleta de
dados. As trés ilustrag¢des foram apresentadas em cada sessdo.

Cada ilustragéo apresenta situagbes ambiguas, para
gue as criancgas pudessem narrar a sua hiétéria a respeito delas.

As ilustragées apresentam todos os elementos conti-
dos nas categorias previamente estabelecidas, ou seja: escola, pro
fessor, colegas, aspecto fisico, materiais e bringquedos, ativida -
des diferentes, e criancgas em ﬁiferenteé-situacées no contexto do

grupo .



ILUSTRACAC I



ILUSTRACAO II

R.. F-Cc
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II. HISTORIAS

1la TOMA

Adaptacao minha do texto "A menina que aprendeu a voar",

de Ruth Rocha (Deixo de apresenta-la devido a ndo autorizacac da

autoraj .

QUESTOES PARA DISCUSSAO:

1)
2)
3)
4)
5)

6}

7)
8)
9)
10)
11)
12)

13)

14)

22 TOMA

Por
Por
Por
Que

Que

gque a professora chorou ao ver os alunos voarem?
gque algumas criancas néo conseguiram voar?

gue Joana voou nagquela hora (final)?

outras vezes ela voou e por qué?

outra vez ela teve vontade de voar?

Alguma vez vocé ja teve vontade de sair voando daqui da

escola? Quando foi? Por qué?

O gque vocé acha que a professora ia falar?

E seus colegas?

O gue vocé ia ver 13 de cima?

Como ia parecer a escola?

0 gque os colegas e a professora iam achar de voce?

Vocé ia levar alguma coisa daqui com vocé? O qué?

Voce gostaria de voltar gquando estivesse acontecendo o

qué aqul na escola?

Que pode acontecer na escola enquanto vocé nao estiver

agui?

Eu vou contar para vocés o gue aconteceu um dia nu-

ma escola parecida com esta.
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O0s alunos estavam na sala de aula e comecgaram a
conversar sobre um desenho gue viram na Tv; e adéraram. Benm no
meio do assunto a professora chamou-lhes a atencéo, e tiveram que
parar de conversar. A professora disse:

- Vamos parar com essa conversa. 0 dia das crian-
cas & amanhé e se'continuarem'com esse papo néo vai ter mais nem
surpresa nem nada, hein?!

Logo dépois foram para o parqqinho, e Antonio, ain
da‘chateado, disse para a Claudia:

- Assim pao da mais, isto estd muito chato, muita
coisa tem gue mudar nesta escola...

Outras criangas ouviram o que diziam e foram che-
gando mais perto. Umas concordavam com Antonio, outras achavan
que ele estava exagerando e diziam:

- Mas a tia & téo boazinha, sO de vez em gquando
ela fica chata...

E comecgaram a discutir para ver o que podiam fa-
zer para mudar a situacdo.

- Ja sei! disse Marcela — por que a gente ndo faz
o dia do tudo ao contrario?

- O que? Como assim? Perguntaram todos.

- A gente pode trocar: as professoras, as meren -
deiras, a diretora, a enfermeira e o dentista faziam de conta gue
eram alunos, e nds seriamos professores, diretora, serventes...
Al a gente mudava tudo e fazia como a gente gostaria gue fosse.

Todos gostaram da idéia:

- Ja pensou, se eu fosse o diretor da escola eu
ia fazer tanta coisa diferente...

- E se eu fosse a professora os alunos iam se es-—
baldar.

- Eu sempre guis ser enfermeira...
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- Mas como a gente pode fazer isso?

- Vamos la -~ Antonio respondeu - e conversamos com
a diretora. E s0 por um dia, a gente diz gue quer experimentar...
A gente diz que & esse o presente do dia das criancas que nds que
remos. . .

"0 grupo foi entéo conversar com a diretora. Parece
gue ela estava num dia muito bom, pois estava toda sorridente e
alegre. Quando as criangas disseram o que gueriam ela fez uma ca-
ra esguisita, mas logo mudou, deu um sorriso e disse:

- E por que nao? 0 dia das crianqasrseré o dia do
contrario. Vou conversar com o pessocal da escola e acho gue todos
concordardo. NOs seremos os alunos e vocés, alunos, :serdo os pro-
fessores, serventes, diretores, enfermeiros, merendeiros, dentis-
ta, jardineiro... Ah! Ndo se esquecam, amanha vocés devem chegar
as 7:15 hs — mais cedo - que & o nosso horadrio. NOs vamos chegar
as 8:00 hs. Combinado entao?

As criancas foram embora contentes, pensando .nas
mudangas gue fariam. Foram dormir impacientes.

Finalmente amanheceu o "dia das criancas"™ - ocu o
dia do contrario - e todos chegaram a escola as 7:00 hs, para com
binar tudo.

Aqui eu paro a histdria, e vocés & que vao conti-

nuar.

QUESTOES PARA DISCUSSAO:

1) O gue sera gue aconteceu?

2) Que papel vocés gostariam de assumir?

3} Como diretor, o gque vocé gostaria de fazer?
4) E como professor?

5) Servente?
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6) Enfermeira?
7) bentista?
8) Merendeira?
%) Jardineiro?
10) Como os "alunos" se comportariam?
11) O gue vocé faria a respeito de:
. materiais e bringuedos
. aspecto fisico da escola
. atividade aqui desenvolvidas
12) A diretora, professores e pesscal aqui da escola aceita-

ria fazer o dia do "tudo ao contrario"? Por que? Como?
3a TOMA

Existia uma cidade, que nao tinha escolas. As crian
cas todas ficavam brincando nas casas ou nasS ruas.

Todos ja tinham ouvido falar dessa coisa chamada
"escola", mas nunca tinham visto, apenas sabiam que em outras ci-
dades havia escolas.

Os pais, de tanto ouvirem falar de escola, comeca-
ram a pensar em colocar uma na cidade. Conversaram com © prefeito-
e conseguiram a autorizagao.

Primeirc construiram um lugar onde a escola ia fun
cionar. Depois compraram os bfinquedos e materiais que os alunos
precisariam para usar ou brincar. Logo depois contrataram profes-—
soras para darem aula na escola, e também a diretora. As professo
ras réuniramuse com a diretora para resolver gue tipo de ativida-
des dariam para os alunos fazerem. Finalmente abriram a escola pa
ra a matricula das criancas.

Quase todas as criangas da cidade vieram para a es

cola.
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Todos estavam animados com o movimento. No comego
do ano todo mundo veio para a festa de inauguracéo. As professo-
ras, diretora—dentista; merendeiras, enfermeira, jardineiro, os
alunos, todos enfim; estavam alegres e sorridentes. Comiam  bo-
lo, tomavam refrigerantes; etc.

No dia seguinte as aulas comegaram,

Um certo dia, passa&o algum tempo, o pai de um me
nino, que era aluno da escola, chegou em casa e disse que a fami
lia ia se mudar para uma fazenda, que ele néo-podia mais ir a es
cola.

Ele contou para a professora e para seus colegas.

No Gltimo dia que ele foi & escola, a classe fez
uma festinha &é despedida para ele: cantaram misicas, deram dese

nhos para ele e uma lembranga: um reldgio de bringuedo.
QUESTOES PARA DISCUSSAO:

1) Vocé acha que ele ficou triste ou contente de sair da
escola? Por qué?

2) O gue ele pensou quan&o viu a festinha para ele?

3) Quem vai sentir mais a falta dele?

4) Se vocé fosse o garoto que teve que sair da escola, do
gque vocé sentiria mais saudades?

5) O gue sua professora ila falar se vocé tivesse de sair da
escola?

6) E seus colegas, © gue falariam?

7) Como vocé imaginou a construcao da escola da historia?

8) Que bringuedos e materiais foram comprados?

9) Como os professores tinham gque se£ paré a escola escolhé

los, contrata-los?
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10} Que atividades vocé imaginou gue eles bolaram para dar

aos alunos?

11) O que as criangas estavam achando de vir para a escola?



IIXI. ENTREVISTAS

A) ROTEIRO DAS ENTREVISTAS COM 0S RESPONSAVEIS PELAS

CRIANCAS
la TOMA

Nome do Pai:

Ocupagao:

Escolaridade:

Nome da mée:

Ocupacao:

Escolaridade:

Renda familiar:

Tipo de habitac&o:

Estrutura familiar:

Posicao da crianga entre os irméos:

1) Por gue escolheu esta EMEI?

2) © gque a crianga . comenta sobre a esgola?
3) Tem alguma coisa aqui gue a criang¢a gosta?
4) Tem alguma coisa aqui gue a crianga néo gosta?
5) © qué a crian¢a fala da professora?

6) O que fala dos colegas?

7) O gue fala dos materiais e brinquedos?

8) O que fala das atividades?

9} Como foi sua adaptacéo na EMEI?

10) Como vai indo seu (sua} filho(a) na EMEI?
11} Para que serve uma EMEI?

12) ObservacgOes gque queira fazer.
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1)
2)

3)
4)

5)

Como vai indo a crianc¢a na escola?

O gue se pode notar de diferente na c¢rianca do inicio
do ano até agora?

O gue a crianga com@nta sobre'a EMEI?

Quais as dificuldades que ela apresenta em relacgdo & es-
cola?

Quais os comentarios da criancga sobre:

. a escola em geral

. a professora

. 0s colegas

. as étividades

. 08 bringuedos e materiais

. a alimentagéo, enfermeira e dentista

. seu proprio desempenho

TOMA

32

1)
2)
3)

4)

5)

O gue a EMEI trouxe para seu(sua} filho(a)?

Como se salu a criancga na escela?

¢ gue a c¢rianga falou mais sobre a EMEI durante o ano?
Quais os problemas gue ela apresentou durante o ano em
relacéo a EMEI?

Como of{a) Sr.(Sra.) acha gue a crianc¢a se sentiu neste
ano em relagéo a:

a) escola em geral?

b) professora?

¢) colegas?

d} atividades?

e) bringuedos e materiais?



6)

7)

f) alimentacgao, enfermeira, dentista?
g) seu proprio desempenho
Para gue serviu essa EMEI?

Observagdes

A1} ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A MAE DA CRIANCA QUE SAIU DA

ESCOLA

32 TOMA

1)
2}
3}

4)

5)

6)
7)

8)

O gue a EMEI trouxe para seu filho?

Como ele se saiu 1a na escola?

Do gue ele mais sente falta da escola?

Quais os problemas que ele apresentou enquanto esteve 13
na EMEI?

Como ele se sente hoje em relacéo a:

a) escola em geral?

b) professora?

c) colegas?

d) atividades?

e) bringquedos e materiais?

£) alimentacéo, enferﬁeira, dentista?

g) seu propric desempenho? |

Para gue serviu essa EMEI?

Se ele tivesse continuado na EMEI, © que estaria diferen
te nele agora?

Observacgoes.
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B) ROTEIRO DAS ENTREVISTAS COM AS CRIANGAS
12 TOMA

1) O gue vocé pensou na primeira vez gque esteve agui (na es
cola}?

2} O gue vocé achou que ia encontrar agui?

3) O gue vocé encontrou? ‘

4) O gque vocé acha que tem de bom agui?

5) O que vocé acha que tem de ruim?

6) Vocé gosta de vir agui? Por qué?

7) Como vocé vai indo na escola?

8} Para que serve a escola? Esta escola?
2% TOMA

1) O que vocé gostaria de me falar sobre a escola?
2) O gue acontece agui todo dia?
3} O que vocé gosta daqui?
4) O que vocé nao gosta daqui?
5) Vogé gosta de vir agui? Por qué?
6) Paré gue serve a escola?
7) O gque vocé acha de:
. professora
. colegas
. atividades
. brinquedos e material
. alimentagéo, enfermeira e dentista
. aspectos fisicos da escola

8} Como vocé vai indo na escola?
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1)

2)
3)
4)
5)

6}

Agora que esta acabande o ano e vocé vai entrar de fé -
rias, o gue vocé gostaria de me falar sobre a escola?
O gue vocé mais gostou dagui durante o ano?

O que vocé gostou menos?

Para que vocé veio aqui durante este ano?

O gque vocé achou da:

a) escola?

b) professora?

c) colegas?

d) atividades?

e) bringquedos e materiaisg?

£) alimentagéo, enfermeira, dentista?

g) aspectos fisicos da escola?

Como voceé foi na escola? Vocé vai ganhar diploma?

B.1) ROTEIRO DE ENTREVISTA COM O ALUNO QUE SAIU DA ESCOLA

38 TOMA .

1}
2)
3}
4)
5)

6)

Vocé gostaria de me falar algo sobre a escola?
0 que vocé mais gostou dela enquanto esteve 1a?
0 gue vocé menos gostou?

Para que vocé foi 3 escola no comeco do ano?

Do que vocé mais sente saudades de 137

0 que vocé lembra de:

a) escola?

b) professora?

c¢) colegas?

d) atividades?



e) bringuedos e materiais?
£) alimentagéo; enfermeira, dentista?
g) aspectos fisicos da escola?
7y Como vocé era na escola? Como vocé se saiu?
8) Se vocé ainda estivesse lé; vocé acha que teria mudado

alguma coisa para vocé?

B.2) ROTEIRO DA ENTREVISTA FEITA AO ALUNO QUE SAIU DA ESCO-

LA, EM SUBSTITUICAC A DRAMATIZACAO

2% e 33 TOMAS .

1) Vocé brinca de escolinha com seus irﬁaos e amigos?
2} Qual papel vocé mais gosta de fazer?

3) O gue vocé faz quando & professor?

4) O gue vocé faz quando & aluno?

5) E gquando & diretor?.

6) O que vocé mais gosta de fazer quando brinca de escoli-

nha?
C) ROTEIRO DAS ENTREVISTAS COM AS PROFESSORAS
1@ TOMA

1) Como sao essas criancas?

2) Como elas v3o indo na escola?
23 TOMA

1) Como estao as criancas, respectivamente?

2) Como elas se relacionam:



. na escola, em geral

. com as professoras

. com 0s colegas

. com o espago fisico da escola

. com 0s materiais e bringuedos

. com as atividades desenvolvidas

3) Como a crianca vé seu propric desempenho na escola?
3a TOMA

- Especificar cada crianca em cada item

1) Come as criangas se relacionam:
a) com a escola em geral?
b} com a professoré?
¢) com os colegas?
2) Como a crianga viu seu préprio desempenho?

3} Como foi a crianca como aluno?
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2. FICHA PADRAO DE AVALIACAO UTILIZADA EM 1987 NAS ESCOLAS MUNI-
CIPAIS DE EDUCACAO INFANTIL DE RIBEIRAO PRETO

EMEL:~

FICHA DE AVALIAGAO - PRE V -~ 6 ANOS
ALUNO: -

PROFESSORA: -

A CRIANCA E CAPAZ DE:

1 -~ Identificar, relacionar e complementar partes
do corpo humano usando a nomenclatura correta ....
? — Identificar e estabelecer relacao de semelhanca e
diferenca de cor entre elementos dados ....evveees
3 - Identificar e estabelecer relacao de semelhanga e
diferenca entre elementos dados quanto a forma ...
~ Identificar as cores basicCas .....eveevveneronnenn
— Identificar as formas geométricas: quadrado, trian
gulo, circulo, retdngulo ..uvveeveennerronenanansnn
6 ~ Identificar figuras superpostas e entrelacadas....
- Tracar retas horizontais, verticais e inclinadas
seguindo direCOes ...uieuiecrersernrrasesonssnsnns
8 -~ Identificar posigao: Identificar a localizagao de
um elemento em relaca30 a8 OULTO cvreevsvcnnracnnnnns
g — Identificar semelhanga e diferenca da disposicao
de elementos ................,................;...
10 ~ Identificar percursos de labirinto tracandeo cami-—
nhos com movimentos direcionals corretos da es-
querda para a direita, entre limites seguindo pis
EOE vt s esassrsansssaensansssssssnanssonsbovrsressns
11 -~ Complementar partes de um tod0 svvveevionaveanans
12 - Complementar figuras, cenas, series e linhas ....
13 - Identificar a modificagao do singular para o plu-
ral, relacionando quantidade de elementos .......
14 - Identificar direita e esquerda .....ccevveronennn
15 - Perceber sonsg finais e sons iniciais em palavras.
16 —~ Pronunciar corretamente palavras com todos os fo-
FIEMAS o vrroseavsnareansaasnesnnnsssnemsrasnassnansans
17 - Expressar-se com clareza, desenvoltura e correcao

1 Otimo

Regular




18 -

19 -

21

22 -

23 -

24 -

25 -

langando bases para o desenvolvimento da criati-
dade
Interpretar cenas e
e o fim de estorias
reta
Distinguir Sons de VOZES ..vuvereroeneennnonnnns
Identificar sons fortes e fracos ..eeveeveesnces

Identificar: (Percepcac visual)

a)
b)
c)
d)
e)
£)
g)
h)
i)
i)
1)
m)
n)
o)
p)
q)

Identificar (Percepgaoc tatil)

a)
b)
c)
d)
e)

£)

g)

Distinguir: (Percepgaoc gustativa)
a) doce ~ amargo - salgado — azedo - ardido ....
Distinguir (Percepcac olfativa):

a) coisas que tém CheilTo ..ivueerernvesoeracansan

b)
c)
a)
b)

maior - menor

cheilo -~ vazio

L R R R L I R NN R I NI

L N N N N R N N R R T

LI A I R R Y

longe ~ perto ...

estreito - largo

grande - pequeno

frente -~ atras

pouco - muito ...

inteirc -~ metade

gordo — mWagro ...

comprido - curto

mais - menos

igual - diferente

fino — SrOSS0 .t.sverevrvronsonnnoncanssanssos

baixo - alto

primeiro - ultimo

dentro -~ fora

aspero - liso
grosso - fino
leve - pesado

quente - frio

duro-mole-macio
mo1lhado—Umido=SEC0 vvureeersanossononnannnnss

grande — PEQUENO sevrvererarrsvssaransnscasons

coisas que nac tem cheiro ....ivcviieivenaans
odores agradaveis e desagradaveis ....ecenens
Trabalhar com nogoes informais de comjunto ..
Classificar elementos segundo os atributost —

cor, tamanho, forma, €tC tiiverrrsnonncanvons

L L L R I I N A A A A A A AR A I I O

L R I R R N I I B R I I

.

- Gtimo

Regular

identificar o comeco, o meio

organizando na sequencia cor

LR R I B B R N BRI N R I I T B A B R I S

L R R R I R R N I R SR I B

L I N R I I I A A N N I I N N R N

L R R A L I I A R A B I I I R A I )

- em cima - embailxo .......

L R I I I I R I N B A I 2 BN N R )

L R R I R R R I A L B I A B A




26

27

28

29
30

Acostumar—se a linguapem matematica: (termos usa
dos) conjunto, elemento, pertence; nao pertence.
Ordenar conjuntos de ate 10 elementos associando
cada quantidade ao-simbo}e numerico corresponden
te €& VICe~VEeTSA .evventonesnannnossensonannnnsans
Demonstrar a atitude de obsServar ..viveveeceenns
Demonstrar possuir capacidade de atengao .......

Demonstrar possuir memoria visual e auditiva....

TOTAL ...

0 aluno estara apto para a 12 série se:
a) Conseguir 507 de otimo (no minimo)

b) Comseguir 757 de bom,

Otimo -

-Bom

Regular

Assinatura do Professor

Assinatura do Diretor




