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Meu doze de Outubro

“FEsse Doze de Qutubro que festejam ndo serve,
Quando ele some

O treze junta-se ao quatorze, ao quinze,

Aos trezentos e sessenta e tantos dias do ano,

Para recompor o cendrio de criangas

Aprendendo cedo que no Brasil

Nascer pobre ndo é filho

E rebento da nacdo

Nesse doze de outubro vao elogiar

Minhas trancas, minha carapinha

Vdo achar encanto em meu sorriso

Véo chorar comigo pelos males

Que me afligem

Mas ha o treze de outubro, o sete de setembro

O quinze de novembro, o vinte ¢ cinco de dezembro
Ha o dia-a-dia

Em que um menino serd colocado contra o muro pela policia
Uma menina serd violentada

Um cheira cola ilustrard artigo sobre marginalidade
Nesse Doze de Outubro que festejam

Vao tocar as musicas da rainha dos baixinhos

Que me olha de viés na capa do disco,

Fu estarei na moita neste dia,

Com meu cabelo duro em pé,

Em estado de rebelido.

Ao diabo a Rainha e 0 Doze de Qutubro

Eu quero um calenddrio que me respeite,

Que reconheca meu presente ¢ meu futuro

E que me deixe viver a vida de crianga

Com alegria e esperanca”

Autor: Cleutember/Fetagri/AM, versdo: Edson José de Oliveira,
15 anos, AM.)"

! Foi extraido do I Encontro Nacional de Meninos € Meninas trabalhadores rurais, realizado em Brasilia, DF,
de 9 a 12 de outubro de 1996 pela Confederagdo Nacional dos Trabalhadores na Agricultura -
Ceontag/CUT/OIT/Ipec. - IN Silva (1997b, p. 363)
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RESUMO

A Educagfo Infantil se caracteriza como a primeira etapa da Educacfo Basica e
destina-se a crianca de zero a seis anos de idade. Ela no ¢ obrigatdria, € um direito da
crianca, um dever do Estado ¢ dessa maneira, uma op¢fio da familia. Seu papel € cuidar e
educar a crianga pequena, complementando os cuidados e a educagfio realizados pela
familia (Politica Nacional de Educagéo Infantil, 1994).

Apesar disso, véarios estudos vém apontando a existéncia de um nimero
significativo de criangas com mails de 6 anos, ou seja, fora da idade pré-escolar,
fregiientando salas de pré-escola ao invés de estarem cursando o Ensino Fundamental.

Esse dado revela que ha mecanismos de avaliagfo presentes na Educacfio Infantil,
selecionando as criangas. A partir desse fato, esta pesquisa tem o objetivo de verificar como
ocorre a avaliacfio nesse momento da educagfo, ou seja, compreender quais 0s instrumentos
utilizados pelos professores para avaliar criangas pequenas.

Para isso, levantamos algumas questdes: Como se d4 a avaliagdo na pré-escola?
Quais sio os instrumentos de avaliacdo que estdo sendo usados para avaliar criangas nesse
momento da educag@io? Com que proposito os mesmos sdo utilizados? O que ¢é levado em
consideracdo na avaliagdo dessas criangas? Existe repeténcia na pré-escola? Sera que a pre-
escola estd antecipando os procedimentos formais e informais de avaliacdo escolar, que
ocorrem no Ensino Fundamental?

Para alcangarmos este objetivo, acompanhamos e registramos durante todo o ano de
1999 o trabalho pedagégico que era realizado em uma sala de pré, de wma EMEI (Escola
Mumnicipal de Educaciio Infantil) da Rede Publica Municipal de Campinas. A escolha em
destacar esse momento da educacfio das criangas se justifica porque nos parece que o pre,
por ser a ultima etapa da Educacfo Infantil, acaba sofrendo pressdes por parte da sociedade
em geral e acaba incorporando o modelo de trabalho do Ensino Fundamental. Isso pode
trazer todos os males e as conseqiiéncias desse nivel escolar, inclusive a avaliacio escolar,
para a educagiio das criangas pequenas.

A partir dessa investigagfio, verificamos que a avaliagdo escolar estava presente e
era usada como um instrumento disciplinador e de controle em relagfo ao comportamento,

as atitudes e posturas das criancgas.



ABSTRACT

Child Education can be distinguished as the first stage of Basic Education, and it is
applied to the child from zero to six years old. It is not mandatory, it is a child s right and a
duty of the State, an option of the family. Its role is to care and to educate the small child,
complementing the cares and the education accomplished by the family ( National Politic
of Child Education, 1994).

Even though, several studies have shown tee existence of a significative number of
children older than six, who are off the pre-school age, attending preschool classes instead
of being coursing Fundamental Teaching.

This data divulge that there are evaluation mechanisms present in the Child
Education, selecting the children. After this fact, the purpose of this research is to verify
how the evaluation occurs at this moment of education, in other words, to understand which
instruments are used by teachers to evaluate small children.

Therefore, we put some questions: How is the pre-school evaluation given? What
are the evaluation tools that are being used to evaluate children at the present moment of
education? What purpose the same are used for? What is considered on that children
evaluation? Is there any fail at pre-school? Is the pre-school advancing the forma and
informal procedures of school evaluation, that occur in Fundamental Teaching?

To be able to reach this objective, we had followed and registered a pedagogical
work accomplished in a pre-school classroom from EMEI (Municipal Public School of
Child Education), during the whole year of 1999, in Campinas, Brazil. The choice in
emphasizing this moment of children education is because it seems the preschool, for being
the last stage of Child Education, has suffered pressures from the society in general, and it
ends up incorporating the Fundamental Teaching work pattern. It may cause damages and
consequences to this school level, including the school evaluation for small children
education.

From this inquiry, we verified that the school evaluation was present and it was used
as an instrument to discipline and control, related to the children behavior, their attitudes

and posture.



SUMARIO

A AVALIACAO E A EDUCACAO INFANTIL: O NOSSO OLHAR.ucouvervareisercrnnennns 1
T INTRODUCGHO ... oot 2
2. DISCUTINDO A AVALIACAQ ESCOLAR. ..o 6
3. A CRIANCA NA SOCIEDADE CAPITALISTA ..o, 16
4. A EDUCACAO INFANTIL: QUAL E O DISCURSO?......covovvooeoeereeeeeosrereceereeroneerrnenns 25
OS CAMINHOS DA PESQUISA.vuuevreremmssmsssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassasssssssssssassasess 37
1. CAMPINAS E 4 EDUCACAO DAS CRIANCAS PEQ UENAS ...................................... 38
2. O CAMINHO PERCORRIDO ATE A CHEGADA A EMEL ..o, 42
3. A EMEIPESQUISADA. ..o e 46
4. PRIMEIRO CONTATO COM AS PROFESSORAS: DELIMITANDO UM CAMPO
PARA A PESOUISA ... ooo oo 50
5. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS. ..o, 56
UM ENCONTRO COM A REALIDADE ounaeeersvesensrirsssrsssrarssssssessrsssssssnssssonssossssnsassns 63
1. A ORGANIZACAQO DO TRABALHO NO PRE......ooooveooeeereeeeeeeeseeeeeeoeeoresererensni, 64
JJ ASALA DO PRE Guoooooeeoeeseeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e, 64
1.2 ENTRADA ...ttt e, 65
J.3 NARODA. oot er e eees ettt e, 66
Jod NAMESA oo 71
1.5 NAPRACA DOS TRABALHADORES. ..o ooeveeeeeoeeeeeeeeseeoeeeeeeeeeeeeeeee s 81
J.6 NO PARQUE.......oooeeeeoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeoe e e er e 82
J.7 O LANCHE ..o oottt en ettt 85
1.8 AESCOVACAO. ... oot tee e 89
F09 SATDA oottt 90
2. AAVALIACAO NO PRE ..o 92
3. AS FAMILIAS: O QUE ESPERAM DA EDUCACAQ INFANTIL?......coooovoeeo 112
4. A REPRODUCAO E A PRODUCAO: UM EMBATE CONSTANTE.....ooooocoreee 128
5. A REPRESENTACAQ DAS CRIANCAS SOBRE O ESPACO EDUCATIVO.............. 142
CONCLUIND O eeorrevorsraressvsssassessssesssserssessesssssassssssssssnssesssesssssnssesssssssassesssssnssssasas 151
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS ouovveereesssrerssesssisssessessssssssssesssssssssssssssmssssmsssas 160

ANEXOS.cveviriiirssisrsseressnasesssasassssnssnsssssinssssssssesssesssssisssassasasassssssssnsssesssasssossssssnsssasnnses 167



AVALIACAO E A EDUCACAO INFANTIL:
0 NOSSO OLHAR



1. INTRODUCAO

O interesse pelo tema da avaliagio surgiu no decorrer da graduacdo, quando
realizamos uma pesquisa sobre tal problematica como bolsista de Iniciacio Cientifica do
CNPQ, que teve como tema a Avaliacdo Escolar no Ciclo Bésico e se estendeu durante dois
anos. Neste estudo verificamos quais eram as praticas de avaliagio escolar que estavam
sendo utilizadas pelos professores no Ciclo Bésico. O objetivo era analisar se estas praticas
eram coerentes ou ndo com a proposta de avaliagfio escolar que tinha sido almejada no
Projeto Ciclo Basico.

A partir deste estudo exploratorio verificamos que a avaliagdo escolar era um
instrumento muito forte, presente dentro da escola e que acabava determinando o futuro da
vida escolar do aluno, trazendo-lhe conseqiiéncias.

Dando continuidade aos estudos sobre avaliagdo e, na tentativa de entendermos
melhor essa problemdtica tio complexa, surgiu o interesse em verificarmos como essa
tematica estaria presente na educacfo das criangas pequenas, ou seja, na Educagéo Infantil,
ja que, esse momento da educacio nfio € obrigatério, ¢ uma opcio da familia e nesse
sentido, ndo se constitui como um pré-requisito para o ingresso da crian¢a na escola.

Além disso, as diretrizes legais impedem que a avaliagio tenha um carater seletivo,
ou seja, aprovando ou reprovando a crianga. De acordo com a nova LDB, Lei que
estabelece as Diretrizes ¢ Bases da Educagfio Nacional (Lei n° 9394, publicada no D.O.U.
de 23/12/96), toda crianga deve ter acesso direto ao Ensino Fundamental, portanto, a

avaliacdo na Educacdo Infantil tem o seguinte objetivo:

"Na educagdo infantil a avaliacdo far-se-d mediante acompanhamento e regisiro do
seu desenvolvimento, sem o objetivo de promogdo, mesmo para o acesso ao ersing
Jundamental” (Artigo 31, p.16).

No entanto, realizando um estigioc numa pré-escola particular na cidade de
Campinas, presenciamos € acompanhamos um fato durante essa experiéncia que nos deixou
muito surpresos. Ao final do ano letivo, duas criancas foram reprovadas na pré-escola, ou
seja, essas criangas cursariam novamente o pré, e portanto, nfo ingressariam diretamente na

1* série do Ensino Fundamental.



Como apresenta a lei, as criangas nfo podem ficar retidas na pré-escola. No entanto,
deparamo-nos com fatos que mostram o oposto. A partir disso, nos perguntamos: O que
esta acontecendo na pré-escola?

Esse acontecimento revela que ha mecanismos de avaliagdo determinando o futuro
das criancas. Percebemos que ela ja se constitui em um instrumento forte e presente nesse
momento da educacdo, uma vez que, acabou marcando e determinando a vida escolar
dessas criangas antes mesmo delas entrarem na escola regular.

Além disso, pesquisando a literatura da drea, encontramos algumas pesquisas e
artigos apresentando dados alarmantes sobre essa questfo.

Barreto (1995), por exemplo, aponta duas preocupacdes que foram diagnosticadas

nos estudos realizados pelo MEC:

"4 primeira diz respeito a excessiva escolarizacde do atendimento na educacdo
infantil em algumas localidades observadas, com organizagdio de espagos, atividades e
equipamentos pouco adequados 4 faixa etdria, incluindo-se o uso de carteiras préprias
para criangas maiores, enfileiradas, como no ensino tradicional. A segunda diz
respeito g permanéncia de criangas maiores de seis anos nas classes de pré-escoln,
vista assim como preparatdria para o ensing fundamental e respowscvel pela
alfabetizagdo, o que traz para g educaclo infantil 0 maior incémodo do primeiro grau:
a repeténcial A seriedade da questio, inclusive sob o aspecto legal, uma vez gue o
direito de acesso no primeiro grau aos sete anos ndo estd sendo, desta forma
atendido, levou o MEC a iniciar um plano de agdo, que envolverd estodos e
municipios, no sentido de que essas préticas sejam revistas” (p. 12,13). (grifos nossos).

Em outros estudos, como de Rosemberg (1991 ¢ 1996), apontou-se que as pesquisas
realizadas pelas PNADs (Pesquisas Nacionais sob Amostra Domiciliar) tém mostrado
desde 1987, a existéncia de um ntmero significativo de criangas com mais de 7 anos

freqiientando creches e pré-escolas.

"Em 1990, do segmento de criangas fregiientando a pré-escola (entre 5 e 9 anos de
idade), 27,9% delas tinham 7 anos ou mais quando se focaliza o Territdrio Nacional; a
porcenlagem atinge patamares realmente inquietantes (43%) quando se considera
apenas o segmento de criangas negras residindo no Nordeste. Isio significa gue no
Brasil, de acordo com estimativas das PNADs, aproximadamente 1.1 milhdo de
criangas que deveriam fregqiientar o [° grau, por direito seu e da familia e dever do
Estado e da familia, encontram-se, ainda, em creches e pré-escola” (1996, p.59).

Ainda, a faixa etdria entre 5 ¢ O anos, apontada nesses estudos a partir de 1987

segundo a mesma autora, € arbitraria, pois:

"(...) constitui apenas limite imposto pelo processamenio e nio um limite etdrio real,
Sabe-se que criangas, piberes e adolescentes acima de 9 anos ainda fregiientam pré-
escolas. {...) No I Simposio Nacional sobre Educacdo Infantil realizado em Brasilia em
agosto de 1994, representante da Secretaria Estadual de Fducacdo do Estado da

L



Bahia anunciou, por exemplo, gue no inicio da administragdo encontraram pré-escolas
noturnas, freqiientadas por pessoas tendo até 18 anos” (p.60).

O fato da crianga ficar retida na pré-escola revela a existéncia de praticas avaliativas
classificatdrias e seletivas no interior das instituigbes de Educacdo Infantil. Além disso, ha
varias experiéncias na area que acabam contribuindo para a legitimaciio de instrumentos de
avaliacio nesse momento da educaco.

Uma dessas experiéncias sfo as classes de alfabetizagdo destinadas s criancas de 6
anos, as quais acabam retendo-as quantos anos forem necessarios até que consigam se
alfabetizar. Essas criangas nfio ingressam na 1* série do Ensino Fundamental se nfo
adquirirem os conhecimentos desejaveis de leitura e escrita.

Outra experiéncia complicada ¢ a institucionalizaco em algumas redes oficiais do
“vestibulinho™ para a entrada da crianca no Ensino Fundamental da rede publica
(Rosemberg, 1996). Se a crianga nfio for aprovada nos testes nfo ingressa na 1* série,
retornando 4 pré-escola. Essa pratica acaba criando uma competic8o e uma seleciio entre as
criangas, sendo muitas delas excluidas j4 na porta da escola.

Hoffmann (1996) ao denunciar esse fato, faz uma critica em relag3o a existéncia

dessas praticas: (...} Ora, se a pré-escola ndo é um direito de toda a crianga brasileira e ndo se constitui
num pré-requisito obrigatério para ingresso ro 1° grau, estd caracterizada a “ilegalidade” de tais
procedimentos” (p.14).

Isso mostra que mesmo na Educacfo Infantil j4 estdo presentes os mecanismos de
selecdo e excluso, o que ¢ preocupante, pois, segundo o que foi mencionado
anteriormente, a avalia¢dio ndo deve ter o objetivo de promover ou ndo a crianca para o
Ensino Fundamental, mas sim acompanhar o seu crescimento.

Nossa intengdo ¢ entender como a avaliacdo estd inserida no trabalho que ¢
realizado na Educagdo Infantil, mais precisamente em salas de pré, verificando como ela se
manifesta na pratica do professor e com qual objetivo. Perguntamo-nos: Como serd que a
avaliagio estd presente nesse momento da educagfio das criangas pequenas? Serda que os
mecanismos de avaliagio escolar que s@o usados no Ensino Fundamental, s3o usados
também na Educagéo Infantil? Sera que ha notas, conceitos ou outros simbolos para avaliar
a crianga pequena e classifica-1a?

Néo podemos perder de vista que se pensamos numa pré-escola como um momento

preparatorio e antecipatorio do modelo escolar, pensamos também em mecanismos que



deverdio medir se essa preparacdo estd sendo atingida ou nio, e em que grau. E nesse
sentido que a avaliacdo pode se tornar um instrumento seletivo desde os primeiros
momentos da vida da crianga. Assim, nosso objetivo € investigar essas questdes e trazer

contribuicles & drea.



2. DISCUTINDO A AVALIACAOQ ESCOLAR

No Brasil, as pesquisas sobre avaliacfio, na sua maioria, sdo realizadas em escolas
de 1° 2° e 3° graus, hoje Ensino Fundamental, Médio e Superior, portanto, encontramos
poucas referéncias e estudos que se preocupam com essa questio em relagdo a Educacio
Infantil.

No entanto, encontramos um estudo da década de 70 realizado por Rist (1970,
Universidade de Washington) nos Estados Unidos que teve como objetivo acompanhar e
observar um grupo de criancas desde o jardim da inféncia até a segunda série e investigar
como a escola acabava ajudando a reforcar a estrutura de classes da sociedade. Observando
o cotidiano escolar verificou que as expectativas que os professores criavam sobre as
criancas, acabavam influenciando a relag@io professor-aluno e o rendimento das mesmas,
determinando seu sucesso ou fracasso na escola. Dessa maneira, verificamos que este
estudo ja revela a existéncia de uma avaliagfio informal presente na educacio das criangas
pequenas, que determinava a posicio que ocupavam no interior da sala e da escola.

Este estudo e outros que analisamos sobre a avaliagio escolar apontam que ela se
constitul num instrumento muito forte, presente dentro da escola e que se encontra
praticamente nas maos do professor. Isso quer dizer que ele tem muita autonomia e poder
de decis@io em relagdo ao rumo que a vida escolar dos alunos poderd tomar. Além disso,
define a maneira, bem como os critérios que serdo usados para avalid-los, assim,
dependendo dos mecanismos utilizados, a avaliagdo escolar acaba se tornando um
instrumento comparativo, seletivo e excludente, podendo ocasionar conseqgiiéncias a vida
escolar e profissional dos mesmos.

Cabe ressaltar que a avaliago nfo se restringe ao dmbito escolar; ao contrario, ela
estd presente na sociedade, de modo que, em todos os momentos da nossa vida somos
avaliados. No entanto, o objetivo desse trabalho € tentar entender como a avaliagio se
manifesta dentro de institui¢des educativas.

Sobre a avaliacio escolar, os estudos de Luckesi {1995), por exemplo, apontam que
de uma maneira geral, a preocupacio dos pais, professores, alunos e do préprio sistema de
ensino, € muito voltada para a questio da promog¢io ¢ da retencdo. Com isso, o autor

acrescenta que a avaliacfo escolar adquire, cada vez mais, um status de relevincia dentro



da pratica educativa e esta, muitas vezes, acaba sendo direcionada para uma "pedagogia do
exame". Isto indica que a avaliagdo, as notas, a aprovagiio ou a reprovacgdo acabam sendo
muito mais significativos dentro da escola que o proprio conhecimento.

Nas palavras do autor, "0 nosso exercicio pedagégico escolar é atravessado mais por uma
pedagogia do exame gue por uma pedagogia do ensino/aprendizagem” ( p.18).

Nesse sentido, a construgio do conhecimento passa a ter um papel secundério na
vida escolar do aluno, enquanto que a avaliagio escolar, sua aprovacdo ou ndo, passam a
ser os fatores essenciais e a motivagio de seus estudos e de sua vivéncia na escola.

Em relacfo a esse aspecto, Bertagna (1997) ao estudar a visdo dos alunos de 4%e 5°
séries do Ensino Fundamental com respeito & avaliagiio da aprendizagem, verificou que
muitos alunos consideravam a avaliagdo escolar como sendo algo mais importante e
significativo que a propria aprendizagem.

“Infelizmente, para a educagdo e para todos, nossa prdtica (consitruida a favor de que
e de quem?) tem levado & compreensdo de que aprender seja importante para fazer
provas e ndo como a aguisicdo de bens que auxiliem no crescimento/desenvolvimento
pessoal e coletivo. A contradicdo do aluno na tentativa de expor o que para ele era
mais relevante, ora afirmando ser a prova, ter o caderno em dia, ora aprender o que
ndo sabia, mas isso em razdo do fato de ter que aprender para poder “fazer aguela
coisa dificil — prove”, corrobora para a compreensdo de gque a prdtica avaliativa
assume, muitas vezes, uma relevdncia maior do que realmerte é necessdrio, tirando o
Joco de atencdio da aprendizagem " (p.102).

Sobre esse fato, Enguita (1989) acrescenta que a escola é um espago de constantes
avaliagdes. Dessa maneira, a avaliagdio escolar caracteriza-se por ser um poderoso
instrumento de controle do aluno e como foi colocado anteriormente, estd nas mios do
professor, € muito presente na sala de aula, e mais, influencia fortemente o futuro do aluno
no aparato escolar.

Além disso, varias pesquisas tém mostrado que a avaliagio escolar pode aparecer de
duas maneiras na escola: formal, que ¢ mais explicita, evidente e que a pedagogia
tradicional sempre utilizou para medir o conhecimento dos alunos, ou seja , as notas, os
conceitos; ¢ informal, que ¢ uma avaliagio menos explicita e mais subjetiva, onde
aparecem as impressdes, 0os pré-conceitos e os julgamentos dos professores em relagio aos
alunos.

Pinto (1994) ao pesquisar as préticas avaliativas em uma 1* série de uma escola
publica de Campinas, evidenciou que a avaliacio escolar aparecia formal e informalmente.

Sobre esses conceitos, ela esclarece:



"d avalingdo formal se caracteriza através de provas escrifas ou orals, exercicios
escritos ou orais, testes, questbes, trabalhos de pesquisa, farefas de casa, ou seja,
todas as formas previstas de avaliagdo regulamentada pela escola e pelo planejamento
escolar. Nestas situagdes ou avaliagdes, o aluno tem conhecimento de que estd sendo
avaliade e deve saber as regras de como se efetuam estas avaliagbes e seu
Jfuncionamento.

A avaliacdo informal sdo avaliacdes que o professor faz em sala de aula e que os
alunos desconhecem ou ndo conhecem totaimente, embora implicitas ou encobertas,
consideradas regras do jogo ensino-aprendizagem: observagdes feitas pelo professor
das atividades, do comportamento dos alunos durante a aula, do cumprimento ou ndo
da disciplina exigida por ele, imagens e explicagdes que o professor tem sobre seus
alunos" (p. 23).

Bertagna (1997) também verificou a ocorréncia da avaliagdo formal e informal na

sala de aula. Para ela:

“A nota é uma das facetas da avaliagdo realizada na escola, representa especialmente
a avaliagdo formal, mas na constituicdo da nota final a avaliogdo informal se faz
presente. A avalingdo informal ajuda a compor as notas dos alunos, e sua presenga se
manifesta em especial relacionada ao comportamento ou ao tipo de comportamento
gue o aluno deveria apresentar durante as aulas (valores) "(p. 178).

Assim, a avaliacfo informal influencia a formal, podendo muitas vezes ser até mais
forte que esta, determinando o futuro escolar do aluno. Evidenciamos esse fato durante a
pesquisa de Iniciaco Cientifica, que se estendeu no trabalho final de conclusfio do curso de
Pedagogia (Godot, 1997), quando nos deparamos com o caso de um menino que foi retido
no Ciclo Basico, nfio porque nfio dominasse a escrita e a leitura {objetivos colocados pela
professora a serem atingidos pelas criangas nesse nivel escolar), mas porque suas atitudes e
seu comportamento nfo eram aprovados pela mesma. Esse fato nos revelou que na
avaliacdo desse aluno, seu conhecimento ndo foi considerado (aspectos cognitivos), ao
contrario, o que prevaleceu na decisfo da professora foram os aspectos subjetivos. Portanto,
a passagem desse aluno na escola foi marcada por uma avaliagdo informal, que teve como
conseqiiéncia, sua reprovacio.

Ainda, nesse estudo, verificamos que apesar da avaliagio formal ter estado presente,
pois as professoras do Ciclo Basico aplicavam provas e atribuiam notas e conceitos aos
alunos, constatamos que a avaliacio nio se restringiu a esse aspecto. Encontramos durante
todo o processo de observagdio, uma avaliagdo informal que controlava a disciplina, o
comportamento e as atitudes das criangas, realizada através de comparagdes entre elas,
ameacas e punicdes. Percebemos que a avaliagio era tdo forte, que nfio se limitava a sala de
aula, chegava a ser visivel na escola como um todo, pois os rétulos e as imagens que os

professores criavam em relacdo as criangas, extrapolavam a sala de aula.



Nessa mesma perspectiva, Enguita (1989) nos alerta:

"Embora se suponha que a avaliacdo verse somente sobre as dimensdes cognitivas da
educagdo, € Obvio que outros aspectos intervém fortemente(..) O fatc de que os
sistemas escolares, com freqiéncia, avaliam os tragos pessoais e o comportamento -
notas em higiene, pontualidade, obediéncia, capacidade de trabalho em equipe, etc,
etc,- independentemente do rendimento cognitivo, néo deve levar a pensar que as notas
propriamente académicas estejam livres da influéncia dos aspectos ndo cognitivos” (p.

203).

Assim, nfo s6 as provas, as notas e os conceitos sdo considerados praticas
avaliativas, mas o conjunto de a¢des, posturas e atitudes dos professores e alunos, como:
avajlagdo disciplinar e do comportamento, julgamento de atitudes e valores.

Essas praticas avaliativas: avaliacdo instrucional, disciplinar e de valores, Freitas
(1995) as denominou de “tripé avaliativo”. Além disso, aponta que a ocorréncia dessas

faces da avaliagdo podem variar em freqiiéncias diferentes, ou seja,

“E possivel que a predomindncia de uma Jorma de avaliacdo sobre a outra varie, na
dependéncia da série, dentro do grau de ensino comsiderado. (.) Nas séries
elementares a avaliagdo tende a ocorrer em estreita relagdo com o préprio processo
instrucional e de maneira menos formal que nas séries mais avangadas, onde a figura
da prova estd mais estabelecida, mas nem por isso menos relevante” (p. 235).

Dessa forma, acrescenta que as pesquisas na area da avaliagiio demostraram a
exaustdo a ocorréncia da avaliagfo informal no interior das préticas escolares.

Como € sabido, a escola, além de transmissora do saber sistematizado, também
transmite normas, valores e regras que sio incorporados pelos alunos, os quais, seja na

escola ou na sociedade, poderdo repercutir de maneira positiva ou negativa na vida deles.

De acordo com Gatti (1991):

"..0 modo como a escola vé os alunos (imaturos, doentes e preguicosos) e o modo
como lida com eles (pouca atengdio, separagdo destes em fileivas no interior da classe,
efc ) constituem praticas inadequadas, de consegiiéneias danosas para estes alunos no
seu processo de aprendizagem” (p. 44).

Portanto, podemos dizer que a avaliagfo escolar caracteriza-se por ser um conjunto
de praticas formais e informais, presentes em todos os momentos da vida escolar dos
alunos.

Temos de um lado a avaliagiio formal que converte todo o trabalho do aluno em
uma nota, onde o professor se apoia para compard-lo com outros e classifica-lo,
esquecendo suas diferengas sociais, culturais e individuais; de outro, a avaliacio informal

que pode ser muito mais cruel, pois os rétulos, as expectativas, as imagens que o professor



cria acabam influenciando e interferindo nas relacdes que se estabelecem entre eles e,
consequentemente, no desenvolvimento escolar da crianca. Além disso, a avaliacfo
informal ¢ ptblica e pode agredir muito mais a auto-estima do aluno, levando-o muitas
vezes 4 repeténcia escolar e, em casos mais dramdticos, a evasfo escolar. Pode ainda,
transpor os muros da escola, trazendo conseqiiéncias para a vida profissional do educando e
consequentemente, para a posigfo que podera ocupar na sociedade.

Apesar da existéneia do processo de eliminacdo dos alunos da escola, n3o podemos
deixar de olhar “o outro lado da moeda™. Se ha alunos sendo excluidos e eliminados do
processo escolar, em contraposigdo, existem os alunos que permanecem no sistema escolar.

Como aponta Freitas (1991),"Deve-se entender por avaliagdo escolar os mecanismos de

eliminagdo/manutengdo dos alunos na escola.” (p. 4).

Dessa maneira, apesar da avaliagdo escolar ser um instrumento de selecdo e
eliminagdo dos alunos no interior da escola, ndo podemos deixar de analisar os alunos que
permanecem nela e resistem a esse processo seletivo.

Nessa direcdo, Freitas (1995) contribui para esclarecer a discussic em relacfo ao

processo de eliminacdo e manutengio dos alunos, quando afirma:

“Eliminagdo explica-se pela manutencdo, ¢ manutengdo explica-se pela eliminagédo.
Uma ndo pode ser enterdida sem o seu contrdrio. (...) Se todos fossem eliminados ndo
haveria possibilidade para ¢ conceifo de manutengdo: nio haveria o prdprio sistema
de ensino. Se todos fossem mantidos, ndo haveria possibilidade para o conceito
eliminacdo™ (p. 239}

E a partir dessa contradi¢io que ampliamos o nosso olhar sobre o conceito da
avaliag#o escolar.

Entretanto, quando pensamos nessa questdio em relagdo 4 educagdo das criangas
pequenas (0 a 6 anos), ou seja, a Educacio Infantil, encontramos poucos estudos
explorando essa problematica.

E evidente que isso nio ocorre por acaso, mas sim devido a fatores histéricos. Se
nos voltarmos a histéria da educacfo brasileira verificaremos que, enquanto o Ensino
Fundamental h4 muito tempo foi reconhecido e se constituiu em um nivel de educagéo
obrigatério, de dever do Estado e da Familia e como um direito da crianga, a Educacgéo

Infantil s6 passou a ser reconhecida como direito a partir da Constitui¢io de 1988:

"0 dever do Estado com a educagdo serd efetivado mediante garantia de (..)
atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a seis anos de idade” (Artigo
208, Inciso 1V, p.39)
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A partir desse fato, constatamos que a Educacfio Infantil se constitui numa &rea
nova de investigacdo, apesar da preocupagio com a pequena infincia nfio ser algo recente
na histéria. Além disso, ela difere do Ensino Fundamental por nfio ser obrigatéria, mas uma
opgdo da familia.

Ainda, quando consultamos o documento do MEC, Educacfio Infantil no Brasil:
Situagdo atual (1994), observamos que a Educag@io Infantil, na pratica, ainda nfio é um
direito de todos, j& que a oferta de vagas ainda é baixa.

Analisando uma tabela do documento (anexo 1, p. 167), verificamos que as
criangas que pertencem as familias que ganham até 1/2 saldrio minimo sfo as que menos
estio freqtientando as creches e pré-escolas, comparadas com as que ganham mais de 2
salarios minimos, nas regides Sudeste ¢ Nordeste do Brasil. Assim, as criancas cujas
familias possuem a menor faixa de renda sfo as que estio tendo menos oportunidades de
freqlientarem uma instituigfo. Ainda, se fizermos a comparagdo entre regides, percebemos
que as criancas nordestinas, cujas familias ganham até 1/2 salario minimo, estfio utilizando
menos instituigfes que as criancas paulistas com este mesmo rendimento familiar. Por que
essa diferenca em relagfio ao acesso a educacdo entre regides? Por que as criancas
paulistanas estdo tendo mais oportunidades que as criancas nordestinas?

Segundo a Politica Nacional de Educago Infantil (Mec, 1994}, um dos objetivos a
ser alcangado na drea € a expans&o da oferta de vagas para as criancas de 0 a 6 anos.

Outros dados interessantes foram encontrados num artigo de Rosemberg (1996),
que mostra outra tabela (PNAD, 1990, anexo 2, p. 168), apresentando um numero
significativo de criangas com mais de 6 anos freqiientando salas de pré-escola. Isso sinaliza
um "desvio", pois essas criangas deveriam estar na escola de Ensino Fundamental e
encontram-se, ainda, na Educac@o Infantil. Esse fato estd presente em todas as regides do
Brasil, entretanto, destacamos as regides Sudeste ¢ Nordeste para serem analisadas. Isso
porque a primeira corresponde a regido na qual estamos realizando a pesquisa; e a segunda,
porque € a regifo que mais se destacou, apresentando os maiores indices de criancas com
mais de 6 anos freqiientando a pré-escola.

Ainda, se observarmos os dados do Nordeste e do Sudeste em relacio a faixa etéria,
percebemos que o nimero de criangas no Nordeste com 7, 8 ¢ 9 anos de idade na pré-escola

€ muito maior que no Sudeste.

i1



Se fizermos a comparagio segundo a cor das criangas, verificamos que tanto no
Nordeste, quanto no Sudeste, o nimero de criangas negras e pardas que freqiientam a pré-
escola com mais de 6 anos ¢ maior em relagio as criangas brancas. Por que sera que isso
ocorre? Por que serd que as criangas negras e pardas ficam retidas na pré-escola? Como
serd que essas criangas sdo vistas? Serd que as diferengas nfo estfo sendo respeitadas?

Procurando informacdes mais atuais sobre o ntimero de criancas acima de 6 anos
fregiientando a pré-escola, encontramos dados do IBGE (1997, anexo 3, p. 169), apontando
a existéncia de criangas de 5 a 11 anos no Territério Nacional freqiientando pré-escolas, nos
anos de 1992, 1993 e 1995. Os dados mostram o niunero de criancas por idade, sexo ¢ ano.

Analisando a tabela, verificamos que ha um grande nimero de criancas fora da
idade pré-escolar, retidos na pré-escola. Além disso, quando observamos o nimero de
meninos em relagdo ao nimero de meninas, constatamos que hd mais meninos que meninas
retidos na pré-escola. Isso pode ser visto dos 7 aos 11 anos de idade e em todos os anos
apresentados. Esse dado € curioso, pois pode apontar a existéncia de mecanismos
diferenciados no tratamento e na avalia¢fo entre meninos € meninas.

A partir disso podemos perceber que j& na pré-escola hd uma dificuldade em
trabalhar com as diferencas, com a diversidade social, cultural, racial, de género. Isso nfio
se restringe apenas ao Ensino Fundamental, como os dados revelam, mas é um fato
presente também na Educacéo Infantil.

O que parece € que este ndo ¢ um dado casual, mas precedido por uma “avaliagio”
que determina tais resultados. Dessa maneira acrescentamos: Quais sio os procedimentos
nos quais os professores estdo se apoiando para avaliar as criancas pequenas? Como se d4 a
avalia¢do na pré-escola? Com qual propdsito? O que € levado em consideragio? Existe
repeténcia na pré-escola?

E possivel que a avaliagdo nesse momento da educago possa ser muito mais
informal e subjetiva, j4 que nfo hd uma obrigatoriedade de atribuicfio de notas e conceitos
as criancas como ¢ previsto no Ensino Fundamental, portanto, elas nfo deveriam ser
avaliadas de maneira formal. Apesar desse fato, ndo descartamos a hipétese da ocorréncia
da avaliacfio na Educacio Infantil, seja de maneira formal, como foi encontrada nos estudos
de Hoffmann (1996) através da existéncia de fichas de avaliagdo, boletins de

acompanhamento das criangas, pareceres, etc., seja através de uma avaliacdo informal,

12



controlando o comportamento e a disciplina das criancas. Perguntamos: Sera que estamos
antecipando os procedimentos formais e informais de avaliagdo escolar que acontecem na
escola paraa pré-escola?

O levantamento bibliografico aponta que a Educacfo Infantil nfo é uma exceciio e
nesse sentido, acaba antecipando a selegéo e a exclusio do Ensino Fundamental.

Hoffmann ( 1993 ¢ 1996) ao tratar da questio da avaliacdo na Educacgfo Infantil,
aponta a existéncia de praticas avaliativas e classificatorias tanto nas creches, quanto nas

pré-escolas. Segundo a pesquisadora (1996):

" O modelo de avaliagdo classificatéria se faz presente nas instituicBes de educagdo
infantil quando, para elas. avaliar € registrar ao final de um semestre (periodicidade
mais fregiiente na pré-escola) os "comportamentos que a crianga apresentou”
utilizando-se, para isso, de listagens uniformes de comporiamentos a serem
classificados a partir de escalas comparativas tals como:  atingiy, _atingiu
parcialmente, ndo atingiu; muitas vezes, poucas vezes, nfio apresentou; muito bom,
bom, fraco e; outras” (p. 12). {grifos nossos).

Ainda, a autora faz uma analise desses modelos e das fichas de avaliacfo, que como

ela aponta, sdo muito utilizadas em varias instituicdes para avaliar as criangas:

(..} Apresentam, por exemplo, um grande numero de itens referentes a atitudes, tais
como atendimento a solicitacdes da professora, organizagdo do material, habitos de
higiene e alimentacdo (...) Pareceres descritivos seguem roteiros atrelados a rotina
dos professores, gue ddo o seu "parecer” scbre o comportamento das criangas nas
diversas atividades e momentos da rotina. A partir, lambém, de uma visdo moralista e
disciplinadora, elas sdo julgadas a partir de um modelo ideal de crianga obediente,
atenta, organizada, caridosa, "querida”, surgindo as comparacdes e classificagbes das
atitudes evidentes por elas" (1996, p. 26).

Além da existéncia dessas fichas avaliativas, hda outro agravante. Segundo
Hoffmann (1996), em muitas institui¢des a elaboragfo e a discusso desses instrumentos
ndo contam sequer com a participacio dos professores, que acabam sendo meros executores
nesse processo, pols sio os orientadores, os diretores que acabam definindo os critérios de
avaliacio. Isso € muito grave, ja que s@o os professores que convivem de perto com as
criangas e, por isso, 0s que mais as conhecem. Assim, acreditamos que eles seriam as
pessoas mais adequadas para perceberem o crescimento das mesmas.

A partir dessa referéncia percebemos que a FEducacfo Infantil esta sofrendo muita
influéncia das praticas de avaliagdo que ocorrem no Ensino Fundamental e, nesse sentido,
pode acabar antecipando os mecanismos de selecfio e exclusfo presentes nesse nivel

escolar, tdo prejudiciais as criangas. Nas palavras da autora (1996):



"ds instituicbes de educagdo infantil sofrem igualmente, a influéncia desse modelo
seletivo, absorvendo prdticas do regime seriado do ensino regular. Séo inimeros os
casos, no pais, de criangas "reprovadas” e retidas em um nivel da pré-escola por
avaliagdes bastante questiondveis” (p. 14).

Essa préatica de avaliagdo acaba julgando, comparando e classificando as criancas. E
uma avaliagdo classificatéria que ndio favorece o crescimento delas, ao contrario, as
prejudica. Ndo somos contra a avaliagfio, acreditamos que ela nfo precisa ser negativa e
prejudicial, mas usada a favor da crianca e do professor, como um instrumento auxiliar no
seu trabalho. No momento em que este a usar como um meio para conhecer as criangas, no
para julgéd-las e classifica-las como boas, fracas, obedientes, desobedientes, etc, colocando
rétulos e criando imagens a respeito das mesmas, mas para propor desafios, novas
descobertas e experincias e orientar seu irabalho, a avaliagio estard enriquecendo o
crescimento delas e néio cerceando-as, € nesse sentido, sera positiva.

Assim, nessa perspectiva, ndo teremos a figura do educador como o Gnico detentor
do conhecimento. Ao contrario, este passa a ser também um aprendiz nesse processo, ja que
ao conhecer as criangas, também aprende novos conhecimentos. A educacio é realizada
numa via de mio dupla e, nesse sentido, os espacos coletivos de cuidado e educacio serdo
locais de aprendizagem tanto as criangas, quanto aos adultos.

Nessa dire¢do, Bufalo {1997) ao estudar as préticas educativas em um CEMEI da
Rede Publica de Campinas, evidenciou que a creche é um local onde criangas e adultos

constréem conhecimentos. Nas suas palavras:

“As profissionais de creche também se formam e constrdem suas identidades nesta
instituicdo, onde além das muitas divergéncias e do confronto intrinseco ao ambiente
heterogéneo, existem também conflitos entre os adulios duranre as relaghes
pedagdgicas que se estabelecem entre as criangas e entre as criangas e o5 adulios.
Pois, o convivio com as diferencas é a pedagogia do confronto. Assim, a creche
também é lugar de educacdo do adulto” (p.40).

Acreditamos ser necessario definir melhor os objetivos que queremos atingir e a
partir daf, nossas acdes. E fundamental questionarmos o tipo de sociedade que queremos,
pois isso implica o tipo de educag@o e o tipo de homem que queremos formar.

Para isso, acreditamos ser necessario que os educadores possam repensar suas
posturas e praticas, pois a avaliacio nfo deve ter o sentide de classificar e decidir a
aprovacio ou reprovagdo da crianca. Esse cardter nfio se restringe apenas a Educacio
Infantil, mas deve se estender a todos os niveis escolares.

Sobre a questdo da avaliacio, Hoffmann (1996) nos d4 um alerta muito interessante:
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" A avaliagdo em educagdo infantil precisa resgatar urgentemente o sentido essencial
de acompanhamento do desenvolvimento e de reflexdo permanente sobre as criangas
em seu cotidiano, como elo na continuidade da agdio pedagdgica® (p. 48).

A avaliagfo nessa perspectiva servird para dar indicagdes ao professor sobre as
criangas, de forma a ajudé-lo a conduzir seu trabalho de maneira que possa contemplar
positivamente as necessidades, curiosidades e solicitagdes das mesmas.

No entanto, como apontamos, isso implica no questionamento do tipo de sociedade
que almejamos, pois os instrumentos de avaliagiio estdo intimamente relacionados aos
valores da sociedade na qual vivemos. A avaliagfio atende os interesses da sociedade, isso

quer dizer que, “a avaliagdo reflete diretamente os valores pregados pelo grupo social ao gual a

educagdo serve. Se quisermos saber ¢ gue uma sociedade valoriza, basta observarmos a sistemdtica de
avaliagdo escolar” (Ludke, 1987, p. 44).

Assim, sera que dentro desse modelo de sociedade, seletivo e excludente, é possivel
que a avaliacdo tenha um outro sentido? Serd que as experiéncias em institui¢Ses
educativas formais podem contemplar outro tipo de avaliagio?

Acreditamos que uma mudanga na pratica avaliativa requer uma mudanca na
concepcio de mundo, de sociedade, de homem e de educagfo, entretanto, enquanto isso nio
acontece, acreditamos ser possivel propor novas formas de trabalho, apesar dos limites,

pois ndo podemos esquecer que a contradicdo também esta presente no espago escolar.



3. 4 CRIANCA NA SOCIEDADE CAPITALISTA

As consideracdes que fizemos em torno da problematica da avaliago escolar nfo
estdo desvinculadas da organizagio do trabalho na nossa sociedade e do “lugar” ocupado
pela crianga nesse contexto.

Concebemos que o processo educacional ocorre numa instituicdo social,
necessariamente vinculado a interesses e objetivos socialmente contextualizados. Sendo
assim, parece-nos que a escola acaba incorporando valores, crengas, promessas e praticas
presentes na sociedade. Dessa forma, ela pode contribuir, ao desenvolver suas funcdes
sociais, para reforcar o modelo de sociedade e as concepgdes de relacdes humanas vigentes.

Assim, a escola ao estar inserida na sociedade, nfio € um espaco neutro. Dessa
maneira, recebe influéncias em sua organmizacio, bem como influencia a sociedade,
também, por ser um espago coletivo, de lutas, de conflitos e contradicdes. Segundo Dayrell

(1996), a escola se constitui da seguinte maneira:

“A escola, como espageo socio-cultural, é entendida, portanto, como um espago social
proprio, ordenado em dupla dimensdo. Institucionalmente, por um conjunto de normas
e regras, que buscam unificar e delimitar a agdo dos seus sujeifos. Cotidianamente,
por uma complexa trama de relagdes sociais entre os sujeitos envolvidos, que incluem
aliangas e conflitos, imposicdo de normas e estratégias individuais, ou coletivas, de
transgressdo e de acordos.(...) o processo educativo escolar recoloca a cada instante
a reprodugdo do velho e a possibilidade da construcdo do novo, e nenhum dos lados
pode antecipar uma vitoria completa e definitiva”(p. 137).

Por ser nesse embate que o espago educativo se constrdi, ndo podemos analisar
isoladamente a pratica pedagdgica sem nos darmos conta dessas relagdes.

Durante muito tempo a crianca ndo foi reconhecida enquanto syjeito de direitos,
porém, hoje ja existe um avango nessa diregdo. Houve uma conquista muito grande em
relacéio a afirmacdo de seus direitos. Nas palavras de Arroyo (1995), “(.) a infincia cresceu
como sujeito de direitos™ (p.19). Isso pode ser verificado em leis e em vérios documentos que
passaram a explicita-los, por exemplo, a Constitui¢dio de 1988, ¢ Estatuto da Crianga e do
Adolescente, o Plano Nacional de Educagfo, a Nova LDB, etc. Destacando o Artigo 227,
do Capitulo 7, do titulo VIII da Constitui¢iio Brasileira de 1988 encontramos a afirmagéo:

“E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar & crianca e ao adolescente,
com absoluta prioridade, o direito a vida, a saide, & alimentagdo, & educacdo, ao
lazer, a profissionalizagédo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
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convivéncia familiar e comunitdria, além de colocd-las a salvo de toda forma de
negligéncia, discriminagdo, exploragdo, violéncia, crueldade e opressdo” (p.40).

No Estatuto da Crianga e do Adolescente (1990) s&o reconhecidos os seguintes

direitos:

“A crian¢a e o adolescente ém direito a protegdo & vida e & satide, mediante a
efetivagdo de politicas sociais piblicas gque permitam © nascimento e o
desenvolvimento sadio e harmonioso, em condi¢bes dignas de existéncia™(Art. 7°

p.17).

Juridicamente os direitos das criangas foram reconhecidos e incorporados pela
sociedade em geral, porém, torna-se imprescindivel sua concretizagfio, pois € sé nesse
momento, efetivamente, que a crianga podera vivenciar a infincia com toda intensidade, e,
desse modo, ser crianga “com todas as letras”.

Considerando esses avancos, somos provocados a fazer outros questionamentos:
Serd que na pratica esses direitos estdo sendo respeitados ¢ concretizados? Sera que todas
as criangas independentemente do sexo, idade, cultura, raca, classe social, religido,
necessidades especiais, tém seus direitos garantidos?

Embora um dos direitos primordiais ao ser humano seja o direito a vida, este ainda é
privilégio de alguns e nfo de todos os brasileiros. Se olharmos as taxas de mortalidade
infantil no nosso pais, verificamos que esse direito primario no estd sendo garantido para
uma parcela significativa da populacio.

De acordo com dados do IBGE (1998, anexo 4, p. 170), em relagdo as criancas
brasileiras menores de 5 anos de idade, nos anos de 1993 e 1994, verificamos que de cada
1000 cnangas que nasciam, 60,7 morriam, representando uma taxa de 6,07%. Quando
olhamos esses dados em relacdo as regifes, por exemplo destacando o Nordeste e o
Sudeste, verificamos que, no Nordeste, de cada 1000 criancas que nasciam, 9,64%
morriam, enquanto que, no Sudeste, a taxa era de 3,67%. Isso mostra que a mortalidade
infantil ainda € muito grande emn nosso pais e maior ainda em relagio as criangas
nordestinas. Ou seja, boa parte das nossas criangas ndo estdo tendo o direito & vida. Assim,
a exclusdo e a sele¢@o humana ocorrem prematuramente ao nascer ou nos primeiros anos de
vida, pois nesse momento, alguns sobrevivem e outros nfio. Dessa maneira, a avaliacfio nio
estda presente apenas dentro da escola, mas estd posta em todos os lugares, na vida, na

sociedade.
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A Constitui¢io Brasileira afirma que as criangas tém o direito a vida. Entretanto, na
realidade, estamos vendo gque esse direito esta sendo tirado de muitas delas. Por outro lado,
serd que aquelas que conseguem ter esse direito garantido estdo conseguindo desfrutar dos
demais direitos que lhes cabem, como educagéo, lazer, alimentagfo, satde, etc...7 Serd que
a sociedade esta garantindo as criangas o direito de serem criangas? Serd que o tempo da
infincia estd sendo respeitado?

A realidade mostra que a selegfio entre os individuos ndo se dd apenas na escola,
quando muitos sfo reprovados ou sdo “expulsos” dela, mas durante a vida. Se observarmos
o nimero de criangas que ja trabalham, constatamos que o trabalho infantil ¢ uma realidade
no nosso pais.

A exploragio da méo-de-obra de criangas e adolescentes € tdo grave que até os
meios de comunicagfo estdo denunciando essa situagdo. Na reportagem: “Inféncia Perdida”
da revista Nova Escola, encontramos a seguinte informac#o sobre o trabalho infantil no

Brasil:

“Pelo menos 7,3 milhes de criangas ¢ adolescentes de 10 a 16 anos rabalham no
Brasil. Os menores de 10 ndo fazem parte das estatisticas oficiais. Muas sabe-se que
eles sdo muitos. Na verdade, a mdo-de-obra infantil brasileira é jformada por
trabalhadores invisiveis, @ margem da legalidade. Na histéria de cada um deles a
infancia — periodo de vida de crescimento em todos os sentidos — fica perdida As
atividades proprias das diversas etapas de seu desenvolvimento, na familia, na escola
e na sociedade, sfo atropeladas” (Guerra, 1994, p.14).

A Constituigdo (1988) e o Estatuto da Crianga e do Adolescente (1990) proibem o
trabalho infantil antes dos 14 anos de idade, abrindo uma excecio somente para trabalhos
que possibilitem ao adolescente ter uma formag&o, um aprendizado.

No Capitulo V ~ Do Direito a Profissionalizacdo e a Protegfio no Trabalho, do
Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990), hé a seguinte afirmacdo: “E proibido qualguer
trabatho a menores de quatorze anos de idade, salvo na condicdo de aprendiz"(Art. 60, p.29).

Mesmo com uma legislagdo que protege a crianga, verificamos que o trabatho
infantil é muito grande no nosso pais e existe, apesar das exigéncias da lei. Na revista Veja,

a reportagem: “Q suor dos pequenos”, faz uma denuncia sobre esse fato:

“(.) Entre 05 12 e 0s 14, o frabalho 56 é autorizado para dar uma profissio, mas ndo
se imagina qual emprego terd um menino gue passou a vida aprendendo a gquebrar
pedra. Em newhum caso o trabalho pode ser penoso e muilas vezes o é. Criangas
gquebram pedra no Ceard, carregam tijolo na construcdo civil no Amazonas, cuidam de
Jornos de carvdo em Mato Grosse. Menores ndo podem trabalhar & noite, mas a paritiy
das 2 da manhd estfo no mercado descarregando caixotes de frutas e legumes™
(Franca e Carvalho, 1995, p. 77).
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Além do trabalho privar a crianga de vivenciar experiéncias proprias & sua faixa
etdria, ele pode prejudicad-la, irremediavelmente, dependendo da condiglio em que se da,
acarretando um comprometimento em relagio a sua saiude e afetando sua vida de uma
maneira geral.

Na mesma reportagem da Revista Nova Escola hd o seguinte didlogo entre o

entrevistador e um menino chamado Jodo Batista (9 anos) que trabalha numa carvoaria:

¥ — Quantos anos vocé tem?
— Nove.
— Vocé vai a escola?
— Nunca fui.
— Por qué?
— Ndo dd. Se nés nédo fizer carvio, nés ndo come.
— Qual é o seu maior desejo?
— Ndo tossir de noite por causa da fumaca do forno. Ai dad pra dormir” ( Guerra, 1994,
p.12).

Essa crianga, e muitas outras, ndo estfio tendo seus direitos garantidos e respeitados.
Direitos basicos, como satde, alimentacio, educacdo, lazer, lidico, e tantos outros. Estio,
ainda, submetidas & exploragdo, a crueldade, & discriminacfo, etc... Ao nosso ver, a vida
nio corresponde aoc que prescreve nossa Constituicdo. Além de serem submetidas ao
trabalho, ha criangas que mal chegam a freqiientar uma escola. E muito dificil para essas
criangas conciliarem trabalho e escola. Segundo dados do IBGE citados na reportagem da

Revista Veja :

“(...) apenas 39 de cada 100 criancas que trabaltham terminam o 1° grau. E isso em
escolas que muitas vezes, jd tém um padrdo de ensine ld embaixo.” (..} a crianga
trabalhadora brinca apenas quando pode, se diverte pouco, fantasia menos e vive uma
realidade que ndo é prépria para a idede” ( Franga e Carvalho, 1994, p.37).

Nessa direcdo, Silva (1997a), ao estudar as brincadeiras e o trabalho infantil de
criangas nordestinas, aponta que o trabalho precoce pode trazer conseqiiéncias a vida da
crianga, comprometendo sua infincia:

" A exploragdo do trabalho infantil é um processo de alienacde da inféncia pelo viés
do trabalho alienado, por conseguinte a crianga deixa de ser consumidora de renda
SJamiliar passando para provedora da mesma. Deste modo a supresséo da infancia se
da de forma peremptoria e até mesmo irreversivel, ocasionando assim, segiielas e
constrangimentos multiplos a saber: ser crianga e adulto ao mesmo tempo, ser crianca
e ser trabalhador adulto, ser crianga, trabalhar e estudar, ser crianca, trabathar e ndo
brincar” (p. 133).
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Acreditamos que essas criangas nio estdo sendo criangas, pois, uma vez privadas de
vivenciar sua infincia, sdo forcadas a crescerem precocemente. E o que € pior: as marcas
invisiveis dessa ordem de explorag@o podem negar a crianga como ser de possibilidades, de

cultura, de ludicidade. Como Silva (1997a), concebemos que :

“E preciso indignar-se ndo somente com as marcas deixadas pelo trabalho infantil no

corpo da crianga, mas também indignar-se com as marcas de violéncia moral, afetiva,

social e simbdlica. E preciso perceber as marcas que os olhos néio véem " (p.136),

Para Silva (1997b), o trabatho infantil é um fato que pode ser observado tanto em
. relagdo a paises de Terceiro Mundo, como também, de Primeiro Mundo. Isso, porque a
mio-de-obra adulta esta sendo substituida pela infantil e, desse modo, muitas criangas, cada
vez mais, estiio precisando trabalhar, ora para complementar o saldrio da familia, ora para
sustentd-la, ja que os pais estdo ficando desempregados.

Muitas criangas sdo privadas do acesso a escola, e, consequentemente, do
conhecimento de forma sistematizada, conhecimento esse valorizado pela sociedade ¢ que,
para as criangas das classes populares, ter o seu dominio, pode representar a Unica
possibilidade de luta para tentarem mudar seu futuro. Por outro lado, as criancas que
conseguem sobreviver, que ndo precisam trabalhar e que podem ir & escola, muitas vezes,
estdo privadas dessa possibilidade devido a diversos fatores, como falta de vagas, falta de
escolas em algumas localidades, grande disténcia entre a casa ¢ a escola, etc.

Parece que estamos caminhando na contramdo, pois, ao invés de haver incentivos
para a expansdo de escolas e do nimero de vagas para garantirmos a todos o acesso a
educagfo, presenciamos nos ultimos anos uma reorganizacéio do funcionamento das escolas
por parte do governo, o que acarretou um enxugamento muito grande e o fechamento de
muitas delas, comprometendo a educacdo no Ensino Fundamental'.

Na Educacfio Infantil é comum verificarmos que muitas creches e pré-escolas
possuem listas de espera. Isso mostra que muitas criangas que desejariam freqlientar uma
instituigdo publica ndo estdio tendo acesso ou esperam muito tempo para terem esse direito
garantido, apesar da expansfio da &rea e do crescimento da cobertura da educagio em
creches e pré-escolas. A Educagdo Infantil € um direito da familia e da crianga e apesar de

nfo ser obrigatéria, as familias estdo querendo, cada vez mais, compartilhar o cuidado e a

! Assistimos a varias reportagens mostrando um grande nimero de familias concorrendo por vagas nas
escolas publicas. Elas donmiam nas filas para tentarem matricular seus filhos, pois ndo havia vagas para todos.
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educagio de seus fithos com instituigdes coletivas e especializadas, e isso se deve a varios
motivos: insercdo da mulher no mercado de trabalho, mudanga na concepgio de crianca,
além do reconhecimento de seus direitos (Rosemberg, 1995).

Sobre esse fato, Barreto (1995) nos alerta:

" (..) apesar da expansdo dos iltimos anos, o acesso & educagdo infantil ainda deixa
muito a desejar, especialmente quando se considera que as criangas das familias de
renda mais baixa estdo tendo oportunidades muito menores que as de nivel
socioecondmico mais elevado™ (p.10).

Ainda, a publicagiio do MEC (1994) aponta que a cobertura educacional as criancas

de 0 a 6 anos néo supre as necessidades da sociedade:

“(...) embora o atendimento educacional as criangas de 0 a 6 anos tenha apresentado
expansdo no pais, as taxas sdo ainda baixas, especialmente para a populagdo de
menor faixa de renda e a que reside na zona rural” (p.11),

Embora haja criancas que conseguem uma vaga em alguma institui¢io., podemos
nos perguntar se essas criangas com acesso a escola, & creche e 4 pré-escola estio tendo
seus direitos respeitados. Serd que esto tendo a oportunidade de serem criangas? Sera que
pelo menos nesses espagos coletivos a crianga tem tempo para ser crianca?

Se a sociedade apresenta esta perspectiva de nfio valorizacdo do lidico, isso seria
diferente nos espagos educativos? Sera que ha tempo e oportunidades para as criangas
vivenciarem todas as dimensdes humanas? Serd que elas podem se movimentar, brincar,
fantasiar, criar, imaginar e ser criangas nas institui¢des educativas?

Numa sociedade cujos valores se voltam & produtividade, ac lucro, ao consumo, 4
competi¢do, ao individualismo, ha interesse e tempo para que o homem experimente e
vivencie outras dimensdes? Hé espaco para o ladico, o lazer, o artistico, a fantasia?

Cada vez mais, tanto o adulto quanto a crian¢a estfo sendo privados dessas
experiéncias. Nem mesmo a crianga esta tendo a oportunidade de vivenciar, plenamente,
sua infancia, e esse momento que poderia ser tdo rico e vivido intensamente acaba se
reduzindo a um curto periodo de passagem e promessa de futuro, cujo objetivo & a
formagao de um adulto produtivo.

Como poderia ser diferente, j4 que, no sistema capitalista, os interesses econdmicos
¢ produtivos predominam e sdo a base de sua existéncia? Em relago a esse aspecto lanni

(1996) aponta que, desde o seu principio, o desenvolvimento do capitalismo foi permeado
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por um processo de racionalizaglo, e este atinge a politica, a economia, a educacio, as
relagdes sociais, a cultura, ete., visando a produtividade, ao célculo, a eficécia ¢ ao lucro.

Segundo Marcellino  (1997), presenciamos o “furto da infincia”, e
independentemente da crianca ser menino ou menina, branca ou negra, rica ou pobre, cada
vez mais, ela estd assumindo responsabilidades que sfo dos adultos, 0 que significa sua
insercdo precoce no mundo adulto, visando ao trabalho produtivo. E isso, se deve a
concepgdo de crianga presente na nossa sociedade.

Rosemberg (1976} e Ferreira (1988) mostram que, em nossa sociedade, o adulto
exerce um papel ativo, de emissor de cultura e conhecimentos, enquanto que a crianga
exerce um papel passivo, ou seja, de receptor. E isso ocorre desde o seu nascimento, devido
a dependéncia biolégica na qual se encontra. Nesse sentido, a sociedade € pensada e
construida para o adulto e, consequentemente, centrada nele.

A partir dessa concep¢do, a sociedade reduz o processo de crescimento, de
transformacio apenas a crianga, como se o adulto ndo estivesse constantemente se
transformando. Dessa maneira, a crianga ¢ vista como um vir a ser. Rosemberg (1976)

esclarece: "Na sociedade centrada-no-adulto a crianca nio é. Ela é um vir g ser. Sua individualidade
mesmo deixa de existir. Ela é potencialidade e promessa” (p. 1467).

A crianga ¢ concebida como uma promessa, pois ela é um ser novo e nesse sentido,
ha muitas expectativas ¢ idealizagdes sobre ela. Por outro lado, nfo podemos esquecer que
ela ndo € sé isso; &, também, um ser diferente, que tem suas potencialidades e
especificidades enquanto tal.

Este "vir a ser” para Rosemberg (1976) é visto como um estdgio de animalidade,
proximo a natureza e que deve ser superado através da educagfo, da adaptacfo da crianca &
sociedade, no sentido de prepard-la para o futuro, de humaniza-la, pois, como dissemos
anteriormente, ela muitas vezes € vista como um ser incompleto e que precisa superar tais
"deficiéncias"; seria uma passagem da animalidade para a humanidade. Para outros, € vista
como urma promessa e como projecdo de ideais que nfo foram atingidos pelos adultos.

A esse respeito, Carvalho e Beraldo (1989) mostram que conceber a crianca como
um “vir a ser” ¢ um modo futurista de encarar a infincia. Por outro lado, apontam outra
concepgdo que olha a crianga como um ser incompleto e inadequado. E uma visdo

adultocéntrica, onde so6 o adulto € capaz. Para as autoras, "..tanto o mito da incompeténcia como o

do futurismo levam a priorizar o adulto como guia e modelador desse processo..." (p.57).
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Essa preparagdo para o futuro € apontada por Guattari (1987), como sendo cada vez
mais precoce. Ele mostra também, que nas “sociedades primitivas”, a iniciac@o da crianca
nos papéis e fungdes proprias do individuo adulto ocorria mais tardiamente, e que nas
sociedades industriais atuais ocorre o contrario, pois nfo hd mais um periodo de resguardo.
Sendo assim, o processo de iniciacfio acaba surgindo muito cedo, ou seja, as criangas,
precocemente, acabam assumindo os modelos adultos.

Portanto, esta iniciagdo cada vez mais precoce atinge as criangas
independentemente do sexo, idade e classe social; desse modo, tanto as criangas ricas,
quanto as pobres, acabam tendo que assumir muito cedo responsabilidades que s3o dos
adultos e, com 1Ss0, seu tempo de ser crianga acaba sendo comprometido. Esta iniciagdo
precoce, como nos esclarece Guattari (1987), € influenciada pelos valores e ideais do
sistema no qual vivemos.

A conseqiiéncia dessa visdo social acaba negando a especificidade da crianca e
preparando-a cada vez mais cedo para ser um individuo produtivo e consumidor na
sociedade atual (Guattari, 1987). Enquanto muitas criancas das classes populares sio
levadas mais cedo ao mercado de trabalho devido a varios fatores, como nos aponta
Dauster (1992), as criangas ricas também acabam tendo seu tempo livre comprometido,
visando tornarem-se adultos preparados.

Assim, hd uma “dupla alienagfio da infincia”. Se, por um lado, a crianga pobre
precisa se inserir no mercade de trabalho, por outro, a crianca rica, € sobrecarregada com
muitas atividades e responsabilidades extra-escolares. Assim, ambas tém seu tempo livre
comprometido.

Marcellino (1986) nos mostra que a realidade que vivemos n3o permite que a
maioria das criangas desfrutem de tempo livre, sem obrigagdes. Para ele, seria ingenuidade
acreditar que as criangas, mesmo as pré-escolares, ndo possuam atividades obrigatérias a
Cumprir.

Se observarmos a pratica de trabalho das instituigdes de Educacgfo Infantil,
verificaremos que, ha algum tempo, ela estd em discussdo, porém, ainda se tém muitas
dividas em relacfo a sua fungdo e objetivos. No entanto, presenciamos que, em relacdo as
criancas de 0 a 3 anos de idade, desenvolve-se um trabalho mais parecido com os cuidados

da casa e com as criangas de 4 a 6 anos, um trabalho mais parecido com a escola regular.



Como foi colocado, parece que as pré-escolas estfio incorporando a pratica de
trabalho do Ensino Fundamental e, com isso, a crian¢a estd “deixando de ser crianca” e
tornando-se¢ aluno. HA uma antecipacdo precoce da escolarizacdo, e 1sso traz,
provavelmente, as conseqiiéncias do modelo escolar para a educago das criancas
pequenas, modelo tdo criticado e presente até hoje.

Quando verificamos a existéncia de um trabalho pedagogico escolarizante na creche
e na pré-escola, viabilizando a insercfio precoce da crianga nesse contexto, presenciamos o

furto do direito da crianga de ser crianga. Lobo (5.d.) faz uma critica em relagéo a esse fato:

"Oualquer crianga fem o direifto de ser crianga. Mas, em todo o mundo, elas estdo
sendo apressadas a crescer, forcadas a amadurecer cada vez mais rapido e a assumir
responsabilidades, cada vezr com menos idade. Ndo prejudique o desenvolvimento
normal da crianga. Desrespeitar o direito de ser crianga prejudica o seu
desenvolvimento emocional”.

Dessa maneira, verificamos que mesmo para aquelas criangas que tém acesso a

educacio, seus direitos ndo estdo sendo respeitados e garantidos.
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4 EDUCACAO INFANTIL: QUAL £ O DISCURSO?

Segundo Rosemberg (1995), desde o século XVIII, as sociedades ja recorriam as
formas alternativas e complementares 4 familia para a educacdo de seus filhos, através das
salas de asilo, creches, etc. No Brasil, quando retomamos a trajetoria da educacgdo das
criangas de 0 a 6 anos, verificamos que esta tem uma historia de mais de cem anos, embora
tenha sido sO nas Ultimas décadas que a Educagdo Infantil se expandiu e foi reconhecida
como um direito da crianca e da familia.

Como foi colocado, a afirmagdo dos direitos da crianca foi consolidada somente a
partir da Constituicdo de 1988, entretanto, as lutas e reivindicagSes para o reconhecimento
desses direitos vém desde a década de 70, com o movimento sindical e feminista. Dessa
maneira, 0 culdado e a educagdo das criangas pequenas ndo se deram por acaso, foi uma
conquista dos movimentos sociais. Nesse momento, a preocupagio com a pequena infincia
deixa de ser apenas do espaco privado e passa a ser também do espaco publico.

Rosemberg (1995) aponta que isso se deve a um processo de transformagdes que foi
ocorrendo na sociedade, como: modificacbes nas relagdes de género e mudancas na
concepegdo da crianga pequena.

As modificacdes nas relagdes de género dizem respeito a liberagio da mulher, sua
inser¢do e participagdo no mercado de trabalho. Com este novo papel da mulher na
sociedade, a familia acaba compartilhando a educacio de seus filhos com outras
instituicdes.

Moraes (1994) esclarece:

"...As sociedades contempordneas vivem uma crise das fungdes masculinas e femininas
dadas as incompatibilidades entre vida familiar tradicional (marido provedor, mulher
dona de casa em tempo integral) e a crescente profissionalizagdo feminina. Os efeitos
dessa crise, por sua vez aparecem na progressiva diminuicdo do tamanho da familia e
na redefinicdo dos estilos de vida No Brasil também o processo de intensa
urbanizacdo das tltimas décadas e as conguistas democréticas obtidas no campo dos
direitos individuais constituem outros fatores que impulsionaram as profundas
transformacdes ocorridas nas relagdes familiares” (p. 24).

Nessa mesma perspectiva, Oliveira (1987) acrescenta:

"..torna-se instigante pensar a creche como contexto de desenvolvimento para a
crianca pequena, desde que, cada vez mais mulheres de diferentes classes sociais estdo
assumindo trabalho e outras atividades fora de casa como o estudo, a participagdo na
comunidade e necessitando de ajuda no cuidado da educagdo de seus filhos” (p.1).
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Além desse movimento, hd também um processo de mudanga por parte da
sociedade em relagiio & concepgfio da crianga pequena. Nesse sentido, Rosemberg (1995)

esclarece:

"Uma movimentacdo importante em torno da pegquena infancia, de suas necessidades
educativas e de suas competéncias, pode também ser observada nesta segunda metade
do século XX, que justificaria mesmo por parte de familias, cujas mdes néo wabalham
fora, a procura de outras instituicdes para enriguecer a socializagdo do filho.."”

(p.170).
Isso quer dizer que, além do que era oferecido no ambiente familiar, comecou a
surgir uma preocupacio em relagéo ao cuidado e educagfo das criangas pequenas.

Dessa maneira, Barreto (1995) resume muito bem os motivos dessa expanséio:

“..destacam-se a participagdo da mulher no mercado de trabalho, exigindo seu
afastamento dos afazeres domésticos e do cuidado dos filhos, bem como o
reconhecimento, pela sociedade, da importdncia das experiéncias da infdncia para o
desernvolvimento do individuo — demonstrada amplamente pelas pesquisas cientificas e
do direito da erianga & educacdo em seus primeiros anos de vida™ (p.8).

Portanto, foi a partir desses fatores que a conquista desses espacos foi se
concretizando, conquista que nio foi facil, como apontamos. De fato, houve muita luta,
manifestagcbes e reivindicacdes por parte dos movimentos populares e feministas.

Kishimoto (1988) mostra em suas pesquisas que as institui¢bes criadas no final do
século XIX possuiam uma clara divisdo: as creches foram destinadas ao cuidado e
educagiio das criancas pobres, enquanto as pré-escolas foram preparadas para as criangas
ricas.

Além da clientela ser diferenciada nestas instituicdes, o trabalho que era
desenvolvido com as criangas também o era. Assim, a educagdo era diferenciada. A pré-
escola desenvolvia um trabalho mais sistematico, ou seja, jd havia uma certa preocupacéo e
inten¢do com questdes pedagdgicas, enquanto que a creche se preocupava em guardar e
cuidar as criancas enquanto a méae trabalhava.

Segundo Kuhlmann Jr. (1998), essa pratica destinada as criancas pobres apontada
em muitos estudos como meramente assistencialista, acaba reduzindo a histéria da
Educacgdo Infantil & uma sucessdo de fatos, como se a historia fosse uma evolucdo linear.
Assim, numa primeira fase, a Educacfo Infantil teria tido uma funcio médica, depois

assistencial e hoje, educacional.
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Para o historiador, isso ndo ¢ verdade, a Educacio Infantil sempre foi assistencial e
educacional. Ele mostra que a assisténcia se caracteriza como um tipo de educacfo e vai
mais além, aponta que a educagéo assistencialista foi pensada como uma préatica intencional

para atender essa clientela. Assim, a assisténcia é uma forma de educagio.

"0 que cabe avaliar e analisar € que, no processo histérico de comstituiclio das
instituicdes pré-escolares destinadas @ infdncia pobre, o assistencialismo, ele mesma,
Joi configurado como uma proposta educacional especifica para esse setor social,
dirigida para a submissdo ndo s6 das familias, mas também das criangas das classes
populares. Ou seja, a educagdo ndo seria necessariamente sindénimo de emancipagéo.
O fato de essas instituicdes carregarem em suas estruturas a destinagdo a uma parcela
social, a pobreza, jd representa uma concepgdo educacional” (p.182).

Dessa maneira, nio podemos acreditar que uma proposta que tenha o objetivo de
cuidar e assistir a crianga, néo a esteja educando, pelo contrério, estard educando-a “de uma
determinada maneira: disciplinando-a para o tempo e o ritmo do capital” (Faria, 1993).

A partir disso, percebemos que a Educaciio Infantil, desde o seu aparecimento, ja
apresentava elementos de selecdo entre criancas de diferentes classes sociais.

Além disso, por volta da década de 70, chega ao Brasil uma tendéncia para o
cuidado e educacdo das criangas pequenas, que fo1 denominada educacdio compensatoria.
Esta proposta estava fundamentada na idéia de que a pré-escola deveria suprir as
“caréncias” e as “deficiéncias” das criancas provenientes das classes populares, tendo sido
apoiada pelos érgdos publicos como a solugdo para “todos os males educacionais”
(Abramovay e Kramer, 1991).

A educagdo compensatéria tinha como pressuposto a teoria da privagdo cultural,
uma abordagem que apontava que as criangas das classes populares possuiam
“deficiéncias” e portanto era necessario compensa-las através de uma intervencio precoce.
Segundo Kramer (1982):

“(.} as crigngas das clusses sociais dominadas (economicamente desfavorecidas,
exploradas, marginalizadas, de baixa renda) séo comsideradas como “carenies’,
“deficientes”, “inferiores” na medida em que ndo correspondem ac padrdo
estabelecido. Faltariam a estas criangas “privadas culturalmente”, determinados
atributos, atitudes ou contelidos que deveriam ser nelas incutidos. A fim de Suprir as
deficiéncias de saiide e nutri¢do, as escolas, ou as do meio sociocultural em que vivem
as criangas, sdo propostos diversos programas de educagdo pré-escolar de curho
compensatorio” (p.25).

O discurso oficial acabou promovendo ¢ incentivando a implantagdo de programas
pré-escolares compensatorios, passando a idéia de que a educagdo pré-escolar poderia

resolver os problemas da educagdo. Naquele momento o MEC contribuiu para reforcar essa
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visdo. No artigo de Abramovay e Kramer (1991) ha uma cita¢io de um parecer do MEC a

esse respeito:

..as criangas passam pela escola, mas ndo sdo por ela influenciadas, a ndo ser por
uma parca alfabetizacdo e algumas informagdes desconexas. Ndo raro, apresentam-se
destituidas das nogbes de lateralidade, de alto e baixo, sem coordenac@o motora, sem
vocabuldrio, sem comunicagfio e sem sociabilidade. Isto obriga que as escolas, guando
bem oriemtadas, o que ocorre em proporcdo aguém do desejdvel, percam alguns
meses, no inicio do ano letivo, na tentativa de compensar em parte essas caréncias
com a ministragdo de atividades preparatérias da alfabetizacéio. E elaro que o sucesso
de tal procedimenio deixa via de regra muito a desejar, dada a irreversibilidade de
certas deficiéncias jd instaladas na crianca. E, pois, como terapéutica de tio dolorosas
¢ inaceitdvels realidades que se coloca a necessidade do fortalecimento e da difusdo
da educacdo pré-escolar em todo o Brasi!” (Legislagdo e normas de educagdo pré-
escolar, MEC, 1979 p. 24 ¢ 23).

Jobim e Souza (1991a) também aponta que os discursos oficiais sempre reforcaram

essa concepgdo:

“Nos discursos oficiais, a educagdio pré-escolar surge como uma alternativa que ird
resolver ndo 56 o problema da evasdo e da repeténcia na 17 série do ensino de 1° grau,
como também de muitos outros relacionados as disparidades sdcio-econdmicas,
culturais, existenfes no pais(...) uma pré-escola que tenha como objetivo prevenir o
fracasso escolar da crianca pobre desloca injustamente para ela a vesponsabilidade de
uma incompeténcia que ndo esid nela, mas sim wno sistema educacional ¢ na
desigualdade social” (p.14).

Ainda, a mesma autora acrescenta que a educagfio compensatoria ja tinha stdo
considerada uma proposta fracassada em outros paises e tinha recebido muitas criticas;
entretanto, chegou ao Brasil com muita forca ¢ acabou influenciando a organizagdo do
trabalho na Educac¢do Infantil (Jobim e Souza, 1991b).

Wajskop (1990) na sua disserta¢dio de mestrado constatou a influéncia da educagio
compensatoria na Educacfo Infantil, pois ao investigar o espago do jogo numa pré-escola
publica na cidade de S&o Paulo, encontrou uma realidade onde as criangas nfo tinham
tempo e oportunidade para brincar, pois desde cedo eram preparadas para ingressar na 1°
série do Ensino Fundamental, através de uma proposta de trabalho repetitiva e que se
restringia a atividades e exercicios graficos, mecanicos ¢ preparatérios, com conteudos da

escola. Nas suas palavras:

“A partir da introdugdo das teorias da privagdo cultural no pais (Patto, 1984), as
classes de educagdo pré-escolar nas redes publicas de 1° grau, principalmente aquelas
geridas pelo Estado, passaram a desenvolver atividades curriculares compensisrias a
suposto “défictis” lingiiisticos, cognitivos, qfetivos e alimentares infantis, atribuindo o
fracasse escolar as diferencas individuais e familiares. E por isso que nos curriculos
pré-gscolares, e, principalmente a partir da década de 70, faz parte das atividades o
desenvolvimento de habitos e atitudes nas criangas tanto do powto de vista cultural
como afetivo ¢ alimentar” (p.38).
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Portanto, percebemos que essa proposta veiculada na década de 70, estava presente
nos anos 90 como foi demonstrada pela pesquisadora. E hoje, ela sobrevive? Quais sfo as
propostas para a Educacdo Infantil? Quais as fungdes que ela deve cumprir? Serd que deve
ser preparatoria? O que dizem os orgdos oficiais? Serd que o cuidado e a educagfio das
criangas pequenas ainda € visto como um momento que devera solucionar os problemas
escolares do Ensino Fundamental?

Recentemente fomos surpreendidos com um documento do MEC apresentando
orientagdes para o trabatho com criangas de 0 a 6 anos. E elaborado o Referencial
Curricular Nacional de Educacio Infantil (RCNEI, 1998), sendo o 1° documento curricular
nacional para essa faixa etéria.

Apesar do MEC apontar (volume 1, p.14) que o referencial € uma proposta aberta,
flexivel e nédo obrigatdria e que cabe as instituighes e as pessoas envolvidas com a educacio
das criancas pequenas sua incorporagio ou nfo, acreditamos que isso nio € bem assim; uma
proposta do MEC pode influenciar e até mesmo, determinar o trabaltho em muitas
instituigdes, ja que tem muita forca e poder. Sobre esse fato, Kuhlmann Jr. (1999), ao fazer
uma analise do referencial, aponta também essa questdo. Compartilhamos sua opinifo

quando diz:

“(..) Mas o Referenciai Cwrricular Nacional terd um grande impacto. A ampla
distribuicdo de centenas de milhares de exemplares as pessoas que trabalham com
esse nivel educacional, mostra o poder econdmico do Ministério da Educacdo e seu
interesse politicos, muito mais voltados para futuros resultados eleitorais do gue
preccupados com a Iriste realidade das nossas criangas ¢ instituicdes. Com isso, a
expressdo no singular — referencial — significa, de fato, a concretizacdo de uma
proposta que se torna homogénea, como se fosse unica” (p.52).

Dessa maneira perguntamos: Sera que a proposta € aberta e flexivel?

Analisando a estrutura do referencial, verificamos que foi organizada da seguinte
maneira: € dividido em trés volumes, o 1° é introdutério, o 2° foi denominado Formacio
Pessoal e Social e o 3°, Conhecimento do Mundo, sendo este Gltimo, dividido em eixos de
trabalho: movimento, musica, artes visuais, linguagem oral e escrita, natureza e sociedade e
matematica.

Em primeiro lugar, acreditamos que esses eixos revelam uma limitagdo, na medida

em que o trabalho fica restrito ao cumprimento dessas areas. Além disso, o conhecimento



for dividido e fragmentado como ocorre na escola, ja4 que esses eixos na verdade,
representam as famosas disciplinas do Ensino Fundamental. Ter uma nomenclatura
diferente ndo significa nada, pois ao analisarmos esses eixos, verificamos que eles néo se
diferem da estrutura disciplinar, t8o criticada e mantida at¢ hoje nas nossas escolas.

Esses eixos sdo organizados da seguinte maneira: objetivos, conteidos, orientactes
gerais para o professor e observagdo, registro e avaliac8o formativa. Assim, identificamos
que a proposta esta longe de ser aberta e flexivel, pelo contrario € fechada e restrita.

Compartilhando com a nossa visdo a respeito do referencial, estabelecemos um
didlogo com Cerisara (1999), a qual organizou um artigo onde discute a versdo preliminar
do RCNEI, trazendo a analise de varios pareceristas sobre o documento. Ao discutir as
incoeréncias e ambigiiidades da proposta, a autora mostra através de alguns pareceres que o
texto, muitas vezes, afirma algumas idéias. Entretanto, ao longo da estrutura e do contetido,

estas acabam sendo negadas. Sobre a questfio da limitacio da estrutura, Cerisara aponta a

opinido de um dos pareceres:

“4 proposta, mesmo se dizendo aberta e flexivel, acaba por enfraquecer a diversidade,
empobrecer a cultura, minimizar a educacdo (..) Ele se diz  flexivel, mas ndo é
Apresenta suposia correspondéncia linear entre, objetivo, atividade, conteido e
avaliagdo, que fica distante da prdtica (Parecer 17), (p.38)".

Em segundo lugar, essa organizago de trabalho para o cuidado e educagfo das
criangas pequenas acaba antecipando o modelo escolar, o ensino, sendo uma proposta
escolarizante. Sobre esse fato, Cerisara (1999) traz a seguinte observaco que foi apontada

por um dos pareceres:

“(} aspecto de maior consenso e preocupagdo entre os pareceristas com relacdo ao
RCNEI foi 0 de que a educagdo infantil é tratada no documento como ensino, trazendo
para a drea o forma de trabalho do ensine fundamernal, o que representa um
retrocesso em relagdo ao avango jd encaminhado na educacdo infantil de que o
trabalho com criangas pequenas em contextos educativos deve assumir a educacdo e o
cuidado enquanto binémio indissocidvel e nio o ensino™ (p.28).

Esse modelo de escola ja criticado para a educagio das criancas maiores € trazido
para a educacfo das criangas pequenas, o que € uma catdstrofe, pois sabemos que ao
ingressarem no Ensino Fundamental, elas deixam de ser criangas e viram alunos. Essa
proposta € trazida para a Educacfio Infantil como se fosse vidvel também para essa faixa
etaria e, com isso, esquecem-se as necessidades, curiosidades e interesses que sd0 proprios

de cada fase.
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Essa organizagio de trabalho acaba se reduzindo & transmissdo de contetdos
escolares ¢ na avaliagdo dos mesmos para se verificar os resultados. Destacando a questiio
da avaliagfo, verificamos que ela se faz presente em todo o referencial, é colocada no
dmbrtos de experiéncia, volume 2 e 3, e nesse Gltimo, ela se apresenta ao final de cada eixo
de trabatho. O tnico aspecto que difere entre a versio preliminar e a final € a nomenclatura,
pois na 1%, ela foi colocada como critérios de avaliac@o; na 2°; como observagio, registro e
avaliagiio formativa. Além disso, cabe ressaltar que a avaliacfo ¢ colocada no documento a
partir da faixa etdria da crianca, ou seja, hd a seguinte divisdo: 0 a 3 e 4 a 6, sendo listados
critérios de avaliacdo que deverdo ser contemplados em cada uma dessas faixas etarias. Na
versdo preliminar essa divisdo ¢ mais explicita e pode ser vista nos seguintes eixos de
trabatho: musica, matemdtica, linguagem oral, e linguagem escrita, enquanto que, na tltima
versdo, ela também aparece, mas de uma outra forma: Por exemplo:

No eixo de trabalho com a matematica encontramos a seguinte referéncia em
relacdo a avaliag@o:

“Séo consideradas como experiéncias prioritdrias para a aprendizagem matemdtica
realizada pelas criangas de zero a trés anos o contato com os nimeros e a exploragdio
do espago. (...) A partir dos quatro e até sei ancs, wma vez que tenham tido muitas
oportunidades na instituicdo de educacdc infuntil de vivenciar experiéncias
envolvendo aprendizagens matemdticas, pode-se esperar que as criancas utilizem
conhecimentos da contagem oral, registrem guantidades de forma convencional ou
ndo convencional e comuniguem posicbes relativas & localizagdo de pessoas e
objetos” (RCNEI, 1998, p.238}.

Esse tipo de orientagiio estd presente nos demais eixos de trabatho. Dessa maneira,
perguntamos: Se a crianga ndio conseguir atingir tais critérios estabelecidos dentro da faixa
etaria € do tempo estabelecido, como sera avaliada? Como sera vista pelos educadores?
Sera rotulada como tendo problemas de aprendizagem? Serd deficiente? Que tipo de
imagem essa crianga tera que carregar?

No momento em que estabelecemos critérios de “exceléncia” e um padrio de
crianca, estamos contemplando e respeitando as diferencas? Serd que todas as criancas sdo
iguais e crescem no mesmo ritmo?

Sobre essa questio, Cerisara (1999) traz a seguinte contribuigio dos pareceristas:

“(...) a avaliagdo: segundo eles, da forma como esid proposta, incorre na perpetuagdo
de prdticas de retengdo na pré-escola, discriminatérias e excludentes para as criangas
pequenas em geral e para as maiores de seis em especial” (p.34).
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A avaliagfo, da maneira como aparece, acaba se tornando um instrumento forte e
presente nesse momento da educaciio, podendo trazer conseqiiéncias negativas as criangas.
Nio queremos uma avaliagio classificatoria e seletiva na educagfio, pelo contrario,
almejamos uma avaliagdio que auxilie o trabalthe do professor & que favorega o crescimento
da crianca e nfo sua exclusdo, e isso ndo deve se restringir a educacio das criangas
pequenas, mas deve ser vélida para todos os niveis escolares.

Ainda, nfio queremos esse modelo de educagio para as nossas criangas, por trazer
varias conseqiiéncias para a formagdo humana: ele reduz o processo de construgdo de
conhecimentos & memorizagdo de contetidos escolares e fragmentados e separa a cabega e o
corpo do individuo, valorizando apenas o cognitivo e desvalorizando o corpo. E importante
ressaltar que, na nossa sociedade, a concepglio de cognitivo ¢ reduzida a aquisicdo de
alguns conhecimentos e habilidades. Entendemos que esse conceito € mais amplo e que
abrange outras dimensdes humanas, como: o ladico, o jogo, a brincadeira, a fantasia, a
criatividade, o sonho, o0 movimento, etc. No entanto, ndo sfo valorizadas tanto na
sociedade, quanto nos espagos educativos.

Assim, ao colocar o ensino como a proposta para o cuidado e educacfio das criangas
pequenas, acaba reduzindo a experiéncia, a vivéncia ¢ a autonomia da mesmas, ja que nio
ha espaco para essas manifestages, pois o tempo se reduz a aprendizagem dos eixos de
trabalho. Assim, estamos respeitando a infdncia ou ndo? Sobre esse fato, Cerisara (1999)
aponta que as observagOes feitas nos pareceres colocam que o referencial da maneira como

foi organizado, “fere a crianca como sujeito de direitos”.

“Ignorando as caracteristicas mais marcantes da infdncia, em que preponderam a
afetividade, o subjetividade, a magia, a ludicidade, a poesia e a expressividade, o
RCNET apresenta um enfoque gue prioviza a mente sobre 0 corpo e afeto, o objetivo
sobre o subjetivo, o conhecimento sobre a vivéncia e experiéncia, o abstrato sobre o
concreto, o produto sobre o processo, a fragmentacdo sobre a globalizagdo, o
pensamento sobre a expressdo” (Parecer 19, p.29}).

Uma proposta de educacio que valoriza o dominio de conteudos escolares, o
desenvolvimento de capacidades e habilidades e nfo reconhece as outras dimensdes do ser
humano, acaba se reduzindo a um modelo escolarizante que antecipa a organizacdo do
trabalho da escola. Quando se trata da crianga pequena isso € mais grave, j& que nesse

momento de sua vida, ela deveria ter o direito ao lidico, a brincadeira, ao jogo, a fantasia,



enfim, a diversas experiéncias que fazem parte dessa faixa etdria. No periodo da infincia o
trabalho da crianga deve ser a brincadeira e nfio a memorizacio de contetidos escolares.

Se por um lado, o lidico e a brincadeira sdo colocados no referencial, o que
significa um avango, por outro, tém um enfoque escolarizante, ou seja, o ato de brincar fica
restrito ao desenvolvimento de capacidades e objetivos didaticos. E a “didatizacfio do
ladico™ (expressio criada pela Wajskop,1990, em sua Dissertagio de Mestrado).

Hé4 uma fragmentac@io e uma separagdo entre aprender e brincar, como se a
brincadeira ndo fosse um momento em que ocorresse aprendizagem. Parece que a
brincadeira fica colocada em segundo plano e s6 ¢ valorizada se existe um objetivo escolar
embutido nela. Assim, acaba virando um meio ou um instrumento utilizado para
desenvolver habilidades e trabalhar contetidos. A brincadeira nfio é vista como um direito
da crianca, ndo € valorizada no sentido de proporcionar a ela a vivéncia de diversas
experiéncias e trocas, o imprevisto, a producio de conhecimentos e da cultura infantil, a
autonomia, o prazer, a felicidade. Enfim, diversos motivos que nfo sdo mencionados e
valorizados no Referencial.

Dessa maneira, essa proposta do MEC esta caminhando num sentido contrario a
valorizagdo e respeito a infincia, j4 que os direitos das criangas ndo estio sendo

contemplados plenamente, mas o que se percebe € uma antecipacdo do modelo escolar,

“...sendo assim, (o documento) nido colabora para a formacdo de sua cidadania nem
para seu direito de ser feliz, tornando-as apenas alunos abstratos sem garantir-lhes o
direito & infdncia na sua plenitude, podendo viver todas as dimenstes humanas antes
de serem fragmentadas, podendo brincar, conhecer ¢ fazer histéria sem deixar de ser
crianga e de fato e ndo no discurso (como ocorre no documento), enguanto crianga
concrela (pobre, rica, portadora de necessidades especiais, branca, negra, indigena,
menino, mening, migranfe, estrangeira, brasileira, rural, wrbana, litordnea, etc, eic,)
ser educada e cuidada como ser wmico, capaz, completo e indivisivel”, Parecer 2 (
Cerisara, 1999, p.30).

Assim perguntamos: Serd que o discurso da década de 70 ainda esta vivo? Sera que
ndo esta implicito no Referencial Curricular Nacional de Educagdo Infantil? Em que se
difere o discurso da educa¢o compensatdria e o discurso colocado no Referencial?

A énfase ao trabalho na proposta compensatdria era o contetdo escolar, o treino de
exercicios ¢ habilidades preparatérias para as criancas ingressarem na escola regular, enfim,

era para suprir suas “caréncias”. Isso nfo estd presente na proposta do MEC?
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T4 que ela também enfatiza e prioriza os contelidos e incorpora o modelo da escola,
ndo colocando a crianga como referéncia, mas o ensino, percebemos que o modelo da
década de 70 vem influenciando até hoje as propostas de educacdo. Hoje, mats de 20 anos,
depois, temos como proposta para a educagfo das criangas pequenas o mesmo discurso.
Enquanto na década de 70 era declarado que a educagfio compensatoria deveria suprir as
“deficiéncias” das criangas das classes populares, hoje isso € dito de outra maneira.

O RCNEI representa uma proposta nova na area, na medida em que € o primeiro
documento curricular nacional para essa faixa etéria; por outro lado, ¢ antiga, por trazer
novamente para a Educagio Infantil a énfase nos contetidos, na alfabetizacdo, na
escolarizaco. Até hoje, o idedrio veiculado sobre a educagfio das criangas pequenas, além
de coloca-las como a solu¢do para prevenir o fracasso escolar no Ensino Fundamental,

aponta que ela pode ajudar a melhorar os problemas sociais. Kramer (1982) esclarece:

“{...) considera-se a educacdo como a promotora da melhoria social, o que é uma
maneira de esconder os reals problemas da sociedade e de evitar a discussdo dos
aspectos politicos e econdémicos mals complexos™ (p.29).

Assim, percebemos que hd muitas expectativas por parte da sociedade em relagfio a
educacdo pré-escolar, como se esse momento pudesse garantir o sucesso das criangas na
escola e na vida.

Jobim e Souza (1991a) indica alguns fatores que contribuiram para que a pré-escola

fosse vista dessa maneira. Nas suas palavras:

“No Brasil, a migragdo em diregfio as grandes cidades industrializadas, as precdrias
condigbes de vida a que as familias de baixa renda estdo submetidas e a crise do
sistema educacional, que ndo consegue cumprir a sua fungdo de escolarizar as
criangas na época adequada, sdo alguns dos fatores que influenciam diretamente o
modo como a sociedade desenvolve expectativas em relagdo as fungBes que a pré-
escola deve desempernhar” (p.13,14).

Esse discurso, forte naquele momento, continua presente, ¢ € cada vez mais
divulgado. Parece que a educag8o ainda ¢ colocada como o veiculo que ird acabar com o0s
problemas sociais e mudar a sociedade.

Além desses fatores, acrescentamos mais um: os valores do sistema capitalista e
mais recentemente da politica neoliberal, os quais valorizam o sujeito individual,

colocando-o como o unico responsavel pelo seu sucesso ou fracasso na sociedade. Sobre



essa questdo, Freitas (1995) faz uma colocagdo muito interessante que resume bem o que

queremos apontar:

(...} 4 mensagem passada € “estudar para ser alguém”, o que implica o seu oposto:
se vocé ndo estudar, ndo progride na hierarquia social. Logo a culpa é toda do aluno.
Passa-se a idéia, portanto, de que a posicdo social estd dada pelo futo de o aluno
estudar ou ndo e oculta-se o real motivo - sua forma de participagdo na organizagdo
do trabalho capitalista, ou seja, sua posicdo de filho de trabalhador” (p.26).

Essa nova dindmica social baseia-se na formacfio de um sistema econdmico livre,
onde o Estado ndo se responsabiliza e se retira do cumprimento de seus compromissos
sociais, transferindo essa responsabilidade para o individuo, visando 2 redugdio dos gastos
com o servigo publico (Estado Minimo). Dessa forma, os direitos sociais sdo transformados
em mercadorias a serem consumidas por quem pode pagar por elas. Tal transformago
baseia-se principalmente na légica de mercado, onde todas as pessoas sdo transformadas
em clientes e todas as coisas, inclusive as pessoas, em mercadorias. Portanto, os direitos
sociais sfo assegurados pela agdo pessoal de cada individuo, excluindo os que nfo possuem
capital suficiente para se integrar nessa nova ordem.

N&o se questionam as peliticas que sdo implementadas e muito menos o sistema no
qual vivemos, que € visto como o tinico possivel. Nesse sentido, inverte-se o foco da
discussdo, pois colocando o sujeito nessa posi¢io, o Estado acaba se desobrigando de
cumprir seu papel, seus deveres e suas responsabilidades, estimulando cada vez mais o
individualismo, a competic¢o e a desigualdade social.

Dentro desse contexto, assistimos a uma divulgagéio muito grande dos meios de
comunicacéo exaltando e valorizando a educacfio, como se ela fosse a “tibua de salvagio™
para se garantir sucesso e um bem estar social satisfatério, além de favorecer o crescimento

do pais. Kramer (1982) discute essa questdo e aponta:

“Supor que os problemas econémicos podem ser superados sem modificacdo nas
relagdes de producdo existentes, ou seja, sem mudangas na infra-estrutura econdmica,
reflete uma concepgdo idealista e liberal do mundo. Significa, ainda, que a sociedade
de classes ndo é vista enquanto tal. E falsa a crenca na educagdo, na escola ou na pré-
escola, como motores da revolucdo social, porque esta acontece quando sio
transformadas as relagdes de producdo existentes, e o papel da educagéo ( no caso,
também da educagdo pré-escolar) pode ser o de contribuir para manter ou mudar
uma dada realidade social em fungdo de sua conjuntura politica e econdmica, nio o
de ser responsdvel pela transformacdo dessa conjuntura” (p.31).

Seria ingenuidade acreditarmos que a educagdio tem o poder de acabar com as

disparidades sociais, econdmicas e culturais presentes na nossa sociedade, no entanto, esse
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idedrio, cada vez mais veiculado, acaba sendo incorporado pela sociedade, influenciando a
postura € a maneira de pensar a educagfo das criancas, levando os pais a buscarem uma
educagio que proporcione aos filhos, o mais rapido possivel, elementos para que possam
estar preparados e terem condi¢les de competirem futuramente no mercado de trabalho e
alcangarem uma posi¢éo desejavel.

A pa.rtir desses varios fatores, em nome de um futuro melhor para as nossas
criancas, a pré-escola acaba antecipando a escolarizagBo e assumindo uma postura que,
acredita-se ser a mais adequada para as nossas criangas, que viram alunos e acabam
assumindo responsabilidades que ndo sdo préprias para sua idade

Dessa maneira, verificamos que o contetido ndo mudou, apenas a linguagem € outra:
Enquanto que na educagdo compensatdria era mais explicita, no referencial, é colocada de
outra forma, porém, no fundo a mensagem ¢ a mesma: had um modelo de crianga almejado
que dever ser seguido e alcangado no tempo e ritmo que ¢ determinado. Assim, o respeito a
diversidade, as diferencas, que € colocado varias vezes, ndo passa de um mero discurso,
pois analisando todo o documento, verificamos que a proposta se contradiz.

Acreditamos que nfio € justo transferir responsabilidades e objetivos para a pré-
escola que ndo lhe cabem, como por exemplo, suprir as fathas do Ensino Fundamental ou
de objetivos mais amplos, gerais e de ordem social, pois ela possui sua propria natureza ¢

especificidade na realizacio do seu trabalho.



OS CAMINHOS DA PESQUISA
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1. CAMPINAS E A EDUCACAO DAS CRIANCAS PEQUENAS

A preocupacio da cidade de Campinas com o cuidado e a educacfo das criancas
pequenas (0 a 6 anos) vem desde a década de 40 quando foi inaugurado o 1° parque infantil.

Tomamos os estudos de Ferreira (1996) e Tonolli (1996) como referéncias para
conhecermos um pouco a trajetéria da Educagfio Infanti! em Campinas, por tragarem um
historico sobre a tematica em questio.

A partir desses estudos, verificamos que a 1* experiéncia da rede de Campinas em
relagdo ao cuidado e educagdo das criangas pequenas foi a criagdo dos Parques Infantis, um
espaco que atendia criancas de 4 a 12 anos e era vinculado ao Servigo de Assisténcia Socio-
Educacional.

Sua proposta de trabatho, segundo Tonolli (1996) foi influenciada pelas

experiéncias de Mario de Andrade com os Parques Infantis da cidade de S&o Paulo que,

“(..) recusavam-se, assim, em copiar modelos pré-estabelecidos, como o escolar, ou
mesmo servir como um preparatorio para este. Ao contrdrio, tinha uma postura critica
& pedagogia tradicional e pretendia oferecer o gue julgava deficitdrio no ambiente
escolar: lugar e tempo para brincar. Era, antes de tudo, uma oportunidade de ser
crianga, mas de uma forma plena e em sintonia com uma cultura propria e nacional”

(p.38).

Segundo a mesma autora, os Parques Infantis de Campinas acabaram atraindo
muitos visitantes, devido ao trabalho que realizavam e ainda, servindo de modelo para a
implantacdo dessa experiéncia em outras cidades da regido.

Analisando estes materiais percebemos que os Parques Infantis faziam um trabalho
muito interessante e significativo para a crianga; nesse espago, ela tinha oportunidade e
tempo para brincar, esse direito era respeitado e garantido, permitindo que a crianga fosse
crian¢a e que desfrutasse plenamente esse momento.

Apesar do trabalho que era realizado, no dia 10/11/1981, os Parques Infantis
deixaram de existir e deram lugar as EMEIs (Escolas Municipais de Educagfo Infantil), a

partir da lei n° 5.157. O artigo 1° afirma:

" (s estabelecimentos Municipais de ensino, atualmente denominados "Pargue
Infantil” passam a denominar-se "Escola Municipal de Educacdo Infantil” (Ferreira,
1996, p. 61 ).



A partir desse momento surgem as EMEIs que passam a atender criancas de 4 a 6
anos. Esta estrutura esta presente at€ hoje na Rede Municipal de Campinas.

Além dessa experiéncia, gostariamos de destacar que, na década de 70, Campinas
cria 0 1° Centro Infantil Municipal para atender criancas de 0 a 4 anos, o qual, na época, era
vinculado a Secretaria de Promog8o Social, passando mais tarde, em 1989, para a Secretaria
de Educag¢do Municipal e com uma nova denominagio: CEMEI (Centro Municipal de
Educagdo Infantil), denominagfo que estd presente até hoje na rede. Apesar de ser uma
experiéncia de cuidado e educaglio das criangas pequenas, nfo vamos analisar esse
segmento, uma vez que, este trabalho destacard apenas a educagéo das criancas de 6 anos
em EMEIs. No entanto, fica registrado que a Rede Municipal hd muito tempo vem se
preocupando com o cuidado e a educacgfo das criancas pequenas.

Hoje, a Rede Municipal de Campinas, no que se refere a Educacio Infantil, possui
151 Unidades de Educacio Infantil, estando estas divididas em 57 CEMEIs ¢ 94 EMEIs
(Curriculo e Construgéo, 1998, p. 17).

Cada vez mais, percebemos que a responsabilidade em relacdo a Educagfo Infantil
esta sendo transferida para os Municipios. Sobre isso. o documento do MEC, Educagio

Infantil no Brasil: Situacdo Atual, aponta os seguintes dados:

“Em todas as regifes, a excegdo do Centro-Oeste, verifica-se a predomindncia do
atendimento em estabelecimentos municipais(...) Esse predominio do atendimento pré-
escolar pelos Municipios é uma tentativa gue vem se acentuando ¢ gue é fortalecida na
Constituicdo de 1988 (1994, p.12).

A partir da mudanca na estrutura da Educagédo Infantil em Campinas, verificam-se
muitas tentativas da Rede no sentido de promover atividades na area da Educacfo, como:
Seminarios, Féruns de Debates, Congressos, Elaboracdo de Documentos, Discussio de
propostas para a educagdo, at€é que, em 1997, inicia-se um processo de construgdo e
elaborac@o de uma proposta de trabalho para a Educacfo Infantil, visando atender todas as
mstituigdes. Cria-se uma comissdo composta por profissionais da propria Rede, eleitos por
seus pares e, a partir disso, € elaborado um questiondrio enviado as Unidades visando ao
seguinte objetivo:

"(..) coletar dados e definir o qué, para qué e para guem se destina a Educagio
Infantil no Municipio de Campinas, visando redirecionar a linha norteadora que
permeava o trabalho desenvolvido nas Unidades Sdcio-Educacionais” {Curriculo em
Construgdo, 1998, p.23).
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Com o retorno das Unidades a Comissdo fez um trabalho de tabulaco dos dados e
elaborou um texto preliminar que se chamou "Curriculo em Construgdo”, sendo depois
devolvido as instituicdes, em 1998, para leitura e discussfio do material. Apos esse
momento, estas emitiram pareceres que foram novamente incorporados a elaboragdo do
documento. A partir disso, foi publicada a vers&o final do Curriculo ¢ distribuida para toda
a Rede. Em 1999, a proposta ¢ que o documento seja lido e discutido entre os professores e
que seja um material para orientar a pratica nas creches e pré-escolas.

A tentativa de pensar e elaborar uma Proposta de trabalho para a Educagdo Infantil
¢ um fato muito importante e um marco na historia da nossa cidade. Como o préprio nome
diz, é um curriculo que estd em construgio, portanto, nfo estd pronto e acabado; pelo
contrario, deve ser um material para ser analisado, discutido e aprimorado constantemente.

Apesar desse esforgo e da realizagfio de uma proposta para a educagiio das criangas
pequenas, as Escolas Municipais da Rede de Campinas ¢ os profissionais viveram um
periodo de muita tensdo e preocupacdo no ano de 1999. Durante esse momento, pudemos
acompanhar de perto a situagfio vivida pelas professoras na EMEL

Nio apenas os profissionais da Educagio, mas todos os trabalhadores do servigo
publico Municipal em geral, passaram por uma crise muito intensa, em vAarios momentos:
os trabalhadores sofreram ameacas de demissdes e de cortes de beneficios e direitos que
foram conquistados pela categoria e que poderiam desaparecer de um dia para o outro.

Entretanto, as mudancas que foram sendo introduzidas ndo foram aceitas
pacificamente pelos trabalhadores, ao contrario, eles se manifestaram e reivindicaram seus
direitos. As decisdes e a politica que a atual Prefeitura vinha adotando estava atingindo
diversos setores, entre eles, o setor da saide, da educacdo, do transporte coletivo. Nesse
periodo ocorreram greves € 0 movimento acabou crescendo, incorporando vérias categorias
de trabalhadores. Na area da educagfio houve o fechamento de muitas instituigfes tanto de
Educac¢#o Infantil, quanto do Ensino Fundamental.

Em meados do més de junho, a EMEI também aderiu ao movimento, primeiro
foram as professoras do periodo da manhd que entraram em greve, e depois de uma
semana, as do periodo da tarde. A professora M acompanhou as colegas de seu periodo que

no total ficaram 10 dias afastadas das atividades.
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No periodo que acompanhamos a EMEI, os trabalhadores perderam o subsidio no
plano de saide, e tiveram constantes atrasos e parcelamentos de saldrio. No entanto,
conseguiram diversos ganhos, como, por exemplo, evitar demissOes e barrar projetos que
poderiam afetar suas carreiras.

De acordo com informagdes da reportagem “Recordar é viver...”, do Jornal do
Sindicato dos Trabalhadores no Servigo Publico Municipal de Campinas (1999), as
jornalistas Braga e Medeiros, ao fazerem uma retrospectiva do movimento, apontaram que
a luta dos trabalhadores tivera inicio em janeiro de 1999 sendo encerrada em novembro,
com o fim da Gltima greve. Mostram, além disso que durante o ano haviam ocorrido 5
greves, totalizando 54 dias de luta e combate as propostas da Prefeitura.

Além desse “caos”, no inicio de setembro, o lanche das criangas ja chegara a ser
suspenso alguns dias por falta de pagamento da Prefeitura 4s empresas terceirizadas que
fornecem a merenda. Segundo reportagem do Jornal EPTV Campinas, a empresa fornecia
lanche para 80 unidades que haviam sido prejudicadas. Muitas suspenderam as atividades
na hora do recreio e outras solicitaram &s criancas que trouxessem lanche de casa.

Isso sem mencionar o enxugamento de recursos para a compra de materiais e
manutengio dos prédios. E evidente que a falta ou a demora de verbas para a educacio nio
€ algo novo e recente na nossa histdria, no entanto, nesse momento, a situacio se agrava e a
escassez ¢ ainda maior. E uma situagio bastante insegura e que atinge os profissionais, as
criancas e a comunidade em geral.

Essa situagdo ndo se restringe a4 cidade de Campinas, mas atinge todo o pais.
Estamos vivendo um momento de muitas mudangas, as quais estdo ancoradas numa politica
malor, na politica neoliberal, que visa & reducfo com gastos publicos, através de demissdes,
de redugdo salarial e de cortes de beneficios e direitos conquistados pelos trabalhadores,
agravando a desigualdade social. Essa politica vem sendo adotada por muitos paises,

portanto, € um movimento grande que ndo se restringe apenas a nossa realidade.
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2. O CAMINHO PERCORRIDO ATE A CHEGADA A EMEI

Na busca de alcancarmos nossos objetivos, definimos que a pesquisa deveria ser
realizada em uma pré-escola publica e municipal, uma vez que a educag¢do das criancas de 0
a 6 anos se encontra praticamente sob a responsabilidade dos Municipios ¢ ndo dos
Estados. De acordo com a Constituicio de 1988, Se¢fo I da Educaglo, Artigo 211,
paragrafo 2% "Os Municipios atuardo prioritariamente no Ensino Fundamental e pré-escolar” (p. 38).
Dessa maneira, verificamos que pelo menos na cidade de Campinas, as pré-escolas estéo
sob a responsabilidade do Municipio.

Além disso, fizemos a opg¢do por conhecer apenas o trabalho que era realizado em
pré-escolas, mais precisamente no pré, ou seja, em salas com criangas de 6 anos, pois, por
ser esta a Oltima etapa da Educagfo Infantil, j4 que a crian¢a ingressard posteriormente no
Ensino Fundamental, acreditamos que a avaliagiio poderia ser mais evidente nesse
momento. Ainda, varios estudos tém mencionado a existéncia de um numero significativo
de criangas com mais de 6 anos freqlientando salas de pré-escola, um dado que nos leva a
pensar que o pré poderia estar incorporando os instrumentos de avaliagio escolar do Ensino
Fundamental.

Diante dessas defini¢Ges, nosso primeiro passo se deu no sentido de venficarmos
guais eram as pré-escolas de Educacfio Infantil da Rede Municipal de Campinas e onde se
localizavam. Estabelecemos contato com algumas ainda no final de 1998 para que
pudéssemos encontrar e definir a pré-escola que seria pesquisada.

Tivemos acesso a uma lista com vérias instituicdes na area de Educagfio Infantil da
Rede Piblica Municipal de Campinas através da Secretaria de Graduag@o da Faculdade de
Educacio da UNICAMP, na qual constava um total de 151 instituicdes, sendo que 57 eram
CEMEIS (instituicdes que cuidam e educam criangas de 0 a 3 anos) e 94 eram EMEIS (

criancas de 4 a6 anos)z.

* Embora haja essa divisio, existem CEMEIs na Rede Municipal de Campinas que cuidam e educam criangas
de 0 a 6 anos.
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A partir desse amplo universo (94) era necessario estabelecer critérios para a
identificagdo da EMEI. O principal seria uma boa receptividade por parte dos profissionais,
pois uma relagdo positiva entre o pesquisador e os sujeitos da pesquisa é fundamental para
o andamento do trabalho. Assim, a partir de outubro de 1998, iniciamos os contatos com
algumas instituigdes.

Diante dessa quantidade, optamos por fazer nosso primeiro contato com a EMEI
que esta localizada dentro da UNICAMP por varios motivos: pela localizacdo e o facil
acesso a pesquisadora e por estar dentro da Universidade e ter pouco vinculo com a
Faculdade de Educagdo, o que seria muito positivo para ambas as partes.

No contato com esta EMEI, fomos recebidos pela vice-diretora, que foi muito
receptiva. Pudemos conhecer todos os espagos da instituicio e conversar sobre a realizacfio
da pesquisa. Ela se mostrou muito aberta e nfio se opds a nossa presenca, entretanto, era
necessario autorizagio da diretora, que nfio se encontrava naquele momento. Apesar disso,
a vice-diretora se comprometeu a nos dar um retorno.

Enquanto aguarddvamos esse retorno, fazendo um curso de Educacio Infantil na
Faculdade de Educagdo da UNICAMP, conhecemos uma vice-diretora que trabalhava em
uma EMEI da rede. Ainda encontramos uma colega que trabalhava na rede como
professora. Nesse encontro, aproveitamos a ocasifio e falamos sobre o trabalho, mostrando
interesse em conhecer as instituigdes nas quais trabalhavam. Elas foram muito receptivas e
se dispuseram a abrir espago para esse contato. Enquanto aguarddvamos uma resposta da
EMEI da UNICAMP, conhecemos as outras institui¢des.

Assim, a segunda unidade visitada foi um CEMEI localizado num bairro da
periferia de Campinas. Nesta institui¢fo, a maioria das maes eram empregadas domésticas,
segundo informacdes dos funciondrios do CEMEIL Apesar de ser um CEMEL havia salas
de pré-escola. Nesse contato, conversamos com a diretora e pudemos acompanhar um dia
de trabalho em uma sala de pré com criancas de 6 anos.

Nesse primeiro contato pudemos perceber e identificar a presenca e a forga de
instrumentos de avaliagdo escolar, tanto em relagio & realizacio das tarefas, quanto em
relacdo as atitudes e comportamentos das criancas.

Apesar disso, essa instituicio é um CEME]I, e nesse caso, POssul uma rotina muito

voltada aos cuidados com alimentacfo, higiene e satide das criangas menores (0 a3 anos)
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por ficarem em periodo integral, o que poderia influenciar a organizagéo de trabalho com as
criangas malores.

Entretanto, a visita foi muito positiva: a diretora se disp0s a abrir suas portas para
outros contatos. Porém, nfo quisemos antecipar qualquer decis@io antes de conhecermos a
outra instituicdo.

A terceira instituigdo visitada foi uma EMEI que também se localizava num bamrro
de periferia, trabalhando com criangas de 4 a 6 anos. Nesse encontro, pudemos conhecer
toda a EMEI, fomos apresentados a algumas professoras, além de conversarmos com a
diretora e sua vice. O contato foi muito positivo, a diretora foi receptiva, na medida em que
deu muita liberdade e demonstrou que a instituicdo sempre estaria aberta para receber
outras pessoas.

Terminadas as visitas ¢ o contato com as trés institui¢des, o passo seguinte seria
escolher a EMEI que pudesse ser a mais adequada para desenvolvermos a pesquisa, no
sentido de responder as questdes que foram levantadas, e desse modo, alcangarmos o
objetivo ao qual nos propusemos.

Partindo dos nossos objetivos, fizemos a opclio pela terceira instituic3o porque
reunia as principais caracteristicas que tinhamos almejado, ou seja, trabalhava apenas com
criancas pré-escolares, estava localizada na periferia, atendia criancas das camadas
populares, era uma unidade grande e havia 7 turmas de pré, o que nos parecia ser uma boa
oportunidade para o contato com as professoras e a definigio de uma sala onde pudéssemos
acompanhar o trabalho. Contribuiu também para nossa decisdo a abertura e a receptividade
por parte da vice-diretora e da diretora. Porém, naguele momento, ainda nfo pudemos
definir uma sala para a realizagio da pesquisa, pois 0 quadro de professores sofreria
alteracdes para o ano seguinte, no momento do remanejamento de final de ano.

Descartamos a EMEI da UNICAMP porque no tivernos um retorno por parte da
instituicdo naquele periodo. Mais tarde, em meados do més de margo de 1999, recebemos
um retorno, porém, ja haviamos iniciado a pesquisa na outra institui¢do. J4, no CEMEI,
pelo fato de atender criangas de 0 a 3 anos, percebemos que o trabalho da pré-escola era
alterado em fun¢do da creche; assim as criancas do pré acabavam acompanhando a rotina
das criancas menores, 0 que ndo seria ideal para o nosso trabalho, pois gostariamos de

conhecer o trabalho do pré de modo pleno, em uma estrutura de pré-escola. Ainda tinhamos
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definido que a pesquisa abrangeria esse segmento, ja que nossa suspeita era que o pré ao
antecipar a educag8io escolar como modelo de trabalho, poderia estar antecipando também
os mecanismos de avaliacio escolar.

Definida a EMEI, iniciamos a coleta de dados no inicio do ano letivo de 1999. As
atividades na institui¢do iniciaram no dia 1° de fevereiro com reunides de professores para a
discussdo do planejamento, do Projeto Pedagdgico Escolar e do trabalho que seria iniciado

naquele ano.

45



3. 4 EMEI PESQUISADA

Esta EMEI que faz parte da Rede Publica Municipal de Campinas foi fundada em
1978, e situa-se num bairro da periferia da cidade. O bauro € residencial e de fécil acesso,
possui infra-estrutura basica de saneamento (luz, dgua, esgoto, linha telefonica, asfalto e
conducio) e urbanizagio (comércio: supermercado, farmécia, locadora de video, varejéo,
casa lotérica, oficina, loja, bazar, bar, floricultura, saldo de beleza e uma feira-livre).

A EMEI além de atender a clientela do bairro no qual estd localizada, atende os
seguintes bairros vizinhos: Jardim Garcia, Vila Presidente Castelo Branco, Jardim Roseira,
Jardim Londres, Jardim Paulicéia, Jardim Florence e Jardim Novo Campos Eliseos.

A clientela atendida, segundo o que consta no Projeto Pedagdgico Escolar, ¢
composta pelas classes socio-econdmicas média-baixa e média” (p.10). Vivenciando uma pouco a
realidade nesta instituicdo pudemos apreender que as crianc¢as que a freqilientavam eram
provenientes das classes populares, cujas familias eram de trabalhadores que enfrentavam
momentos dificeis, como o desemprego. Ainda, a arrecadagio da APM estava sendo
reduzida, segundo a professora. Na reunifio de pais, varios falavam que ndo estavam
conseguindo contribuir. Além disso, havia criangas cujas familias passavam necessidades
basicas e que a APM ajudava com gastos que diziam respeito a crianga na instituigio, como
o uniforme, os materiais, 0s passeios, que eram pagos através desse recurso.

Em relagio a sua estrutura fisica, a EMEI juntamente com o CEMEI que fica ao
lado e no mesmo terreno, ocupam todo o Gnico quarteirfio, com 7.924,00 m? de éarea livre,
verde e arborizada; e 2.076,00 m?* de area construida. Segundo o Projeto Pedagégico
Escolar, esta Unidade Educacional € uma exce¢fio no quadro geral das escolas pertencentes
a rede Municipal de Campinas, sendo inclusive considerada no aspecto fisico, um modelo.

Na area externa hd quatro parques com brinquedos recreatives, um campo para
atividades fisicas, dois tanques de areia, um galpfo amplo e sanitdrios com chuveiros para
as criancas e funciondrios. Uma excelente érea verde, bem ampla e muito bem cuidada.

A drea construida possui trés salas de almoxarifado, gabinete dentario (desativado),
diretoria, secretaria, sala pedagdgica, uma biblioteca (em construgdo), cozinha, despensa,

lavanderia, refeitdério com mesas e cadeiras, anfiteatro, dez salas de atividades, sendo uma
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na drea externa e mais uma sala em construgfo. As salas so amplas, bem iluminadas e
arejadas. A capacidade fisica € grande, sendo que no ano de 1998, 477 criancas
freqlientaram a instituicéo.

Quanto ao quadro de funcionérios, existem 25 professores, sendo que 20 trabalham
com uma sala especifica, 2 sio readaptados para a Secretaria, 2 suplentes que substituem as
faltas dos professores e 1 itinerante, que atende criancas com algum tipo de deficiéncia. A
maioria tem formagdo escolar em nivel superior e apenas 4 professoras t2m apenas o
Magistério do Ensino Médio. O quadro ainda conta com a diretora, a vice, uma orientadora
pedagogica. Cabe ressaltar que o quadro de profissionais nas institui¢des da rede ndo € fixo,
sendo passivel de alterac@es, j4 que ao final de cada ano letivo todos os funcionarios entram
numa lista de classificagdo de pontos e escolhem a instituicdo que desejam trabalhar
seguindo sua vez. Ainda hd o pessoal da limpeza, de servicos gerais, da cozinha ¢ um
guarda que fica tanto na EMEI, quanto no CEMEL

A EMEI funcionava nos periodos: manhi ( das 8:00 as 12:00 h); tarde ( das 12:30 as
16:30 h) e integral até 1998. A partir de 1999, foi extinto apenas o periodo integral. Na

entrevista realizada com a vice-diretora, ela esclarece os motivos:

“Existia wma liminar judicial na qual o juiz pediu o atendimento de 9,000 criancas,
entdo, para que isso fosse possivel, para que a Prefeitura nio tomasse multa didria, foi
necessdrio extinguir o periodo integral para dar atendimento para todas as criangas,
vamos dizer assim. Ndo & s aqui, em todas as escolas que atendem de 4 a 67,

A partir dessa mudanga, segundo a vice-diretora, a institui¢io passa a receber
aproximadamente 700 criancas.

Todas as salas funcionam tanto pela manhd quanto a tarde, e estio divididas nos
seguintes estdgios: maternal (criancas de 4 anos); infantil (criancas de 5 anos) e pré

(criangas de 6 anos). O numero de salas por periodo esta dividido assim:

PERIODO MATERNAL INFANTIL PRE
MANHA 3 4 3
TARDE 3 3 4
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O numero de criangas por sala varia de 25 a 32. As turmas do pré sio denominadas
e divididas da seguinte maneira: periodo da manhi: pré A, B e C; periodo da tarde: D, E, F
e G.

No periodo da tarde, as 12:30, abre-se o portéo lateral da EMEI, as criangas vio
chegando e entrando na sala, onde encontram os colegas e a professora. Algumas chegam a
pé, com algum responsavel, outras de perua, énibus ou carro. Todas elas vém vestidas com
o uniforme: camiseta da EMEI, shorts ou calga azul, ténis, uma sacolinha de pano azul
pendurada no ombro e uma pasta na mfo. Na sacola ha uma escova de dente, uma
toalhinha, um copo de plastico para fazer a escovagfo; na pasta ha um caderno, como se
fosse uma agenda, onde sdo anotados recados e avisos em geral, colados bilhetes sobre as
diversas atividades na EMEI, autorizagdes para passeios, além do envelope da APM, onde
s&o colocadas as contribui¢des mensais dos pais (essa contribuigfo néo € obrigatéria).

O trabalho na EMEI ¢ dividido a partir dos seguintes momentos:

- Entrada;

- Sala onde as criangas realizam diversas atividades propostas pela professora;

- Atividades extra-sala, como:

Segunda-feira: Parque I

Terca-feira: Sala Pedagogica

Quarta-feira: Educacio fisica - Praca dos Trabathadores

Quinta-feira: Parque III (areia)

Sexta-feira: Parque II

- Higiene;

- Lanche;

- Escovacdo;

- Sala;

- Saida.

Além dessa rotina, ha outras atividades como: passeios, festas, enfim, programacdes

organizadas pelas professoras. Durante o ano, as criangas foram ac Museu do Bosque
de Campinas, ao Zoologico de Americana, assistiram a duas pecas de teatro e
participaram na semana da crianca de vdrias atividades escolhidas pelas professoras

como: gincana, lanche coletivo, pintura, dobradura, etc, e das seguintes festas: carnaval,

48



dia das mées, da pizza, junina, folclore, agfio de graca, de encerramento e a formatura
do pré. Algumas festas foram abertas a comunidade.

Ha também comemoragGes de aniversério durante 0 ano. E uma opcfio da familia e
fica sob sua responsabilidade a organizacdo da festa. A comemoracio ocorre na sala

com os colegas e com a familia que quiser participar.
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4. O PRIMEIRO CONTATO COM AS PROFESSORAS: DELIMITANDO UM
CAMPO PARA A PESQUISA

Nosso primeiro contato com as professoras foi na 1% reunifio de planejamento do ano
de 1999, na qual fomos apresentados ao grupo pela vice-diretora. Nesta oportunidade,
apresentamos nossa intencio de trabalho.

Nesse momento, reforgamos a apresentacfio falando sobre a pesquisa e o interesse
em conhecer e acompanhar o trabalho em uma sala de pré. Ainda explicamos que a nossa
postura em sala seria de observador do trabalho e, nesse sentido, ndo iriamos participar ou
interferir na pratica do professor. Colocamos ainda que nossas visitas seriam semanais
numa freqliéncia de uma a duas vezes por semana e que utilizariamos um caderno para
fazer registros e anotagdes.

A partir dessas colocagles ficamos abertos para que as professoras fizessem
perguntas e tirassem dividas a respeito do trabalho. Apesar disso, houve um siléncio geral
naquele momento e ninguém se manifestou.

Observamos que as professoras ficaram um pouco intimidadas com a nossa
presenca e percebemos que algumas nos olhavam e faziam comentirios entre elas.
Terminada a reunifio, ndo havia uma definicdo da sala na qual realizariamos a pesquisa,
nem da professora.

No dia seguinte participamos de uma 2° reunifio, na qual, mais uma vez, ninguém
se manifestou. Nesse momento, j& estdvamos ansiosos para ter uma defini¢do. Por isso,
questionamos a vice-diretora sobre o que estava ocorrendo e, nesse instante, ela nos
tranqiiilizou dizendo que havia muitas professoras “legais” e que ndo era para nos
preocupar, pois iria conversar com a turma e conseguiria uma sala para a realizagio da
pesquisa.

Acreditamos que seria a maneira mais adequada naquele momento, pois sozinhas e
sem a nossa presenga, as professoras poderiam ficar mais 4 vontade para falarem sobre o
assunto.

Passado alguns dias, entramos em contato com a EMEI e a vice-diretora nos disse

que tinha conseguido uma sala e que a professora era uma pessoa muito boa, apenas
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comentou que ela havia dito que se sentia um pouco insegura com a presenga de uma
pessoa observando seu trabalho. Apesar disso aceitou o desafio.

A partir desse momento, aproximamo-nos da professora, combinamos nossos
encontros, falamos sobre o trabalho e conversamos de maneira mais informal.

A conversa foi bastante aberta, pois a professora mostrou ser uma pessoa receptiva,
uma profissional envolvida, interessada e preocupada com a qualidade de seu trabalho e
com as conseqliéncias deste para as criangas

O contato foi muito positivo, pois pudemos nos aproximar e "quebrar o gelo". Ficou
combinado que iriamos comegar nosso trabalho ap6s o Camaval, pois, antes desse evento,
haveria uma semana de atividades caracterizado como um periodo de adaptagfio das
criangas a instituicio.

Esse foi o processo que nos levou a defini¢do da sala e da professora na realizacio
da pesquisa. A professora sera denominada professora M, a turma que trabalhad o pré G e
as criancas serfio mencionadas a partir das primeiras letras do nome. Tomamos esse
cuidado para preservarmos a identidade dos sujeitos participantes da pesquisa.

Analisando esse momento, gostariamos de registrar que o contato inicial com as
professoras foi um pouco dificil, pois sentimos que havia uma barreira por parte delas em
aceitar alguém na sala. Ha uma distdncia grande entre a universidade e a escola, e no
momento em que ocorre essa aproximacfio, ha medo, inseguranga e resisténcia. Nio
esperavamos que essa aproximacdo fosse dificil para ambas as partes, porque, se de um
lado € dificil para o professor, para o pesquisador torna-se também complicado, ja que lhe
sdo colocadas algumas barreiras. Entretanto, no decorrer das nossas visitas, percebemos que
as professoras foram se acostumando com a nossa presenca, pois elas se aproximavam e até
conversavam sobre VArios assuntos.

Tanto a professora M, quanto as criangas, nos receberam bem. Em relacio as
criangas, tivemos uma relagio muito boa durante todo o periodo que ficamos na sala. Elas
sempre vinham conversar, contar histérias, mostrar o caderno e as atividades que estavam
fazendo. No inicio ficaram curiosas para saber o que nos escreviamos no didrio de campo,
pois sempre faziam perguntas e, as vezes, pediam para lermos o que estava escrito.
Sentimos que as criancas gostavam quando estdvamos na sala, pois sempre perguntavam

quando iamos voltar e porque nio iamos todos os dias.
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Acreditamos que o comportamento da turma nfo foi alterado devido a nossa
presenga, pois as criancas faziam o que estavam acostumadas e ndo se intimidavam.

Quanto a professora M, nossa relagfo foi muito positiva: fomos bem recebidos, ela
nos deixava a vontade e se mostrava aberta , além de estar sempre disposta a ajudar quando
era solicitada. Demonstrou isso quando nos deu a entrevista, ficando apds o seu horario de
trabalho; quando fez um bilhete para os pais, pedindo o retorno dos questionarios, enfim,
diariamente nos ajudava, fornecendo as datas das reunides de professores, de pais e dos
momentos importantes.

A professora M tem uma experiéncia de 20 anos na educagfo. Trabalhou no Ensino
Fundamental durante 12 anos (lecionou em escolas do SESI e do Estado) e na Educacfo
Infantil estd completando 8 anos. E professora concursada e efetiva na Prefeitura de
Campinas, desde que comecou a trabalhar nessa EMEI e, esta até hoje.

Quanto & sua formac#o, cursou o Magistério do Ensino Médio, numa escola
estadual na cidade de S&o Carlos. Depois de formada, fez um ano de aperfeicoamento e um
curso de especializacdo em Educacio pré-escolar. Entretanto, quando comecou a trabalhar
na Educacfo Infantil, tinha pouca formac8o especifica na drea e nio tinha experiéncia com
criangas pequenas.

Na entrevista perguntamos a professora como havia sido esse processo de mudanca

€ em que se apoiara para organizar seu trabalho nessa nova area. Ela respondeu:

“(..) eu encontrel muito apoic da OF e das colegas dagui, as colegas foram
excelentes, muito legais, um pessoal bastante unido, vocé conhece, embora muitas
sairam, se removeram, foram para vice direcdio, mas sempre houve muita integragdo.
Fui estudando, pesquisandop, conversando com uma, com outra e continuo no pré’.

Podemos verificar que a professora M, quando iniciou seu trabalho na Educacio
Infantil, tinha bastante experiéncia com o Ensino Fundamental. Acreditamos que esse € um
dado importante, pois a escola tem uma organizacio de trabalho diferente, ou pelo menos
deveria ter, da Educagfo Infantil. No entanto, isso revela que seu trabalho pode ter sofrido
influéncias dessa organizacgio escolar, ja que era essa a sua unica referéncia.

Qutro dado interessante € o fato da professora M ter se apoiado na instituigdo e nas
trocas com as colegas para construir sua pratica. Isso revela que acabou incorporando um
modelo ¢ uma organizagdo de trabalho que ja estava dada a priori. Como nfo tinha

conhecimentos na nova area, seguiu a experiéncia das colegas e uma rotina ja estabelecida.
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Durante a entrevista que realizamos, a professora falou sobre a sua formacio e nos

disse:

" Eu optei pelo curso de formagdo de professores primdrios, muito a contra gosto da
minha familia, porque eles queriam que eu fizesse faculdade, que eu fizesse algo mais
que s6 o curso de formagdo de professor. Eu  insisti porque eu achei que eu queria
realmente aquilo(...) quando eu me _formei, para mim foi a coisa melhor do mundo, era
o0 meu sonho, eu queria trabalhar com crianga, lecionar” (professora Mj.

A partir dessa fala e de toda a entrevista percebemos que ser professora para M, foi
uma opgéo, e mais, ela gosta do que faz. Acreditamos que isso interfere muito no seu
trabalho, pois o fato de gostar da profissio ¢ um incentivo para o profissional querer
melhorar e tentar desenvolver um bom trabalho.

| Em relagdo a sua formacfo, considera que foi boa e que a ajudou. Ela nio fez
Pedagogia, porém, acredita que hoje, um curso superior lhe faz falta e seria muito

importante. Na fala da professora:

“ O curso que nos tivemos foi muito bom, assim, professores Gtimos, nés saimos com
um kom conhecimento, bem segura do que estava Jazendo, a escola era muito boa, eu
ndo sentia insegura com a formagdo, mas insegura em comegar algo novo, aguela
preocupagdo, eu me cobrava e me cobro muito hoje(..) A gente sempre recebe
estagidrias do curso de magistério, a gente percebe que hoje mudou muito, mudou
mesmo, ndo ¢ aquela formagdo que a gente tinha mesmo, porque na época ser
professora era muito sério, tinha muito valor, entdo as escolas eram muito boas, essa
escola que eu cursei, a minha vida toda, entrei aos 6 anos e sai aos 19, depois
continuei fozendo. S6 ndo fiz faculdade porque na época ndo era necessdrio fazer
Pedagogia, ndo era um complemento, hoje jd é. Hoje eu lamento ndo ter feito, mais
estd muito dificil e fazer hoje, por uma série de razdes, ndo é nem por falta de vontade,
porque acho que é muito bom e eu gosto de estudur, mas entra uma série de
problemas de familia, né? Entdo é um pouco complicado, mas eu sinto falta disso sim,
eu acho que me faz falta o curso de Pedagogia”.

N&o s pela fala da professora, mas durante as observagdes, percebemos que ela tem
uma postura diferenciada, e isso se revela pelo fato de ter aceitado nossa presenca na sala.
Sobre isso, durante a entrevista, perguntamos porgue nos aceitou e como foi esse desafio.

Ela respondeu:

“Confesso que fiquei insegura sim, hoje eu ndo fico mais, as vezes até fico um
pouquinho insegura hoje, mas ndo sinto mais isso assim tanto, mas eu achei: meu
Deus, se vocé precisa fazer um trabalho, vocé tinha que ter um lugar para isso nio é?
E por que ndo? Podia ser eu estar na sua pele, precisando. Eu achei que também,
serig muito bom para mim, porgue era wma forma que alguém com conkecimento,
interessado, ia trabalhar ali, ia observar meu trabalho, as criangas que depois no
Jinal do ano (risada) também tem meu lado egoista, e quem nio tem, e no final do ano,
se possivel, se ndo for atrapalhar o seu trabalho, eu ia ter alguém que se puder ia
conversar comigo, coisa que eu ndo tenho encontrado, todo ano agui eu converso com
a Lu (vice-diretoraj. Eu gosto muito de conversar com a Lu, Lu o gue vocé acha? Mas
ela ndo acompanha o trabalho no dia-a-dia, né? Entdo eu sinto essa necessidade, de



conversar com alguém sobre o meu trabalho, entdo eu achei que seria bom, porque
ndo aceitar”.

A partir desse comentario, verificamos que a professora sentia necessidade de
discutir sua pratica, de trocar conhecimentos. Havia interesse da sua parte em melhorar seu
trabatho e isso é um ponto muito positivo, pois mostra comprometimento e
profissionalismo. Apesar de dizer que se sentiu um pouco insegura com a nossa presenga
no inicio do ano, acreditamos que sua pratica ndo sofreu alteracbes que pudessem
comprometer a tendéncia da analise dos dados.

Sobre a questdo da troca de experiéncias e conhecimentos, hda um espago para esta
troca na EMEI chamado TD (Trabalho Docente) que ocorre uma vez por semana durante
uma hora e meia entre os professores de cada periodo e a OP. Além desse momento, ha um
outro evento que acontece uma vez a cada bimestre e retine os professores dos dois
periodos, denominade Reunido de Integragiio. Durante o periodo da observagio
participamos de alguns TDs e de todas as reunides de integracfo, no entanto, sempre
estdvamos acompanhando os assuntos que eram discutidos através da professora M.

Participando das reunides, percebemos que esse espago acabou sendo um pouco
limitado, pois havia tantos assuntos a serem tratados, como por exemplo, calendario,
compra de materiais, comemoragbes das datas previstas no calendario (carnaval, dia das
mdes, dia dos pais, dia da crian¢a), defini¢io de presentes para o dia das mées e dos pais,
programacio de festas (pizza, junina, folclore), de apresentacdes das criancas, passeios
(bosque, zooldgico), formatura no final do ano, etc., que a reflexdo e o debate sobre o
trabalho do dia a dia quase ndo ocorreram. Isso néo quer dizer que esses eventos nio sejam
um tipo de trabalho e que nio fagam parte da instituigfo, no entanto, acabavam ocupando
muito tempo das reunides e com isso, a troca de experiéncias entre as professoras, a
discusséo sobre o trabalho que estavam realizando em sala, no parque, no lanche, enfim,
diariamente com as criancas, acabava se perdendo.

Sentimos falta desse tipo de reflex@o, embora em alguns momentos, a OP tenha
comecado a discutir algumas questdes com as professoras em relagfo a alfabetizaco no
pré, ao Projeto Pedagdgico Escolar, ao Planejamento de trabatho, ficaram apenas no inicio
do debate. Um fato que ocorreu e que acabou utilizando tempo em algumas reunides, foi a
greve. Néo podemos deixar de registra-lo, j& que as professoras viveram um periodo

bastante tenso e complicado devido as mudancas que estavam ocorrendo e que poderiam
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prejudicé-las no trabalho e na carreira. E um debate politico que deve ocorrer entre o grupo
e faz parte do trabalho.

No entanto, o espaco reservado & troca de informacdes e conhecimentos entre as
professoras acabou ficando restrito, o que é lamentavel, pois é fundamental esse momento,
ja que é nele que o debate aparece e o trabalho se constréi. E nesse espago que o grupo
pode discutir e amadurecer suas concepgdes de mundo, de educacfo, de crianga, enfim, de

elementos que s#o primarios ¢ fundamentais na construgdo de um trabalho educativo.



5. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Tendo a avaliagdo como objeto de estudo, acreditamos que a melhor maneira de
verificar como ocorre esse fendmeno € observa-lo na pratica, ou seja, vivenciar o contexto
no qual ele esta inserido. Isso supde um contato direto entre o pesquisador e o fendmeno
pesquisado, ou seja, um acompanhamento sistemdtico da realidade. Dessa maneira,
acompanhamos o trabalho na EMEI durante um ano letivo (fevereiro a dezembro de 1999).

Ezpeleta e Rockwell (1989) discutem em sua obra que a vida cotidiana é
impregnada de significados e contetido histérico e, nesse sentido, é observave].

Sobre a importdncia da observagio, Ludke (1986) nos esclarece que esse
instrumento, ao possibilitar um contato direto entre o pesquisador e o objeto de estudo,
revela uma maneira muito boa de aproximagio do mesmo. Ela acrescenta: "(..) a experiéncia

direta é sem duvida o melhor teste de verificacdo da ocorréncia de um determinado fenomeno” (p. 26).

Apesar disso, ha algumas criticas em relacfo a sua eficiéneia, pelo fato da presenga
do pesquisador poder alterar o comportamento dos sujeitos. Isto, segundo a mesma autora,
pode ser atenuado com uma adequada postura de bom relacionamento com o professor.
Mesmo havendo alguma alteracfo, e acreditamos que haja, ela se da mais no inicio, quando
0 pesquisador ainda € uma pessoa estranha naquele ambiente. Posteriormente, isso €
amenizado. As possiveis alteracdes suscetiveis de ocorrer podem, entdo, ser controladas de
forma a ndo alterar a tendéncia dos dados.

A pesquisa de campo fol realizada a partir dos seguintes instrumentos de coleta de
dados: observagdes na instituicdo e na sala, participagio em reunides de professores, de
pais, em festas e passeios. Além disso, realizamos uma entrevista com a vice-diretora (
anexo 5, p. 171) e com a professora (anexo 6, p. 173).

Em relag@o as observacdes na EMEI nossas visitas ocorreram semanalmente, sem a
determinacdo de um dia para realizéd-las, pois ndo queriamos correr o risco da professora, ao
saber o dia da nossa visita, alterar sua pratica em funcéo disso, passando-nos uma imagem
irreal da mesma. Além disso, ndo revelamos todo o objetivo da pesquisa, pois nossa
preocupacio era fazer o possivel para que nio houvesse alteracdes no comportamento do

grupo observado.
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Foram realizadas 46 visitas 4 EMEI, totalizando 192 horas de observagiio. Abaixo

segue o quadro de distribuigio das visitas e das horas observadas:

Dados da|Segunda | Ter¢a |Quarta | Quinta |Sexta Total
| Semana

Niimero 9 11 9 11 6 46
de Visitas

Niamero 36 44 40 46 26 192
de horas

As observagdes foram realizadas a partir dos seguintes recursos: do més de
fevereiro até agosto, os dados foram registrados em diario de campo, e posteriormente,
sistematizados na forma de relatdrios. A partir de setembro e até dezembro, o registro foi
realizado através de filmagens, que totalizaram 17 horas filmadas. A cdmara de video foi
utilizada para enriquecer a coleta dos dados, j& que em varios momentos, sentimos
dificuldade em registrar todas as informagdes, como, expressies, gestos, interacdes entre os
sujeitos, enfim, toda essa amplitude. A realidade é tdo dindmica que essa riqueza de
informag¢des poderia acabar se perdendo.

Assim, a filmagem foi incorporada ao trabalho para enriquecer as observacgdes e a
coleta de dados, pois esse recurso possibilita que o pesquisador niio perca os detalhes dos
acontecimentos, além de lhe permitir rever a imagem quantas vezes forem necessarias.

Sobre a utilizagdo do video em pesquisas na area da educacio, ha varios estudos que
introduziram esse recurso nos seus procedimentos. Em relacfo a pesquisas com criancas
pequenas, a primeira experiéncia foi realizada por Oliveira, em 1989 (Bufalo, 1997). A
partir desse trabalho, jA encontramos varias pesquisas na area que incorporaram esse
instrumento.

Bufalo (1997) por exemplo, na sua dissertacdo de mestrado, utilizou o video como
mais um recurso na coleta dos dados. Segundo a pesquisadora, esse instrumento permitiu a

captagdo de gestos, olhares e outras manifestacles, porque, “parecia que s6 observar e registrar

no caderno de campo muito poderia se perder: as maneiras da crianga se expressar em diferentes

linguagens: contatos corporais, choros, risos e outras™ {p. 12).
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Nogueira (1997) ao investigar o convivio das diferencas entre criangas pré-escolares
¢ a construgéio da cultura infantil também introduziu a filmadora na sua pesquisa. Relata
que “o fato de poder rever, ler e reler a imagem em movimento, possibilitou néo perder um 56 detalhe... " (p.
17)

Qutros estudos que também nos serviram como referéncia no uso do video foram
Pinto (1994) e Freitas (1995). Esses pesquisadores, ao se debrugcarem sobre a questdo da
avaliag8o escolar, incorporaram esse recurso no decorrer da pesquisa.

Pinto (1994) ao descrever essa experiéncia relata que o video possibilitou retornar
as situacdes observadas, tirar dividas e compreender melhor o fendmeno da avaliacdo. Por
outro lado, esse instrumento causou um certo incédmodo e constrangimento no grupo
observado, o que segundo ela, dificultou um pouco o andamento da pesquisa.

Conhecendo essa dificuldade em relacdo & aceitacio do video, tentamos tomar
alguns cuidados para que nfo ocorresse o mesmo. Assim, a utilizaco desse recurso foi
solicitada apenas no segundo semestre porque queriamos ter uma convivéncia malor com a
professora e com as criancas. Antes de iniciarmos essa fase, gostariamos que todos ja
estivessem acostumados com a nossa presenca na sala. Acreditamos que a confianga da
professora em relacio ao pesquisador ¢ fundamental para o andamento da pesquisa, por
isso, resolvemos iniciar as filmagens a partir desse momento. Conversamos com a diretora
¢ com a professora sobre o nosso desejo de filmar as atividades, ¢ ambas nio apresentaram
objecdio alguma, o que facilitou a coleta dos dados. Porém, no iniclo, percebemos que a
professora ndo ficou muito & vontade com a presenca da cémera, assim, resolvemos
comecar essa fase aos poucos, filmando alguns periodos do dia para que ela fosse se
acostumando com 0 equipamento.

Em relag¢fo as criangas, no inicio elas solicitavam e formavam fila para oltharem a
cimera e para filmarem. Muitas vezes, faziam gestos quando percebiam que estavam sendo
filmadas e no parque, pediam para que filmassemos suas brincadeiras. Percebemos que as
criancas ndo se intimidaram com a presenca da camera.

Freitas (1997) no seu trabalho de livre-docéncia aponta que num certo momento da
pesquisa de campo introduziu o video, observando, porém, que esse instrumento ndo havia
afetado e nem alterado a tendéncia dos dados. Afirma que a qualidade da descricfio dos

mesmos fora conseguida a partir desse recurso, pois o registro convencional ndo
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conseguiria obter os detalhes, ja que “depende fundamentaimente da meméria do pesquisador ¢ de sua
velocidade de apontar indicadores do que observa™ (p.191).

Nossa experi€ncia com esse equipamento foi muito positiva e as observagdes
seguiram ¢ mesmo ritmo. Para isso, tivemos alguns procedimentos no momento de utiliza-
lo: chegavamos a EMEI com maior antecedéncia para montarmos o equipamento, pois
queriamos deixar tudo pronto para quando as criangas e a professora chegassem.

A camera foi instalada na frente da sala, do lado da mesa da professora, num canto
onde haviam tomadas elétricas. A escolha da posicio do video se deu durante as
observages, que ocorreram no primeiro semestre. Percebemos que a professora raramente
utilizava a lousa, pois ficava o tempo todo circulando nas mesas, orientando as criancas. A
filmadora foi fixada num tripé e nos posicionamos com a intencéo de focalizar a interagio
da professora com as criancas e, também, entre as proprias criancas.

Além do trabalho realizado na sala, filmamos os seguintes momentos: lanche,
escovacdo e parque. O uso desse instrumento, nessas ocasides, ocorreu numa freqiiéncia
menor que na sala. Isso porque, como ndo havia instalagdes elétricas nesses locais,
usdvamos uma bateria, além de termos que levar a filmadora e segura-la constantemente no
ombro, o que dificultava um pouco a filmagem, ja que a cAmera era antiga e muito pesada.
Dessa maneira, optamos por filmar esses momentos algumas vezes.

Quando solicitamos a utilizagdo do video, combinamos com a professora e com as
criangas que elas poderiam assistir as fitas. Todos gostaram da idéia, e quando chegou o
més de novembro, marcamos um horario para assistirmos a algumas partes das fitas, uma
vez que ndo era possivel passar todo o material filmado. Selecionamos algumas partes do
trabalho na sala e das brincadeiras no parque para que todos assistissem. Essa experiéncia
foi muito interessante, as criangas gostaram de se ver na televiso, pois, a todo momento,
faziam comentdrios, davam risadas e falavam o tempo inteiro durante o video. Percebemos
que a parte que mais havia lhes interessado era aquela que mostrava as atividades no
parque.

Com o material filmado, assistimos vérias vezes as fitas, até que selecionamos
alguns episodios em que a avaliagdo era bastante visivel e forte naquele momento, e
retratava 0s elementos que queriamos discutir. A partir disso, montamos um video com 3

cenas que foi apresentado no Exame de Qualificagdio. Esse video teve a duracdo de 14
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minutos e representou alguns momentos do cotidiano destacados para serem analisados
juntamente com a colaboragfio da banca. Depois desse momento, fizemos a transcrigéio de
todos os episddios, os quais foram incorporados ao longo do trabalho.

Além das observacfes utilizamos entrevistas para complementar e confirmar os
dados coletados, envolvendo a professora e a vice-diretora. Foram realizadas a partir de um
roteiro prévio, com questdes abertas, onde o entrevistado pudesse ficar & vontade para
relatar suas idéias e opinides; foram gravadas com autorizag@io dos sujeitos para facilitar a
coleta dos dados, j4 que o gravador € um instrumento que favorece o registro sem que haja
perda de contetido.

Apds a realizacdo das entrevistas, fizemos a transcricdo das fitas sem alterar as
respostas dos entrevistados, portanto, as falas que foram destacadas e incorporadas ao longo
do trabalho sfio exatamente a expressdo dos sujeitos, portanto, até os erros de gramatica
foram mantidos.

Qutro recurso foi a aplicagfio de um questionario junto aos pats (anexo 7, p. 175).
Essa idéia surgiu no decorrer da pesquisa de campo e acabou sendo viabilizada por varios
motivos: No Projeto Pedagogico Escolar da EMEI, havia algumas colocacdes em relagdo as
familias e &s suas expectativas sobre a pré-escola, que apontavam uma preocupagdo em
relagdo a alfabetizacfo das criancas e & preparacio destas para a 1? série. Além disso, em
vérios momentos e em reunides, estas questdes eram colocadas pelas professoras.

Percebemos que a questiio da alfabetizacfio parecia ser muito presente naquela
realidade, pois sempre estava sendo comentada pelos profissionais. A partir disso,
elaboramos o questionario para os pais responderem, com a intengfo de fazermos uma
sondagem e verificarmos suas expectativas e opinides a respeito da educagfio de seus filhos,
jé& que eles, mesmo que de uma forma indireta, influenciam as decisdes e a organizagdo do
trabalho pedagdgico na instituigio.

Entregamos os questionarios durante a segunda reunifio de Pais ¢ Mestres, porque
seria um bom momento para nos apresentarmos, explicarmos a importancia desta pesquisa
e solicitarmos a colaboragdo deles. Participamos da reunifio nos dois periodos e durante o
segundo momento, quando os pais ja estavam nas salas, fomos passando e entregando os
questionarios. Ficou combinado que eles responderiam em casa e depois mandariam através

dos filhos para a professora. Entregamos para as 7 salas de pré, no entanto, nem todos os
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pais estavam presentes naquele momento; dessa maneira, deixamos com as professoras o
restante para serem entregues, através das criancas, as familias que estavam ausentes.

Ainda, outro recurso complementar, foi o uso de desenhos feitos pelas criancas.
Solicitamos, no final do ano, que as criangas desenhassem a prépria sala. Nossa intengfo
era tentar compreender qual era a representacdo que elas faziam desse espago, ou seja,
como o viam, pois vivendo e convivendo. a crianca vai atribuindo significados e
construindo sua propria imagem em relac8o as diversas experiéncias a que tem acesso.
Portanto, acreditamos que a construcio dessa representagfio se da a partir da interagfo dela
ao contexto em que vive.

Esses desenhos foram solicitados as criancas com aprovac@o da professora M, em
um espago que ela nos cedeu para a realizagio desse trabalho. No total, recebemos 24
desenhos. Nossa inten¢éo ndo ¢ fazer uma anélise de todo o material, mas apenas de alguns
desenhos que foram selecionamos e incorporamos ao longo do trabalho. Isso porque néo
dominamos uma técnica especifica para realizarmos uma andlise profunda dessas imagens,
¢ nesse momento também, ndo foi objetivo desse trabalho, ja que esse instrumento ndo se
constitul como central e imprescindivel para a realizagfo dessa pesquisa, e sim, a
observagdo direta. No entanto, decidimos trazé-lo no sentido de ilustrar e confirmar
determinado apontamento ou discussdo que fizemos.

Esse recurso fol incorporado, pois acreditamos que pudesse trazer mais informacdes
e revelagdes sobre a vis@o das criancas em relagdo ao espago que vivem e convivem, 0 que
seria um dado relevante para nos ajudar a compreender o fendmeno da avaliagio na Gtica
dos sujeitos que sdo diretamente afetados por ela.

Além desses instrumentos de pesquisa, utilizamos outras fontes na compreensio do
tema abordado, como pesquisas bibliograficas, o Projeto Pedagégico Escolar da EMEL a
Proposta Curricular Nacional de Educacdo Infantil do MEC e leis que dizem respeito &
crianga.

Acreditamos que seria fundamental entender a questio da avaliagiio escolar,
também a partir desse panorama mais amplo, que influencia e pode determinar as praticas e
posturas dos professores em sala.

E importante ressaltar que, durante todo o tempo que acompanhamos o trabalho na

EMEI, nfio tivemos problemas. Foi uma experiéncia muito positiva. Além disso, queremos
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valorizar a contribui¢lo da professora M, que durante todo o processo de observagio,

aceitou o desafio e permitiu a construcdo desse saber.
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UM ENCONTRO COM A REALIDADE



1. A ORGANIZACAO DO TRABALHO NO PRE

1.1 A SALA DO PRE G

A sala estd organizada da seguinte maneira: hd uma mesa ¢ uma cadeira para a
professora, localizada na frente; hd nove mesas de grupo, com quatro cadeiras do tamanho
das criangas distribuidas pela sala; uma lousa grande e embaixo hd ganchos para as criancas
pendurarem as sacolinhas; em cima hd um varal com o alfabeto. Ainda nessa parede, ha um
calendério, um cartaz de pregas com os nomes das criangas para a chamada, um cartaz para
colocarem os aniversariantes do més e o cartaz: “hoje somos”, para ser colocado ¢ nimero
de criancas presentes (meninos, meninas, total e faltas). Ainda, na frente da sala, ha um
armdrio embutido, onde sfo guardados diversos materiais: tintas, colas, canetinhas, giz de
cera, papel, etc; do outro lado, ha um armaério pequeno, onde as professoras guardam os
cadernos das criangas.

Em uma parede lateral ha dois murais, onde a professora monta os painéis dos temas
trabalhados, um espetho pequeno, um quadro pequeno e um armario baixo na horizontal,
bem comprido, pegando toda a parede, onde as criangas colocam as pastas. Ha também
alguns potes com brinquedos em cima e caixas com material. Nesse lado da sala ha a porta
de entrada. Do outro lado ha uma porta grande de correr, de ferro e vidro com cortinas, que
d4 acesso a um pequeno jardim. Nesse lado da sala hd um toldo amarelo.

No fundo ha algumas caixas com brinquedos e varais nas paredes para as criangas
pendurarem os trabalhinhos. A sala ¢ bem iluminada e ventilada, ha um ventilador no teto,

além da porta de correr sempre ficar aberta.
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1.2. ENTRADA

As criangas chegam, penduram a sacola no gancho embaixo da lousa, colocam a
pasta em cima do armario, empilhando-as e, em seguida, sentam no chio, no meio da sala,
formando uma roda para esperarem a professora.

Algumas ficam conversando e brincando na roda; outras, nfo conseguem
permanecer sentadas aguardando a professora; muitas vezes, correm pela sala, escorregam
e saem para fora para brincarem no jardim.

Geralmente isso ocorre quando a professora se atrasa ou precisa sair da sala por

alguns minutos. Destacamos dois exemplos do didrio de campo que ilustram esse fato:

- Quando entramos na sala, as criangas estavam chegando e como sempre, colocaram
a pasta em cima do armdrio, penduraram a sacola e sentaram no chio. A professora
demorou um pouco para chegar. Nesse momento, a maioria das criangas comegou a
brincar e a correr pela sala. A Ma estava com algo na mdo (ndo conseguimos
identificar 0 que era) e corria atrds dos colegas tentando assustd-los. Logo em
seguida, a professora chegou e nisso, algumas criangas correram para contar o que a
Ma estava fazendo. A professora ficou brava e perguntou o que ela tinha na méo. Ela
ndo responden. A professora perguntou onde estava. A Ma disse que ia levar para
sua mde (professora de outro pré). A professora disse que era para ela fazer isso (DC,
14/04/99).

- A professora entrou na sala e disse que ia até a biblioteca pegar alguns Iivros.
Quando ela saiu, as crian¢as comegaram a correr pela salo, a escorregar, outras
pegaram os cadernos e mostravam as figurinhas que haviam colado na capa. Quando
a professora chegou disse para guardarem o caderno na pasta e para sentarem na
roda (DC, 12/08/99).

Observamos que a entrada € um momento em que as crian¢as rompem com as
regras ¢ com a disciplina exigida. Por mais que elas sajbam que € para permanecerem
sentadas, em roda, quietas e dentro da sala aguardando a chegada da professora, isso ndo
ocorre, elas brincam, correm, conversam, saem da sala, enfim, fazem o que nao ¢
permitido. Apesar de ser um momento breve, pois logo a professora chega, colocando
ordem, chamando a atencéio para as criangas pararem as brincadeiras e sentarem na roda,
ndo deixa de ser uma ocasido onde elas tentam extrapolar. Nota-se, j4 na entrada, o peso da
disciplina. Consequentemente, a resisténcia das criancas a esta disciplina ~ se a professora

ndo esta, sentem-se livres para brincar.
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1.3. NA RODA

A professora organiza a roda, pedindo para todos sentarem e ficarem em siléncio,
em seguida, fala “boa tarde” e puxa uma musica que da boas vindas aos colegas. Todos
cantam e fazem os gestos. Depois, rezam em coro, agradecendo a Deus pela familia, pela

escola e pelo dia que irfo passar. Exemplo:

- Quando as criangas terminaram de cantar, a professora perguntou se alguém queria
conversar com Deus e fazer uma oragdo. Ningudm falou nada, entdo a professora fez a
oragdo e as criangas foram repetindo. Quando terminou, ela perguntou se wmais
alguém queria fazer uma ora¢do. Um menino levantou a mo e falou:

-“Agradeco pela familia, e esqueci!”

Nesse momento, as criangas deram risada. A professora disse:

- “Ele agradecen pela familia, estd bom. A familia é a coisa mais importante que nos
temos” (DC, 23/02/99).

No inicio, a professora geralmente falava e as criangas iam repetindo, porém, no
decorrer do ano, as criangas comegaram a fazer a oragfo sozinhas, seguindo a maneira da
professora.

Observamos que ndo sio todas as criangas que participam na hora que devem cantar
e rezar. Algumas ficam guietas e n3o se manifestam, outras ndo fazem os gestos, outras
conversam baixinho, outras brincam. Ja acontecera varias vezes da professora pedir para
pararem e comecarem tudo de novo, porque ndo estavam escutando ou porque s$6 algumas
criancas estavam cantando, enquanto que, outras, estavam conversando e brincando.

Exemplo:

- A professora puxou a musica e as criangas comegaram a cavitar. A maioria, poréin,
rdo prestava atengdo, nesse momento, ela pediu para pararem e disse que tinha
crianga conversando e gue era para comegarem novamente (DC, 12/08/99).

Depois desse momento, com as criangas ainda sentadas no chio, € discutido o
calendario. Todas viram-se para frente para olharem o calendério. Essa dindmica ocorre da

seguinte maneira:

- A professora diz:

- "0 que estd escrito aqui? " (apontanda).

- “Calenddrio” — respondem us criangas.

- “Agui”- apontando para a palavra dia, depois para o més e para o ano.
- “Dia, més, anc” — respondem as criangas.

- “Ontem foi dia 29, hoje é dia? " — professora.

- "307 - criangas.
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- “Amanhd serd? " — proféssora.

- “31"- criangas.

- “O que vai acontecer?” — prafessora.

- “Aeabar margo” - respondem algumas criancas.
- “Vai entrar 0 més de abril ’- professora.

- “Ontem foi segunda-feira, hoje 2" professora.
- “terga-feira” — criancas.

- “Amanhd serd?” — professora.

- "Quarta-feira”- criancas.

- “Qual € 0 ano? " — professora.

- “19997" (DC, 30/03/99).

Outro exemplo:

- A professora tirou do calenddrio a placa do més de fevereiro, ficou segurando e foi
perguntando as criangas guais eram as letras que formavam aguela palovra. A
maioria das criancas respondeu. Depois, pegou a placa do més de margo, fez o mesmo
procedimento e em seguida seguiu a dindmica do exemplo anterior (DC, 01/04/99).

Esse momento se repete diariamente, faz parte da rotina ¢ de uma maneira geral
segue 0 mesmo padrdo; no entanto, no inicio era mais detathado e a professora usava mais
tempo para trabalhé-lo, o que foi se tornando mais rapido até o final do ano.

Terminado o calendério, a professora fazia a chamada. No inicio do ano. ela
mostrava uma ficha de cada vez para as criangas tentarem ler o nome que estava escrito, as
vezes dizia qual era a primeira letra e a ultima, outras vezes, as criangas apos falarem o
nome, soletravam as letras. Com o passar do tempo, porém, a professora foi alterando o
procedimento € comegou a apontar as fichas para que a crianca olhasse e verificasse se era
o seu nome. Caso fosse, ela dizia. J4 no segundo semestre, a professora passou a ler 0 nome
das criangas e nesse momento, elas falavam presente e sentavam-se na mesa. Apds a
chamada, as criancas contavam quantos meninos e meninas haviam vindo e faltado. A

professora faz a seguinte dindmica:

- Ela foi em direc@o ao cartaz e perguntou:

-"Que cartaz é esse?”

-"Hoje somos” - alguns responderam.

-“Entdio vamos contar quantos merinos e gquanias meninas vVieram. Vem vocé”.
Aporntou para um menino.

- “Cologque a mio na cabega de cada colega e cada um vai falar um niimera”.

O menino colocava a mdo na cabega do colega e eles iam falando os mimeros na
segtiéncia. Quando terminou disse:

=147

A professora chamou outra crignga e disse para ele mostrar como se formava o
mimero 14 (havia mimeros de pldstico na mesa) Algumas criancas falaram:
-“Eoleod4”

O menine pegou o numero, nisso a professora disse:

- “Aonde estd escrito menino?”
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O menino subiu numa cadeira e aponiou com o dedo (nesse cartaz hd uma carinha de
menino e outra de menina com as palavras em baixo).

-"Muito bem, entdo coloca o wmimerc. Agora venha vocé. Vamos contar quantas
mernings vieram hoje” — disse a professora.

A menina comegou a contar, porém, se perdia um pouco, entdo a professora comegou
a qjudd-la. Quando terminou ela disse que tinha 13 meninas. Em seguida, a professora
chamou outra crianga e disse para ela formar o mimero 13. A mening pegouco leo 3
e colocou no cartaz. A professora falou:

- “Hoje os meninos ganharam, ontem deu empate. Quem veio mais, menino ou
menina?”

-* Menino "~ criancas.

- Que mimero é maior, 13 ou 14?7 — professora.

-“14"« criangas.

-“Que niimero é menor, 13 ou 1477 — professora.

-"137- criangas.

- “Entdo, em guantos nds somos hoje? "~ professora.

Chamou outra crianga para contar todos os alunos. 4 crianga se perdeu um pouco e,
em seguida, a professora ajudow-a e falou que havia 27 criangas. Pediu para uma
menina pegar o mumero 27. Ela pegou o mimero 17 e mostrou para a professora. Ela
disse para a turma se estava certo e algumas criangas falaram que ndo, gue tinha que
colocar o mimero 2. Entdo a professora pediv para a menina fazer a troca e colocar
no cartaz. Ainda, perguntou & turma se eles se lembravam sobre o nuimero de criangas
gue tinham sido matriculadas, o mimero que constava no livro. As criangas chutavam
e falavam vdrios nitmeros, entdo ela disse que havia 30 criangas e pergunfou:

- “Hoje somos em 27 entdo quantas criangas faltaram? Quanto falta para chegar no
3027

Algumas criangas falavam vdrios wiimeros, apenas o LU disse: " 37

A professora pergunton como ele sabia.

Ele respondeu;

- "“Fui contando no dedo. Oh, 28, 29, 30" (ele fazia o gesto).

-“"Muito bem e reforgou a explicacdo” (DC,23/02/1999).

Essa atividade também era mais detalhada no inicio do ano, porém, ao longo do

semestre acabou sendo realizada mais rapidamente. Exemplo:

- Apds a chamada, as criangas contaram o mimero de meninos e meninas gue estavam
presentes, guantos tinham faltado e a pripria professora colocou os nimeros no cartaz
(DC, 23/04/1998).

Essa atividade nem sempre era trabalhada todos os dias, em alguns momentos,
observamos que apds a chamada a professora ja pedia para as criancas sentarem nas mesas.

Esse ritual na roda ocorria diariamente ¢ da mesma maneira. Percebemos que néo
havia espaco para as criangas se manifestarem, para contarem suas novidades, para
conversarem, enfim, para trocarem informagdes e conhecimentos. Dessa maneira, a roda
acabava sendo uma atividade mecénica e repetitiva. Observamos que muitas vezes, as
criancas tentavam romper com esse ritual, pois ndo prestavam atenc¢do e acabavam se

dispersando, ora através de conversas, ora através de brincadeiras com os colegas. Porém,
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quando a professora percebia, acabava interrompendo e chamando a atengfio das mesmas.

Destacamos alguns momentos na roda que mostram como isso ocorria:

~ As criangas foram chegando, pendurando a sacola, colacando a pasta no armdrio e
sentando na roda.  Enguanto isso a professora se organizava na mesa. Nesse momerito,
as criangas conversavam e brincavam,

De repente, o Ka chegou e alguns meninos gritaram : "Eh!”, com tom de entusiasmo.
A professora olhou e disse:

- “"Ka , ndo vai sentar perto do Lo, pode sentar aqui, ele estd doido para vocé sentar
perto dele” (O Ka sentou onde ela havia determinada).

Ela continuava se organizando e as criancas conversando.

P “Hoje vai ser dificil, chegaram com tudo” (DC, 24/03/99).

- Na roda, a professora apresentou um colega novo & turma ( o Edi), perguntando
como ele se chamava, guantos anos tinha, onde morava. Ela disse que ele seria bem
vindo,

Nesse momento, o Ad e o Ig estavam conversando. A professora chamou a atengdo dos
dois e pedin que cada um sentasse em uma mesa. Eles foram e a turma continuou na
roda (grifo nossa).

Depois, puxou a musica e a orag8o. As criancas cantaram e rezaram.

Terminado esse momento, perguntou se os dois queriam voltar & roda, e eles fizeram
um sinal com a cabega mostrando que sim. Ela deixou eles voltarem, no entanto, como
se sentaram um ao lado do outro, ela pediu que se separassem, trazendo o Ad para se
sentar perto dela. (DC, 30/03/99).

- Terminada a oragdo, a professora pediu que todos olhassem para o calendario. O
procedimento foi igual ao das outras vezes. Durante gsse momento, algumas criancas
CONVErsavam.

P: “Ro serd que vocé vai ter que ficar sentado sozinho? Vai ter gue seniar perto de
mim? " (grifo nossoj.

P: “Ig hoje tem parque!”

P “Sa desgruda da Pa.”.

P: “Lu senta aqui”. Ao dizer isso, pegou- 0 pelo brago e mudou-o de lugar (DC,
18/03/99).

- A professora sentou na roda e comegou a fular sobre as figurinhas. Disse que teve
uma reunido entre as professoras e todas reclamaram que as criangas estavam
trocando figurinhas e colando-as no caderno. Explicov que ndo dava certo e dava
muita confisdio, porque acabavam brigando, perdendo figurinhas e que néo queria que
trouxessem mais. Falou que se ela visse alguém com figurinha, iria guardd-las e
entregaria no final do ano. Enguanto falava, algumas criangas conversavam baixinho,
a professora pedia siléncio e dizia gque ela queria falar e que depois todo mundo ia
Salar.

O Ka disse para um colega: - “"Vocé viu, falaram que ia acabar o mundo e ndo
acabou” (dava risada).

A professora chamou sua aten¢do e pediu siléncio. Nisso, o Ka falou para a
professora. Ela respondeu que depois conversariam sobre isso. Terminou de dar o
recado, puxou a oragdo e comegou o dia (DC, 12/08/69),
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Esses exemplos mostram que nem sempre as criancas estavam interessadas nessa
dindmica, pois em varios momentos, elas conversavam, brincavam e a professora
interrompia a atividade delas, pedia siléncio e chamava a atencdo de todas. Observamos
que embora as criancas tenham interesses ¢ necessidades proprias, ndo havia espago para
que elas se colocassem.

Quando se manifestavam e mostravam suas idéias, nfio eram escutadas e muito
menos seus interesses eram levados em consideragdo para serem discutidos. Quando o Ka
disse para o colega: “Vocé viu, falaram que ia acabar o mundo e ndo acabou”, estava
demonstrando uma curiosidade de crianca em querer falar sobre o0 assunto, era uma noticia
atual que estava nos meios de comunicacio e fazia parte do cotidiano de todos. Essa seria
uma Otima oportunidade para a realizacdo de um trabalho, embora tenha sido totalmente
desprezada.

Percebemos que a fala da professora em todos os momentos € para manter a ordem

e o controle. Ela acaba sufocando as manifesta¢tes das criangas e, para isso, adota ameacas

e puni¢cdes para tentar atrair a atencdo e o interesse das mesmas. Esses mecanismos serdo

discutidos com maior profundidade no momento em que estivermos descrevendo e

analisando a questéio da avaliacdo no pré.
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1.4. NA MESA

Logo no inicio do ano, as criangas ndo tinham um lugar determinado. Apos a

chamada, elas sentavam aonde queriam, porém, em meados do més de marco a professora

alterou a organizacio da sala e determinou os lugares nas mesas. Nesse dia, ndo estavamos

presentes, no entanto, pudemos perceber essa mudanga durante a seguinte fala da

professora:

- “Agora vamos sentar nas mesinhas. Agora cada um tem sua mesinha. Quem é da
mesinha nimero 1?7 Vamos ld. Vocés ndo se lembram? Terca-feira nés decidimos os
lugares. Quem é da mesinha mimero 27 Pode ir. Quem é da mesinha nimerc 37" E
assim foi chamando as criangas. “Otha, se falar eu mudo de lugar”. Sobraram duas
criangas que ndo sabiam o lugar porque haviam faltado na terca-feira. A professora
escolheu os lugares e pediv para que sentassem. “Agora vamos dividir os
trabalhinhos. Agora vocés vdo mudar de mesa de acordo com o trabalhinho que vdo
Jazer” (DC, 18/03/99).

Apesar disso, no momento em que a professora entregava as atividades, as criancas
mudavam de lugar. Isso ocorre, geralmente, porque uma crianga estd mais adiantada que a
outra € j& comega outro trabalho, ou porque alguma crianca falta e ndio faz determinada
atividade, sendo esta retomada depois. A mudanga de lugar ocorre também porque, em
alguns momentos, a professora divide a classe em vérias atividades como por exemplo: em
algumas mesas as criangas fazem recorte e colagem, outras pintura e depois h4 uma troca.

Assim, as criangas que possuem a mesma atividade sentam juntas. Por exemplo:

~ A professora comegou a entregar o caderno de desenho para as criancas terminarem
a atividade que jd haviam comegado no dia anterior. As criancas estavam desenhando
e pintande a casa onde moravam. Para as criancas que tinham terminado, a
professora entregou revistas para procurarem a letra E maiuscula e miniscula e duas
palavras que tinham a letra E. Depois iviam recortar ¢ colar no caderno. Para outra
turma, entregou folhas de sulfite para fazerem desenho livre (DC, 18/05/99).

As vezes as criangas estio trabalhando a mesma atividade, mas estdio em momentos

diferentes, por exemplo:

- Essa atividade Jd havia sido iniciada no dia anterior. Era uma folha mimeografada
com o desenho de um trem, que tinha os vagdes separados ¢ numerados. As criancas
deveriam pintar, recortar, colar no caderno de desenho seguindo a numeragéo dos
vagdes e, por iltimo, colar palitos montando o trilho do trem. Elas foram divididas de
acordo com a fase que estavam na atividade (DC, 02/06/99).
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Queremos ressaltar que o fato das criangas mudarem de lugar devido & atividade,
acaba favorecendo novas amizades, troca de experiéneias € a convivéncia com as
diferengas, j4 que nesse momento, todos se misturam, meninos € meninas, brancos e
negros, etc.

Na mesa, as criangas realizam atividades no caderno de desenho, no caderno de
licio ou em folhas mimeografadas. Os exercicios, na sua maioria, sdo motores, pois as
criancas devem colorir, contornar letras, recortar, colar, seguindo as instrugdes da

professora. Destacamos exemplos de algumas atividades:

Em folhas:

- Desenho de um coelho com as partes do corpo separadas. As criangas deveriam
pintd-lo, recortd-lo e depois montd-lo no caderno de desenho (DC, 24/03/99).

- Desenho do rosto de um indio com um cocar na cabeca numerado de 1 a 3. Esta
numeracdo correspondia a uma tabela com 3 cores diferentes. As criangas deveriam
pintd-lo de acordo com essa seqiiéncia (DC, 14/04/99).

- Desenho de 4 cachorros e 4 casas, todos de tamanhos diferentes. As criangas
deveriam pintar o desenho, recortar, colar numa folha de sulfite o cachorro e a casa
correspondente por ordem de tamanho (crescente} e depols escrever a palavra menor
em cima da casa menor e a palavra maior em cima da casa mator. A professora
escreveu na lousa as palavras (DC, 30/06/99).

No caderno de desenho:

Geralmente as criangas faziam desenhos dirigidos a partir do tema que a professora
estava trabalhando, ou a partir de uma histdria que contava, ¢ as vezes, desenhos livres.
Exemplos de algumas atividades:

- A professora foi & lousa e explicou a atividade. Desenhou a folha do caderno e fez
um trago no meio. Em seguida, disse que eles iriam dividir @ folha do caderno de

desenho com o risco e de um lado lam desenhar as coisas gue a mamde gostava e do
outrs, as que ela ndo gostava (DC, §6/05/99).

- Depois de uma conversa sobre o bairro, a professora entregou os cadernos de
desenho e pediu para as criangas pensarem no bairro e desenhd-io (DC, 27/07/99).
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- A professora disse que cada um ia pensar no seu pai, em como ele era e iria desenhd-
lo. Depois na outra folha, era para desenharem o que o papai gostava e o gque o papai
nde gostava (DC, 05/08/99;.

- A professora leu uma historia e depois, entregou os cadernos de desenho e pediu
para as criangas desenharem a histéria (DC, 12/08/99).

No caderno de lig&o:

As atividades eram relacionas a escrita de letras, palavras e nimeros. Trabalha-se a
partir de recortes e colagem de palavras em revistas, escrita de palavras a partir de desenhos
relacionados com a letra que estfo estudando, ou com o tema daquele momento. Por

exemplo:

- Durante o calenddrio, perguntou: "Quem sabe o que estd acontecends com o més de
Junho?”

Bi: “Estd acabando”.

P: “E estd acabando e depois vai entrar um més parecido com jurho”.

Algumas criancas falaram: “julho”,

A professora foi até a lousa e escreveu a palavra junho e julho e disse:

-“Vacés acham que essas palavras sdo iguais?”

Algumas criangas responderam: “Ndo”.

P "0 que tem de diferente?”

OLuea Mo falaram: "Oheol”.

Sa: “E igual”.

Algumas criancas falavam que ndo era. A professora pediu para ndo falarem, chamou
o0 Sa e pediu para ele olhar as duas palavras. Ele foi até a lousa e disse: “E diferente”.

P "Que letrinha vocé acha que é diferente?”

Fle comegou a apontar. Apontou o j nas duas palavras.

P: "Olha, 0 J tem nas duas palavras, olha ndo é igual?”

Ele respondeu que sim e continuou olhando. Depois apontouo he ol

A professora concordou e fez um circulo em voita das duas letras.

Depolis foi até o mural (Tema: Festa Junina) e apontou algumas palavras pedindo que
as criangas lessem. A maioria lew. Em seguida foi & lousa e escreveu baldo. Ela falou
que eles jd tinham estudado as vogals e perguntou quais eram. As criangas
responderam em coro; “A, E 1L O U

A professora disse que iam comegar a estudar as consoantes. Falou que as consoantes
ndo tinham som sozinhas e que precisavam da vogal para formarem o som. Deu
exemplo da letra b e disse que sozinha ela ndo tinha som e que quando juntava com a
letra A, formava o BA.

Depois perguntou:

- “Quem lembra de palavras que tém o BA?”

As eriangas foram falando vdrias palavras: bala, baba, baleia, banana, etc.,

Enquanto isso, a professora escrevia algumas palavras na lousa. As vezes perguntava
quem gueria escrever.

O Lu escreveu uma palavra. (€ uma crianga que jd estd alfabetizada)

A Si foi escrever mas ndo conseguia. A professora perguntou se alguém gueria ajuda-
la. A Ma levantou a mdo e foi até a lousa



Depois, falou que se juntasse a letra b com a E, dava outro som.

As criangas responderam BE.

A professora perguniou quem lembrava de palavras que tivesse o BE.

As criangas falaram varias palavras: Beijo, bebé, bexiga,

O Ad disse: “abeltha”.

A professora falou:

- "Olha, o Ad lembrou de uma palavrinha que tem o Be no meio, abelha. Vocé quer
escrever na lousa?”

Ele respondeu que sim e foi até Id, porém ndo conseguia. A professora esperou um
pouco e disse, comega com a letra A, como é a letra A? Ele escreveu a letra A, mas
depois ndo conseguia continuar. Pergunton quem gueria ajudd-lo.

O Sa levantou a méo e foi, mas também ndo conseguia, entdo a professora disse:
-“Olha tem a palavra abelha escrita agui. Vocé pode olhar para copiar”. Os dols
Joram olhando e copiando.

Depois, a professora perguntow: “juntando o B com o 1, dd?”

Criangas: "BI”.

Perguntou quem lembrava de palavras com BJ.

As criangas falaram algumas palavras.

Depais, perguntou : “juntando o B com o O e com o U?".

As criangas iam falando as palavras que lembravam.

Depois, escreveu na lousa:

Campinas, 29 de junho de 1999

Terga-feira

Perguntou: “Como estd o dia?”’

Criangas.! “ensolarado’,

Desenhou um sol g escreveu a palavra sol.

Disse que ia entregar os cadernos de ligdo e que era para copiarem as palavras que
estavam na lousa (DC,29/06/%9).

A professora também trabalhava em muitos momentos a partir de temas
relacionados a datas comemorativas ou a outros temas, como por exemplo, familia,
transporte, animais, etc., € isso ocorria da seguinte maneira: ela conversava com as criangas
sobre o tema, montava um painel com palavras e desenhos relacionados a ele, que trazia
pronto, € depois desenvolvia algumas atividades:

Exemplo:

- Terminado o calenddrio, a professora disse que no més de junho havia varias festas e
comemorages e perguntou quem sabia quals eram as festas.

O Ad Respondeu

-“Carnaval”.

A classe inteira deu risada e vaiaram o colega. A professora respondeu:

-“Ndo é o Carnaval, mas ndo é para fazer isso com o colega”.

Em seguida algumas criangas responderam que era a festa junina. 4 professora
concordou e perguntou guais eram as outras comemoragfes. As criangas ndo
lembravam, entdv a professora disse que havia 3 festas de santos. O Lu disse:

- "Festa de Sdo Jodo".

P “Isso € wma das festas, Olha o Lu wié agora ndo disse nada, estava quieto so
pensando”.

Depois a professora falou que as outras eram: Santo Anmténio, Sdo Pedro. Ela
pergunton guem sabia como era a festa juning.
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Algumas criangas falaram que era para dangar quadrilha. A professora concordou e
responden que ndo era §9 isso, gue havia comidas tipicas, o traje era diferente, que as
Jestas ocorriam em fazendas, falou da queima de fogos e dos balGes.

Nessa corversa, a professora disse sobre o perigo de soltar baldes, explicou como o
baldo era feito e como as pessoas soltavam. As criangas queriam participar e foda
hora solicitavam a professora. Ela falou que eles poderiam falar mas gue deveriam
levantar a mdo, pargue ndo dava para todos falarem ao mesmo tempo. As criancas
contaram suas historias e, de vezr em gquando, algumas gque ja haviem contado, wndo
prestavam atengdo na hora que o colega ia falar. A professora dizia que era para
prestarem atengdo no colega e ter respeito porgue ele havia escutado também,

Depois desse momento, a professora foi até o painel e disse que in montd-lo colocando
as palavras e as figuras sobre a festa junina.

A professora colocou na lousa as seguintes palavras: Festa juning, Sdo Pedro, Sdo
Jodo, Sunto Anténio. Em seguida, mostrou para as criongas e perguntou se elas
sabiam o que estava escrito. A maioria lia as palavras.

Colocou alguns recortes de revista e desenhos de criangas sobre a festa juning e
explicou o gque representava. Enguanto fazia essa dindmica algumas criangas
conversavam e brincavam. A professora ficou brava com o Ad e com o Sa e os colocou
sentados em mesas separadas. O Sa resmungou e ficou brave dizendo gue rdo queria
sentar na mesa. A professora respondeu que nilo era castigo era para enxergarem
melhor.

Ela continuou a conversa e de vez em quando o Sa a chamava e dizia:

-“Pro eu posso sentar no chdo?”

A professora respondia gue rdo e que era para ele ficar mais um pouco na mesa.
Depois de duas tentativas a professora deixou e disse que era para ele ficar quieto.

A professora terminou de montar o painel e disse que as criangas poderiam fazer
desenhos que ela colocaria depois. Durante esse momento, algumas criangas
prestavam atencdio, mas outras conversavam e, de vez em quando, se arrastavam pelo
chiio, brincavam. A professora sempre chamava a atengdo deles.

Terminado esse moments, ela pediu para todos sentarem nas mesinhas. Cada um
sentou no seu lugar. O Ad ficou sentado sozinho.

A professora emtregou um desenho de um baldo para os meninos e de uma bandeira
para as meninas. Deveriam pintar, recoriar, enfeitar com papéis coloridos e colar o
desentho no caderno (DC, 21/06/99).

Durante toda a pesquisa de campo, observamos que as atividades eram planejadas e

definidas pela professora a priori, dessa maneira, nfo eram pensadas a partir dos interesses

e das necessidades das criancas. Além disso, a cada ano, muitas atividades se repetiam,
apesar das criancas ndo serem as mesmas. Isso pode ser observado, quando a professora
disse que iria montar um livrinho de animais que 4 tinha montado no ano anterior € que

faltava apenas rodar as folhas no mimeografo. Ainda, comentou que tinha a copia das

atividades guardadas em pastas e separadas por més. Desse modo, a cada ano, o trabalho

nio sofre muitas alteragdes. Isso ndio quer dizer que ele se repete sem mudanca alguma,
pois a vida ¢ dindmica, novos acontecimentos aparecerem no dia a dia, novos desafios,
enfim, o imprevisto. No entanto, queremos dizer que, de uma maneira geral, o trabalho

permanecia 0 mesmo, uma vez que era planejado somente pela professora sem levar em

consideracdo os interesses das criancas na sua construgfo.
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Como apontamos, o trabalho era planejado pela professora, era ela que determinava
o que seria realizado, de que maneira, o ritmo, enfim, tudo. Além disso, através da
descricdo desse epis6dios, podemos notar que o trabalho da professora M tinha a

preocupacdo com os conteidos escolares. Tanto no momento da roda, quanto no da mesa,

as atividades mostram isso. O calendario, a chamada, a dindmica do cartaz “hoje somos”
expressam um trabalho para que as criancas adquiram tais contetidos, ja que, todas essas
atividades envolviam letras, palavras, numeros, leitura, etc. E nas mesas, as propostas
também seguiam essa dire¢do, recorte de Ietras e palavras em revista, copia de palavras no
caderno, enfim, exercicios que trabalhavam esses conhecimentos.

Observamos no decorrer da pesquisa de campo que a organizacdo do trabalho
pedagdgico seguia esse padrio e enfoque. Para mostrar esse fato, destacamos exemplos das

atividades que foram sendo trabalhadas durante o ano:

- A professora entregou vdrias letras (de papel} as criangas para formarem o nome.
Depois, colaram no caderno e copiaram quatio vezes,

- Atividade de recorte e colagem. A professora entregou rvevistas para as criangas
procurarem as letras do nome, recortarem e colarem no caderno. Depois, flzeram um
circulo em volta da primeira letra do nome e da ditima; e desenhos que comegassem
com essas letras;

- Folha mimeografada: Desenho de um carro e de uma garagem. As criangas deveriam
passar o ldpis em cima da linha pontilhada, levando o carro até a garagem. Depois,
pintariam o desenho;

- A professora escreveu o nome de cada crianca numa folha de sulfite, elas fizeram
bolinhas de papel e colaram em cima do nome;

- Desenho mimeografado de um coelho. As criangas contornaram, pintaram,
recortaram ¢ colaram no caderno. Ainda, fizeram wum desenho ao redor,
complementando e escreveram a palavra: coelhinho;

- As criancas desenharam a letra A no caderno de ligdo {com um molde) e pintaram.
Depois, procuraram a letra A maiuscula e mimiscula em revistas e colaram no
caderno. (esse procedimento foi realizado com vdrias letras do alfabeto);

- A professora foi até o mural (o tema era Pdscoa e haviam desenhos e palavras com
esse motivo), tirou fodas as palavras e colocou em cima da mesa. Disse gue iria
chamar algumas criangas que quisessem participar para escolherem e lerem uma
palavra que depois, colaria na lousa. Durante essa atividade, a professora perguntava
& twrma qual era a primeira letra, qual era a iltima, quantas letras tinham agquela
palavra e, as vezes, pedia para dizerem o nome de todas as letras. Depols disso, foi &
lousa e escreven: Campinas, 5 — abril — 1999. Em seguida, distribuin os cadernos das
criangas e pediu para que copiassem agquelas palavras;

- Desenhar o nimero 1 (régua com molde), pintd-lo e desenhar 4 conjuntos com uma
unidade. (Esse tipo de atividade foi realizada com vdrios mimeros)
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A partir desses exemplos, verificamos que as atividades apontam para um tipo de
trabalho, um trabatho que privilegia os contetidos do Ensino Fundamental, revelando que o
pré ja estd preparando a crianga para seu ingresso na escola.

Com a aproximagéo do final do ano, fomos percebendo que o trabalho da professora
M tornava mais sistemdtico nessa diregfo. Isso porque as atividades relacionadas 2
aprendizagem de contetidos ficavam mais freqiientes e se modificavam um pouco. Fomos
observando que os exercicios relacionados a letras, palavras, ntmeros, contas,
aumentavam. As atividades trabalhadas foram:

- Palavras cruzadas;

- Exercicios de completar as vogais que faitavam nas palavras;

- Caga-palavra;

- Conjunto com figuras, para as criangas contarem e escreverem o numero de

elementos de cada conjunto;

- Nogdes de adigo, através de conjuntos com desenhos para as criancas somarem

o numero de elementos;

- Exercicios de ligar o desenho com o nome correspondente.

Durante o més de novembro, comentamos com a professora M que o final do ano se
aproximava. Ela disse que néo havia conseguido trabalhar todas as letras, que faltavam 8
para terminar o alfabeto. Acrescentou ainda que gostaria que as criangas safssem do pré
conhecendo todas as letras e que tentaria trabalhar mais algumas.

Essa fala mostra uma preocupagio da professora em trabalhar esses conhecimentos,
pois ela sabe que esse dominio € necessario na 1* série para que a crianca seja bem
sucedida, ja que a escola cobra que as criangas atinjam certos objetivos, no tempo
determinado por ela. Durante a entrevista, a professora M fez uma afirmagfo que mostra
isso: “ Se a crianga ndo se socializa, ndo desenvolve a coordenagdo motora fina, todos

aqueles aspectfos que a pré-escola atinge, fica dificil para ela, ao passo que ao desenvolver

tudo isso, ela ja estd se preparando automaticamente para a alfabetizacdo... ” (grifo nosso).

Além de observarmos o dia a dia, quando tivemos acesso ao planejamento de
trabalho do pré (anexo 8, p. 177), planejamento coletivo que envolve todas as professoras
que trabalham com criangas de 6 anos, verificamos que a proposta reafirmava o que

pudemos observar na pratica.
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A proposta curricular que estd orientando o trabatho do pré esse ano foi elaborada
em 1998. Segundo a professora M, ela estd sendo discutida em alguns TDs (Reunifio de
Trabalho Docente). No entanto, caso sofra alteracdes, estas serfio incorporadas no préximo
ano, ja que a proposta esta passando por um processo de discussio.

Analisando a proposta, verificamos que o trabaltho é organizado a partir de dreas de
conhecimento divididas em: linguagem oral e escrita, ciéncias sociais, ciéncias naturais e
matematica. Dentro de cada érea ha os objetivos, os contetidos e estratégias de trabalho
para o professor. Selecionamos alguns exemplos de contetidos dentro das 4dreas que
evidenciam a proposta de trabalho:

= Lingua Portuguesa:

- “Alfabeto: trabalhar ludicamente, usandp simbolos criados pela crianga,
letra maidscula, em massinha de modelar, cartazes, crachds, colagem, pesquisa,
copias no caderno e em folhas. Trabalhar primeiro as vogais, depois as consoantes e,
se possivel, dar nogdo de tragado da letra cursiva e, por dltimo, formar silabas™ (p.2);
- “Nas musicas, trabalhar a lingiilstica em ritmo, pontuacdio, entonacdo, acdo
verbal, conjugagdo verbal e temporal (passado e presente) sindnimos, adjetivos,
palavras desconhecidas e significados, glossdrio oral, plural, letras, cdpias das
palavras significarivas, desenho da imagem mental” (p.2);

- "Producdo de escrita espontdnea e de textos” (p.2).

— Matemadtica:
- “Niimeros Naturais, escrever e nomear nimeros ( 0 a 9 - grafia, hierarquia e
guantificacdo)” (p.3);
- “Operagfes, identificar a adi¢do como uma situagdio-problema que envolve a
idéia de funtar” (p.3);
- “Conceito de tempo ¢ espage” (p.3) .

= Ciéncias Naturais e sociais:

- * Seres vivos e suas necessidades e dependéncias em relagéio ao solo, ar,
dgua, chuva, vento, temperatura” (p.6);

- " Meios de transporte e comunicacdo” (p.7);

- “Doengas: vacinagdo e prevencdo” (p.7).

Além dessas areas, aparecem o jogo, as artes ¢ a educacgfo fisica, denominados
como “organizadores do trabalho pedagégico”. Cabe ressaltar que a arte e a educacio
fisica, encontram-se separadas das demais areas, como se elas ndo fossem também éareas de
conhecimento. Aparecem da seguinte maneira:

= Artes:

- “Desenho, desenhar livremente ou em espago maior, como folha de papel
pardo, depois em espago menor, temas livves ou dirigidos, deixando o desenho
estereotipado de lado, onde limita a criatividade™ (p.7);
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- "Pintura, Escultura, Misica, Danga e teatro” {p.8).

= Educagfo Fisica:

- “Explorar as diferentes posicdes do corpo (sentado, deitado, parado,
ajoelhado, etc)” (p.8);

- "Estruturacdo do esquema corporal” (p.8);

- “Jogos dirigidos em grupos usando bolas, cordas, petecas, preus, bambolés,

etc.” (p.8).

O jogo aparece atrelado a uma proposta escolarizante, ou seja, seu objetivo fica

restrito ao trabalho com contetdo. E colocado da seguinte maneira: “Trabalhar rotineiramente
com jogos, em seus conteudos e conceitos matemdticos, tendo claro os objetivos propostos para cada
atividade nos jogos” (p.5) € a brincadeira, por exemplo, aparece uma vez ¢ fica restrita as
brincadeiras de rodas dentro do “organizador” Artes e do contetdo Danga e Teatro.

Observando a proposta, verificamos que o enfoque € a aprendizagem de contetidos
escolares. Na verdade, as dreas de conhecimento séo as famosas disciplinas do curriculo
das escolas de Ensino Fundamental, porém, aparecem de outra forma. Essa abordagem
acaba tendo o objetivo de preparar a crianga para a escola, e, com isso, antecipa o modelo
de trabalho da mesma.

Portanto, ha uma divisdo entre as dreas de conhecimento: num primeiro bloco estio
aquelas que trabalham os contetdos escolares sistematizados; no segundo, aquelas que
exploram outras dimensdes dos seres humanos e outros tipos de conhecimentos, como:
artistico, estético, corporal, enfim, conhecimentos que nfo sfo valorizados. Questionamos:
Por que essa separacdo? Por que a arte e a educacgdo fisica ndo sfo vistas como areas de
conhecimento? Serd que sé a matematica, a linguagem oral e escrita, as ciéncias naturais e
sociais é que favorecem a construgio do saber?

Essa fragmentacfio revela que nfo sfo todos 0s conhecimentos valorizados. Nessa
visdo o que ¢ importante e valido para a crianga ¢ a aprendizagem dos contetidos do
primeiro bloco, tanto que sio mencionados como conhecimentos, enquanto que os demais
recebem outra denominagfo. Isso mostra uma visdo muito reducionista desse conceito,
embora seja, o que predomina na nossa sociedade.

Ainda, o tempo que ¢ destinado para o trabalho com as diversas areas é diferente:

enquanto o primeiro bloco € mais explorado, o outro acaba ficando em segundo plano.
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Desse modo, desde cedo, ja vamos passando a idéia para nossas crianga de quem vale mais,
0 que é mais e menos importante, assim formando e construindo esses valores.

A partir dessa descricdio pudemos verificar que o trabalho no pré G se restringiu ao
uso de folhas e cadernos. O que mudava eram os desenhos e os temas durante o ano. No
entanto, estes ficaram restritos ao do treino de habilidades (pintura, recorte, colagem,
coordenacdo motora) e & aprendizagem de contetidos escolares. Portanto, nfo ocorreram
inovacdes.

Além disso, era realizado de maneira individual, ou seja, cada crianca fazia a sua

atividade. Apesar de sentarem em grupo, o trabalho nfio era coletivo. Nio chegamos a

presenciar qualquer proposta nessa diregéo.
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1.5. NA PRACA DOS TRABALHADORES

Essa praca ¢ um local utilizado pela comunidade do bairro. Estd localizada no
proximo quarteirdo, ao lado da EMEI Ela tem 4 quadras para jogos e uma piscina. Segundo
a professora M, a praca ficou um tempo largada, sem cuidados e nesse periodo acabou
virando um ponto de drogas, ficou cheia de lixo e foi apelidada de “pinic8o”. Porém desde
o ano passado, a Prefeitura comecou a cuidar desse espaco ¢ reformar o local. Contratou
profissionais da drea de Educagfio Fisica para trabalharem com as criancas das escolas do
bairro. Portanto, desde o ano passado, as criangas da EMEI véio uma vez por semana, por
um periodo de 45 minutos, realizar atividades com esses professores.

Este trabalho € realizado as quartas-feiras, com todas as turmas (maternal, infantil e
pré) e ha um cronograma com a distribui¢do dos horérios. Durante esse momento, o pré G e
o pré F juntam-se e realizam as atividades no mesmo periodo (das 14:30 as 15:15h). Apesar
disso, observamos que as criangas ndo se misturavam, ndo havia um contanto maior entre
elas.

Ha 3 professoras que trabalham juntas com as criangas e as atividades envolviam
gindstica, alongamento, esportes, exercicios e brincadeiras. Exemplo de algumas

atividades:

~ As criancas deveriam correr pela quadra (ela é marcada e dividida com vdrias faixas
coloridas}, as professoras dariam as instrugdes e as criangas deveriam ficar atentas e
seguir o que elas diziam. Por exemplo: “todos dewtro da faixa amarela”. Essa
atividade trabalhava as nogdes de dentro e fora (DC, 24/03/99;.

- As criangas estavam correndo pela quadra, a professora dizia o nome de uma parte
do corpo e elas deveriam encostd-la no chio. Essa atividade trabalhava as partes do
carpo. Observamos que algumas criancas ficaram confusas e ndo identificaram
determinadas partes do corpo com o nome correspondente (DC, 24/03/99).

Observamos que as atividades eram fragmentadas e com poucas explica¢des para as
criancas. O trabalho era determinado pelas professoras e as criancas apenas executavam o
que era proposto. Apesar de néo terem liberdade de expressdo j& que faziam apenas o que
era determinado, esse momento ainda ¢ um pouco diferente em relacdo a sala, pois as
criangas t€m oportunidade de se movimentar, de correr, enfim, de trabalhar com o corpo, o

que era proibido em outros espacos.
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1.6. NO PARQUE

Esse espaco € bem amplo, arborizado e bem cuidado. Ha véarios brinquedos como:
balanca, escorregador, gangorra, gira-gira, tanque de areia, enfim, ¢ uma boa oportunidade
para as criangas brincarem, explorarem o ambiente e vivenciarem diversas experiéncias.
Apesar disso, observamos que esse local é pouco usado, pois as professoras s6 o
freqtientavam no momento reservado para sua turma e, além disso, era pouquissimo
explorado. A riqueza do local proporcionaria o contato com a natureza, a realizagio de
diversas atividades e a possibilidade de um trabalho muito rico, porém néo era aproveitada.

S6 para darmos um exemplo, a comemoragio do dia da drvore, a chegada da primavera,

foram realizados através de desenhos prontos e mimeografados para as criancas pintarem.

O pré G ia ao parque 3 vezes por semana e as criangas brincavam durante 30 minutos. Isso
quando elas iam, pois apesar desse momento ser colocado ma rotina e ter um horério
reservado para cada sala, ja acontecera de algumas vezes a professora M nio levar as
criangas no dia determinado, porque nio interrompia a atividade e, portanto, ndo sobrava
tempo para elas brincarem.

Porém, quando as criangas iam ao parque, observamos que quase ndo havia
interven¢do por parte da professora, de modo que elas ficavam mais livres para se
manifestarem. Ela apenas interferia nos momentos em que ocorriam brigas, reclamagdes ou
guando percebia que alguma crianga comecava a se distanciar um pouco e pedia para
voltar. Segundo a professora M, ela gosta de ver todas as criangas por perto porque tem
medo que possam se machucar. Apesar de dar liberdade, 4s vezes acabava limitando os
espagos devido a preocupagio com a seguranga. De uma maneira geral, a professora M no
interferia nas brincadeiras e nas decisdes que as criangas tomavam, assim, elas brincavam
COmo e com gquem queriam.

As criancas, geralmente, quando iam ao parque | pediam pedacos de papeldo para
escorregarem num barranco com grama que ha nesse parque. A professora distribuia a
todas que solicitavam, pois segundo ela, as crian¢as gostam de escorregar. Quando iam a

areia, a professora deixava pegarem baldinhos e 4gua para brincarem.
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Percebemos que nesse espago, a atengfio € maior que o controle. A postura da
professora € mais de observadora a controladora das manifestacdes das criancas. Isso abre
uma brecha para elas terem um pouco de liberdade e se expressarem da maneira que
quiserent.

Aprendemos, observando as criangas, que elas gostam de estar com seus
companheiros, com seus pares, gostam de trocar conhecimentos e experiéncias com outras
criangas, sem a intervengiio dos adultos. Sobre isso, Faria (1999) confirma nossa

observag@io ao apontar que, “4 crianca gosta de ficar sozinha, gosta de ficar com os adultos, mas do
que ela mais gosta é de ficar brincando com seus pares, imitando, reproduzindo e recriando, enfim, criando
cultura infantil” (p. 78).

Além disso, observamos que, nesse momento, as criangas criam, fantasiam, sonham,

constréem e produzem cultura. Ficamos surpresos com as interagdes que ocorreram, com as
brincadeiras que criaram, com a organizacio que estabeleceram no parque. Chamou-nos a
atengo o fato delas se organizarem e brincarem coletivamente nesse espaco, pois ¢ uma
pratica que ndo € vivida dentro da sala, j& que, os trabalhos sdo realizados individualmente,
apesar delas se sentarem em grupo. Qutro fato é que, em momento algum, houve incentivo
para esse tipo de interagdo no parque: esta havia sido uma iniciativa das criancas. Isso
revela que elas inovam, constréem e nd3o apenas reproduzem os valores que lhe sio
colocados.

Observamos que o parque € o unico lugar no qual as criangas tém a oportunidade de
brincar e quase sem a intervencéio da professora. Isso néo quer dizer que elas ndo brincaram

em outros momentos, pois verificamos constantemente que rompiam com a ordem e com as

regras impostas, arrumando brechas para isso. No entanto, nos outros espacgos fora do

parque, eram controladas, ameagadas e, muitas vezes, punidas, pois a brincadeira nfo era

permitida. Dessa maneira, hé uma dicotomia entre jogo e trabalho: enquanto que o jogo &

permitido somente em 4reas fora da sala, nesta ele € proibido.
Acreditamos que a brincadeira nfo é valorizada como um momento de

aprendizagem. Para as professoras da EMEI, aprender significa ter acesso aos conteudos

escolares, ter o dominio e conhecimento das letras, da escrita, da lettura, dos nGimeros,

enfim, € produzir algo no caderno ou na folha. E o treino de certas habilidades, Assim, as

demais dimensdes do ser humano nfo sdo valorizadas como um todo e ficam restritas a

pequenos espagos. A brincadeira € vista como menos importante que a aquisi¢do dos



contetidos, ja4 que a ela, s3o reservados alguns minutos, 30 minutos, por exemplo,
significando um tempo muito limitado. Observando as criangas no parque, notamos que
elas querem permanecer mais tempo nesse ambiente. Destacamos um episodio do diario de

campo que mostra um dia no parque € que aponta esse desejo:

- As criancas foram ac parque. Nesse dia, algumas flearam na areia brincando, outras
nos brinquedos, outras brincavam de policia e ladrio e algumas subiam rnas drvores.
Quando a professora via que estavam se distanciando, pedia para se aproximarem.
Ouando chegou a hora do lanche, ela comegou a chamar as criangas para guardarem
os baldes, as pazinhas e para formarem a fila. As criangas quase ndo escutavam o que
ela dizia, ndo ligavam e continuavam brincando. Ela chamava as outras que estavam
nos bringuedos. Algumas criangas foram para a fila, mas quandp conseguia organizd-
las e voltava para chamar os owros, elas saiam do lugar e voltavam para o pargue.
Havia uma turma no gira-gira, a professora chamou, elas satram do brinquedo, mas
foram correndo para o escorregador, escorregarem um pouco. A professora ndo
estava conseguindo organizd-los na fila para fazerem a higiene, dessa maneirg,
comegou a andar em diregdio ac galpéo com as criangas que estavam com ela. Nesse
momento, as outras comecaram a sair dos bringuedos e vieram correndo em diregdo &
professora. Ela pediu para irem ao banheiro e lavarem as mdos ( DC, 05/08/99;.

Analisando a cena, percebemos que as criangas queriam aproveitar até os ultimos
segundos que pudessem. O trabatho fora da sala constituia a exce¢do, enquanto o trabalho
dentro dela, a regra, e o tempo sempre maior. Como aponta Figueiredo (1991), *(.) 4s

»

atividades da escola sdo vistas como “coisa séria”, enguanto que brincar e jogar ficam em wm plano
secunddrio”(p.16).
Ser4 que nfo deveria ser o contrario? Serd que o trabalho com criangas pequenas ou

ndo, ndo deve levar em considerag3o as necessidades e interesses da faixa etaria? Sera que
uma crianca de 4, 5 ou 6 anos ndo € mais crianga? Sera que nfo precisa brincar?
Verificamos que a vivéncia das diversas dimensdes humanas € a exce¢do e ndo a

regra na educagfo das criangas pequenas. Os espagos coercitivos sio 0s que predominam.
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1.7. O LANCHE

Por volta das 15:15 horas, as criangas pegam as sacolas, formam a fila e viio ao
banheiro lavar as maos para tomarem o lanche. Destacamos duas cenas que foram filmadas

no momento da saida para o lanche que mostram como esse momento ocorria:

- P: "Psiu, olha (batendo palmas), vamos cruzar os bragos um pouco, abaixar a
cabecinha, vamos sossegar para ir para o lanche”.

Nisso, a maioria das criangas cruzaram os bragos e abaixaram a cabeca.

P: “Sossegar, sossegar para ir trangiiilo para o lanche. Fa (gritou) Eu vou falar alto
para escutar. Trangiiilo para o lanche”.

Enquanto isso organizava os cadernos.

P: “0 Sa, Sa e Gui ndo tém o que falar agora, quigtinho. Sossegar um pouce para ir
trangiiilo para o lanche”. (O Sa estava com ¢ corpo esticado conversando com o Gui
que estava na outra mesa)

As criangas conversavam baixinho e brincavam.

P “Psiu, Lo, depois eu fico brava, vai ficar triste™ (Lo estava conversandoe com o Sa,
ele abaixa a cabega, mas passam alguns segundos e ele volta a conversar).

As criangas continuam conversando baixinho.

PO Ad, pode guardar o material. Recelhe o material Ad traz aqui, Ad”.

(O Ed estava sentado com o Ad. Ele se levanta e leva o pote de ldpis para a
professora guardar no armdrio. O Ad continua fazendo a atividade).

Enquanto a professora guardava os materiais, as criangas continuavam conversando
g o som aumentava. A Am brincava e penteava o cabelo da Le. A Ma ¢ a Da
andavam de quatro pela sala. A Le, a Sil a Pa e o Da brincavam de passa anel e os
MENINOS CONVErSavan.

P: "Olha, 56 vdo sair, 36 vio sair agueles gue estdo descansando. Ma ouwviu. Da,
deixa a Ma” (grifo nosso).

Depois de alguns segundos, a professora chamou as meninas para pegarem as sacolas
e formarem a fila e depois, os meninos (Video, 22/10/99, 2:20).

Essa cena ocorre constantemente, € uma pratica da professora. Geralmente antes do
lanche quando as criangas j4 terminaram as atividades, ela pede para abaixarem a cabeca,
para cruzarem os bragos e ficarem quietos. Ela fala que ¢é para descansarem um pouco e se
acalmarem. Apesar dessa determinagdo, verificamos uma resisténcia das criangas: elas
conversam € brincam, porém, a professora ndo aprova esse comportamento. Ela insiste em
manter a ordem, chama a atengdo das criangas e faz ameagas: “Olha, s6 vdo sair, s6 véo
sair, aqueles que estdo descansando. Ma owviu. Da deixa a Ma”. A cena é mais um
exemplo, do controle exercido pela professora. Dessa maneira, fica claro que em todos os
momentos, as criancas devem seguir as regras determinadas e apresentar o comportamento

desejado por ela. A segunda cena ocorre da seguinte maneira:

85



- A maicria das criangas ja haviam terminado a atividade, nesse momento, a
professora pediu que sentassem e ficassem quietas, porém, as criangas conversavam,
brincavam e levantavam do lugar. A professora pedia stiéncio e chamava a atencdo de
algumas criancas:

-"Yg Ka”.

-"Terminou Ad. QOlha, (folando alto) as meninas ( todos sentaram no seus fugares).
Néo, menos a da Pa. Vem a Jea, so a Jea” (na mesa estavam a Pa, a Le, a Je e a Jea,
todas brincavam, no entanto, a professora s¢ chamou a Jea. Supomos que essa atitude
da professora se deve ao fato de que a Jea é uma crianga timida, obediente ¢ que
raramente conversa, nesse sentido, acredilumos gque € vista por ela de maneira
positive).

Nesse momentfo, a Le se levanta com as outras meninas e vai buscar a sacola, no
entanto, volta para a mesa.

O Yg levanta a cadeira para cima e a professora fala:

-“O Yg pde a cadeira no lugar. A hora que vocés estiverem em siléncio. As meninas
podem vir e o Lua (chamando as trés). Elas levantam, pagam as sacolas e vdo para a
Jfila. O Yg se levanta, pega sua sacola e a do Lo.

A professora vé e diz:

- “Eu disse Lua e 567

O Ad se levanta ¢ vai falar com a professora, ela diz:

- “Terminou”.

O Luc se levanta.

P “Lue, para o seu lugar”.

O Ye pega um objeto e ameaga jogar no Ka:

-“Ka, Ka, ..."

P: "Ponha isso no lugar”.

Ka: E aqui Yg, é agui”.

P: “Luc, venha”.

O Luc se levanta e sai da sala. A professora sai da sala para organizar a fila. Nisso, a
maioria dos meninos se levantam e comecam a pegar as sacolas. Quando a professora
vé diz:

-"Olha, pode sentar”.

Alguns meninos comegam a pular e a imitar um bebé chorando. Os outros voltam
correndo, se cruzam no meio da sala e nesse momento, gritam: - "Supermam”.

A professora comega a olhar. O Ka fala:

-“Para todo mundo”.

Eles voltam para o lugar.

P: “Cada um no seu lugar” .

A maioria dos meninos cruzam os bragos e abaixam a cabega.

KA4: “Eu ndo guero comer mesmo. Eu comi um quilo de batata”.

Os colegas dio risada.

Yg: "Eu comium..” (ndo dd para entender).

Lu Fe: “Eu comi uma melancia”.

Ka: “'E eu, comi uma melancia desse tamanho” (faz o gesto com a mdo mostrando o
tamanho da melancia)l,

A professora se aproxima brava e diz para o Ka:

-"Vocé vai parar”.

Ka: “Fou”.

P: "Eu acho bom, en acho muito bom™.
Ela pega alguma coisa gue estava caida no chio, nisso o Ad se aproxima. Ela
pergunta se ele havia terminado. O Ad responde gue sim. Ela pde a mdo na sua
cabeca, vdo andando e ela fala: - “Vamos Id".

O Ka fala:

-“0 Fa pega a bolsa”.

Alguns meninos comecam a fazer o seguinte som: “u, u, u”. A professora volta e
chama todos os meninos para formarem a fila (video, 22/11/99, 2:34).
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Analisando essa cena verificamos que ha uma diferenciagdo no tratamento das
criangas. Assim, aquelas que seguem as regras da professora, que ficam sentadas em
siléncio, que néo brincam na hora que nfo devem, acabam sendo tratadas de outra maneira,
em relagdo aquelas que ousam romper as regras determinadas. Fica evidente nesse episédio
que as criangas consideradas comportadas pela professora sdo chamadas primeiro para
formarem a fila, enquanto as outras que possuem um comportamento ndo aprovado, ficam
por ultimo. Essa postura, mostra que a professora detém o controle e o poder na sala, pois é
ela que determina o que pode e o que ndo pode ser feito: “Luc venha”, “Cada um no seu
lugar” .

Apols esse momento, as criancas seguem em fila para os banheiros. Durante a
higiene, geralmente, a professora acompanha ou as meninas, ou os meninos, pois os
banheiros sfo separados. No entanto, era mais fregiiente a professora acompanhar os
meninos no banheiro.

Quando as cnangas terminam de lavar as mios, vio sentando no chio em fila, no

galpéo préximo ao refeitério, onde esperam todos os colegas chegarem.
Nesse momento, o pré F ¢ o pré G se encontram e tomam o lanche juntos. As
professoras cantam com as criangas uma musica, fazem uma oracdo e vio tomar o lanche.

Apesar de tomarem o lanche no mesmo horéario e no mesmo local, nfo se misturam, ficam

separadas por turma no refeitorio.

O refeitério € grande, ha mesas e bancos compridos na altura das criangas. Logo na
entrada ha mesas onde s3o colocados os pratos, copos, tatheres e o lanche. As criancas
passam, servem-se e, sentam nas mesas. Dependendo do lanche uma funcionéria da cozinha
fica ajudando as criangas. As professoras acompanham as turmas nesse momento e
orientam as criangas.

O lanche € bem variado, as criancas que desejam mais podem repetir, e as que nfo
querem comer ficam na mesa esperando os colegas.

Esse momento € controlado pela professora para que haja siléncio e ordem no
refeitério. Apesar do controle, observamos que as criangas, enquanto comem, conversam e
brincam. Muitas vezes chegamos a observar brincadeiras com o préprio lanche, elas usam a
fantasia e transformam os alimentos em diversos objetos para brincarem. Ha bastante

interagdo entre elas, porém, geralmente, a professora pede siléncio e chama a atencio
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daquelas que fugiam a essas regras. Destacamos alguns momentos do lanche que revelam
esse fato:

- Chegou a hora do lanche, a professora pediu para pegarem a sacolinha e para
Jormarem a fila. Saimos da sala, as criangas lavaram as mdos e foram ao refeitorio.
Durante esse momento, as criangas conversavam ¢ brincavam e observamos gue a
professora pedia siléncio e chamava a atengdio de algumas criangas dizendo que eram
para comerem diveito (DC, 05/04/99).

- No decorrer do lanche, a professora observava as criangas e, as vezes, chamava a
atengdo quando percebia alguma conversa mais alta (DC, 14/04/99).

- Durante o lanche a professora pedia para fazerem siléncio, para ndo brincarem na
mesa e dizia que era para comerem ¢ ndo para falarem (DC, 21/06/99).

- Mesmo durante o lanche, verificamos que as criancas brincavam, conversavam e, de
vezr em quando, a professora chamava a atengdo ou mudava algumas de fugar (DC,
18/03/99).

Terminado o lanche, a professora pedia as criancas para formarem a fila e irem para
o bebedouro escovarem os dentes. Cabe ressaltar que o momento do lanche € apenas para
as criangas se alimentarem, ndo hd um tempo livre. Elas v8o para a mesa, comem e saem

direto para a escovagio.
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1.8 4 ESCOVACAO

Ha um galpdo grande, coberto e com um bebedouro com 6 torneiras, onde as
criangas escovam os dentes. Esse lugar € bem amplo e poderia ser bastante usado e
explorado para a realizagdo de diversos trabalhos, no entanto, era usado somente para a
escovacao.

Nesse momento, as criangas sentam no chio, em fila de meninos e meninas para

aguardarem a vez. A professora vai chamando as criancas aos poucos, coloca a pasta nas

escovas ¢, elas vio ao bebedouro. Enquanto isso, as outras devem esperar a vez, sentadas e
em siléncio. No entanto, elas viram para trds para conversarem com os colegas, brincam
com a escova, com a toalha e com o copo que carregam na sacolinha, levantam e, as vezes,
sobem num brinquedo que hd no canto do galpdo, quando a professora esquece a pasta e vai
busca-la na sala ou quando estd envolvida com as criangas no bebedouro. Quando isso
ocorre, ela fica brava, pede para descerem ¢ chama a atencfio das criancas. Em momento
algum das nossas observagdes presenciamos a professora levar as criangas para brincar
nesse brinquedo ou deixar que elas brincassem durante a escovagio. Parece que as criangas
gostam desse brinquedo, porém € pouco usado.

Observamos que as criangas acabam demorando durante a atividade de escovar os
dentes. Elas comegam a brincar com a dgua e ficam conversando. Quando isso ocorre, a
professora pede para irem mais rdpido.

Em todos os momentos, a professora pede siléncio, chama a atencdo das criancas,
ndo deixa elas conversarem, enquanto esperam. Ela muda algumas de lugar, pois deseja que
fiquem quietas esperando a vez. Acreditamos que deve ser muito chato e desagradavel ficar
sentado em fila, com a boca fechada, olhando para a nuca do colega da frente. No entanto,
era isso que deveria ocorrer, caso as crian¢as nfio resistissem a essa ordem. As vezes, a
professora cantava alguma misica e as criangas acompanhavam. Terminada a escovacio, as

criancas voltavam a sala em fila.
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1.9. SAfDA

Quando as criancas entravam na sala, ou a professora pedia para sentarem nas
mesas ou no chio em roda. Geralmente, a professora terminava de recolher os cadernos ou
as folhas de atividades, organizava materiais, ou usava esse tempo para dar recados, colar
bilhetes nos cadernos das criangas. Algumas vezes, as criangas continuavam alguma
atividade que tinham iniciado antes do lanche, porém foram pouquissimos 0s momentos em
que 1$so ocorrey, pois geralmente o tempo era curto e se aproximava o horario da saida.

Nesse periodo as criangas conversavam, brincavam e novamente tentavam romper
com a ordem. A professora geralmente pedia para as criangas cruzarem os bragos e

abaixarem a cabec¢a. Destacamos alguns momentos do final do dia:

- Depois da escovagdo voltamos & sala. A professora pediu para as criangas sentarem
na roda. Ela entregou as pastas e as criangas brincavam, comegavam a jogd-la para
cima e batiam na pasta do colega. A professora ficou brava e disse que a pasta era
para ser segurada embaixo do brago.

Apds esse momento, as criangas formaram a fila e foram embora (DC, 23/02/99).

- As criangas que ndo tinham terminado, continuaram a atividade. A professora passou
numa mesa e disse:

-“Essa mesa que ferminou pode conversar baixinho”.

Ela continuou passando nas mesas e orientando as criangas que wdo haviam
terminado. A Pa terminou e foi pedir para brincar. Ela respondeu que estava quase na
hora de ir embora.

A Pa voltou para a mesa e falou:

-“dH! Jd esid na hora de ir embora”.

O Ka disse:

-“Vocé queria dormir agui?”

Ela respondeu que ndo. Como estdvamos perto, perguntamos o que ela queria fazer.
Ela respondeu gue queria brincar e apontou para alguns brinquedos que havia numa
caixa no fundo da sala e disse ainda, que gostava dagueles bringuedos e estava com
vontade de brincar com eles. Depois de alguns minutos, a professora pediu para
formarem a fila (DC, 30/03/99).

- A professora pediu para sentarem na roda. Ela falou novamente sobre o passeio
lembrando as criangas para mostrarem o bilhete aos pais. Enguanto falava havia
algumas criangds gue conversavam.

P: “0 Ka, desse jeito ndo dd para ir ac bosque. Olha, classe, ainda di tempo de
desistir”,

Continuou dando as explicacdes, depois chamou as criangas da perua para pegarem a
pasta ¢ irem embora. Loge em seguida, chamou as outras para formarem a fila (DC,
05/04/99).
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- Quando as criangas entraram na sala, a professora pediu para gue sentassem nas
mesinhas e pegassem as pastas, porque ia colar um bilhete no caderno e entregar o
convite do aniversdrio da Ma.

Enquanto passava nas mesas para colar os bithetes, as criangas conversavam e ela
pedia siléncio.

P. “Boquirha fechada, olha a Boguinha!”

FP: "Pa, Je euvou falar com sua mée”.

Depois chamou as criangas da perua para irem embora e quando terminou de colar jé
estava na hora da saidn. Ela pediu que todos formassem a fila (DC, 14/04/99),

~ Quando voltamos & sala, a professora pediu para as criangas pegarem as pastas e
sentarem nas mesinhas,

P: “Vocés jd falaram bastante agora vamos sossegar ™.

Ela comegou a passar pelas mesas e foi colando bilhetes nos cadernos das criangas.
Engquanto isso, elas conversavam. 4 professora chamava a atengdo delas. Logo em
seguida, disse para as criangas da perua pegarem o material e depois, guando
terminou de colar os bilhetes, disse para as demais formarem a fila (DC, 21/06/99).

Logo em seguida, as 16:15h, a professora chamou as criangas que iam de perua,
para pegarem as pastas € as sacolas e irem para o galpdo. Os motoristas das peruas
entravam na EMEI para buscarem as criangas. Depois, a professora pediu as demais para
pegarem os materiais, formarem a fila e seguirem com ¢la para o porto lateral da EMEL
onde esperariam seus pais ou responsaveis. O horario da saida era 16:30h. As criancas
identificavam a pessoa que estava no portdo, mostravam para a professora e iam embora.

Os dados apresentados nesta parte mostram que a organizacio do trabalho
pedagégico e da instituigio estd comprometida com a forma usual de organizar o Ensino
Fundamental, nio s6 enquanto objetivo e contetido, mas enquanto forma de conceber e

organizar o espaco da instituigcdo e da sala,
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2. A AVALIACAO NO PRE

Na parte anterior fizemos uma descrigdo da rotina do pré G. Com isso queriamos
mostrar como o trabalho pedagoégico era organizado e como ocorria a construgdo do
conhecimento. Cabe ressaltar que nesse processo a avaliacfio estava presente. Nos varios
episédios destacados verificamos que a avaliagdo estava inteiramente relacionada ao

processo de aprendizagem, sendo dificil separa-los.

Nas palavras de Freitas (1995), “(..) avaliagdo mistura-se com o processo instrucional sendo
dificil estabelecer uma separacdo entre eles” (p.191). No entanto, passaremos a discuti-la nesse
momento com maior profundidade, j4 que € a questdo central e a preocupagdo desse

trabalho. A avaliacdo ¢ um dos elementos da organizaco do trabalho pedagogico e, dessa

maneira, serd analisada dentro desse contexto maior.

Ao acompanharmos o trabatho no pré G, observamos que este era centralizado nas
mios da professora. Assim, a palavra era sua, era ela que determinava o que ia acontecer, o
que podia e o que ndo podia ser feito. A ordem era uma questfio central na sala, pois era
cobrada constantemente no decorrer da realizacdo das atividades.

O controle era grande, as criancas deveriam fazer as atividades em siléncio, sem
brincar ¢ sem sair do lugar. As manifestacbes que fugiam & regra estabelecida eram
censuradas. Destacamos alguns episoédios que mostram o controle na sala durante o

processo de trabalho:

- A professora entregava as atividades, enguanto isso as crian¢as esperavam €
conversavam com 0s colegas. Ela pedia siléncio.

FP: "Cada um na sua mesa. Tem licdo. O, Pa” (grifo nossa).

Continuava entregando as atividades.

P: “Hoje a boguinha td. Ah, nés vamos ficar muito cansados com esse falatério™.

Ela continuava entregando os materiais.

FP: “Ah, para recortar ndo precisa falar” (DC, 30/03/99).

- Enguanto organizava 0s materiais as criangas conversavam.

P “Enquanto eu ndo ouvir o siléncio, nos ndo vamos a praca. Gui eu quero ouwvir o
siléncio se ndo nés ndo vamos " (grifo nosso).

As eriangas faziam alguns segundos de siléncio e logo em seguida voltavam a falar.

P: “Eu ndo estou ouvindeo o siléncio”.

Comecou a entregar o5 cadernos e as criangas foram terminando os seus desenhos
(DC, 14/04/99) .
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- P: "Olha a mesa do Sa jd tem caderno, ldpis e agora boca fechada, Depois nos
yvamos ao parque se ndo der para acabar nés ndo vamos sair”.

A professora continuou entregando os cadernos.

P: “Nessa mesa (outra) jd tfem caderno, ldpis e agora vai ficar com a boquinha
Sfechada. Para desenhar ndo dd para falar, tem que pensar”.

Para as criancas gue haviam faltado no dia do teatro a professora entregou atividades
que estavam atrasadas.

P: “Sa eu acho que ndo vai ser legal, 14 falando muito™.

Continuava distribuindo os materiais,

FP: “Pri, Sa” (chamando atengdo).

P: “Olha se ndo der tempo de terminar, ndo da para ir 4 areia. Quem néo terminar vai
[ficar agui terminandoc”(DC, 29/04/99) {grifo nosso).

- A professora comegou a recontar a historia com a ajuda das criangas. Ela falava um
pouco e pedia ds criangas para ajudd-la. Elas participavam, mas de vez em quando,
algumas conversavam, brincavam e a proféssora chamava a atengdo. Quando
terminou de contar a histéria pediu para todos sentarem nas mesas. E foi em dire¢do
ao mural onde havia figuras e palavras sobre o tema familia.

Nisso disse:

-0 Ad e o Fe estdo conversando. O Ad pode mudar de lugar, fica sozinho nessa
mesa” (grifo nossoj.

Voltou ao mural, falou rapidamente sobre a familia e disse que iam comecar a estudar
as profissdes (DC, 29/04/99).

- As criangas faziam a atividade e conversavam ao mesmo fempo. A professora
chamava a atengdo de algumas, pelo nome.

P: "Agora chega, todo mundo tem ligdo. Boca fechada. Eu jd falei, agora chega, nio
dd. Quem estd falando? " (ficou brava).

Ela comegou a entregar os cadernos para as criangas colarem as palavras. Logo em
seguida, foi apomtar os ldpis que algumas solicitaram, enguanio isso elas
conversavam.

P: “Ig, Ad” .

Ela passava nas mesas para orientar as criangas na hora da colagem. As gue iam
terminando 0s desenhos mostravam para a professora , ela guardava o caderno e
entregava outro.

P: “E para procurar palavras ndo é para baguncar”.

-“Ah! ndo, vocés estdo agui para procurarem letrinhas e ndo para olharem a revista”
(DC, 18/05/99).

- Depois, voltou para a mesa, pegou alguns papéis e comecou a cortar pedagos € a
distribuir nas mesas. Enguanto as criangas trabalhavam, conversavam rambém.
P “Para fazer bolinha nio precisa falar” (DC, 09/09/99).

- Depois da dindmica de contar o mimero de criangas presentes, pediu para sentarem
nas mesas. A maioria das criangas conversavam,

P: O Ad, venha sentar aqui, ndo é para conversar(mudou-o de lugar e o colocou
ruma mesa sozinho) (DC, 24/03/99).

A partir desses exemplos, verificamos que ¢ controle era freqiiente € a palavra ndo

era permitida as criancas, apesar disso, elas conversavam. Porém, no momento em gue isso



ocorria, a professora M chamava a ateng¢fo, fazia ameacas e para evitar o barulho mudava
algumas criangas de lugar. Essa postura nfo ocorre por acaso: por tras dela ha uma visdo de
educagdo, de construcio de conhecimento. A fala da professora revela que para a crianca
aprender, para fazer as atividades, ela deve ficar em siléncio, nfo pode trocar idéias, caso
contrario, ela nfo prestaria aten¢fo no trabalho e nfo estaria aprendendo: “Para desenhar
ndo dd para falar, tem que pensar”, ou "Para fazer bolinhas néo precisa falar”, como se 0
siléncio fosse necessario para haver aprendizagem. Nessa perspectiva a relagio com o
conhecimento € individual, o trabalho coletivo ndo € valorizado, as trocas de experiéncias
nfo sdo reconhecidas e importantes nesse processo. Ainda, nessa concepgfo, € apenas a
professora (o adulto) que detém o conhecimento, as criangas ndo.
Assim, além de nfo poderem conversar, deveriam permanecer sentadas. Isso quer

dizer que o corpo ndo poderia se movimentar.

- A professora estava recolhendo as autorizagbes e o dinheiro de um passeio. Fla

disse:

P. “Podem conversar baixinho ™.

Quando ela disse isso, a Je saiu da roda e foi conversar com algumas colegas.
P: "0 Je énaroda” (DC, 05/04/99).

- A professora continuava entregando os cadernos e orientando as criangas. A maioria
delas faziam atividades e conversavam ao mesmo lempo. A Am foi até a mesa da Ci
olhar os desenhos. A professora viu e disse:

- “Am, Am".

Ela voltou ao seu lugar (DC, 12/05/99).

Conversar e sair do lugar nfio era permitido, brincar na sala, muito menos. Nesse
espaco s0 era permitido o trabalho determinado pela professora e, portanto, ndo havia
espaco para outras manifestagdes, como a brincadeira, o jogo, o movimento. As criancas

que ndo seguiam essa ordem, eram controladas:

- P: “Nés temos pouco tempo porque logo nés vamos para a Praga dos Trabalhadores,
mas vamos comegar e depois vocés terminam amanhd. Oh, s6 para quem estd guietc”.
Ela comegou a entregar a folha para as criancas e, enguanio esperavam a atividade,
muitas conversavam.

P: "0 Ka, td brincandoe agui, Id ndo vai brincar™ (DC, 14/04/99).

- Terminado ¢ calenddrio, a professora voltou d roda e comegou a conversar com a
turma recordando alguns temas que haviam trabalhado.

P: “Vamos recordar. Primeiro nos estudamos a familia” - puxou uma conversa.
Durante a fala da professora algumas criangas conversavam e brincavam.
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P: "Vocés vao ficar sem parque e sem brinquedo. Tdo brincando muito aqui” (havia
trés meninos deitados no chifo).

- A professora comegou a entregar o caderno de desenho para as crianca. Nesse
momento, algumas conversavam, oufras brincavam. O Lo, o Ig e 0 Sa estavam na
mesma mesa e comecaram a brincar com os ldpis e com a borracha e diziam que a
brincadeira se chamava roleta.

Ouando a professora viv, ficou brava e mudou os meninos de lugar, separando-os
(DC, 18/05/99).

Como apontamos na discusséo tedrica, a avaliagdo pode aparecer de duas maneiras
na escola. A avaliacdo formal, classificando a crianca através de notas ou conceitos e a
avaliagdo informal, controlando a disciplina e os valores/atitudes das criancas.

Observando o trabalho no pré, verificamos que as trés faces da avaliagio estavam
presentes (avaliacdo instrucional, disciplinar, de valores e atitudes) formando como
denominou Freitas (1995) um “tripé avaliativo”.

Analisando a pratica da professora M, percebemos que, em relagdo & avaliacio
instrucional, ela se manifestava da seguinte maneira: o trabalho realizado na sala era
acompanhado por ela constantemente, ndo eram atribuidos conceitos, simbolos ou notas
para medir o resultado das atividades e classificar as criancas. No entanto, quando othamos

0s cadernos no nicio do ano, em algumas atividades, havia anota¢des e em outras nio,

b4

como: “parabéns”, “jéia”, “muito bom”. Durante as cbservagdes nfio percebemos porque

esse fato ocorria, nunca presenciamos a professora fazendo anota¢des nas atividades das
criangas e muito menos, falando a elas que tinha feito alguma observagio ou avaliagio de
seu trabalho. Entretanto, isso nos deixou davidas, pois queriamos saber se a professora
fazia algum tipo de julgamento e avaliagiio fora daquele momento. Por exemplo, se fazia
anotagdes nos trabalhos que “gostava”, e naqueles que ndo “gostava”, nfio escrevia nada.
Essa duvida foi esclarecida durante a entrevista, quando perguntamos a ela porque havia

marcacdes em algumas atividades e em outras nfo. Ela respondeu:

“E uma falha muito grande minha, eu gueria fazer em todos os cadernos mas eu ndo
consigo assim, em todas as atividades das criangas, wm por um colocar assim, enido
eu coloco em alguns. Vocé observou também que eu ndo falo para as criancas, olha eu
cologuel jéia no caderno, olha eu cologuei bom no seu caderno, por qué? Porgue eu
ndo vou conseguir com todos ali, agora todas as criangas guando terminam os
trabalhinhos eu vejo de todos, entdo eu sempre comento, 14 lindo, 14 bonito, tem vez
gue eu falo, vocé ndo acha que poderia fazer algo mais, entdo eu procuro assim
incentivar individualmente.

Talvez se eu fizesse assim, se eu combinasse com as crignga, por exemplo, uma
cruzinha, duas cruzinhas, trés, uma estrelinha, aié elas entenderiam, irés estrelinhas &
muito bom, mas ai eu estaria comparando o trabalho de uma e de outra, porque tem
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colegas que combinam, olha quando eu coloco uma estrelinha porque td legal, duas
estrelinhas td melhor, trés estrelinhas estd étimo, mas eu penso” {professora M).

Acompanhando o trabalho da professora M, notamos que essas anotagdes soO
ocorreram algumas vezes no inicio do ano, néo foi uma pratica adotada por ela. Além disso,
em momento algum, presenciamos a professora usar algum tipo de marcagdo para
incentivar a aprendizagem e a realizag@io das atividades pelas criangas. A realiza¢do do
trabalho ndo era colocado em fungfo de ganhar uma nota, um simbolo, por exemplo.

Sobre essa questdio, perguntamos a professora porque ela ndo seguia a mesma

orientagio e conduta das colegas. Ela respondeu:

“Porque eu acho que guando ela olhar no caderninho do coleguinha, ela vai saber que
ela estd melhor gue o outro, ew acho que eu estou assim, comparando, eu ndo acho
legal para crianga olhar, puxa! né? eu fiz com tanto amor, com tanto carinho, que a
crianca faz e dd o melhor de si, al ela olha no caderninho ao lado e tem 3 estrelinhas e
ng dela tem duas. Eu ndio acho melhor para crianga, eu acho que o melhor é: olha, td
lindo, bonito, né? Vocé quer fazer melhor ou vocé quer fuzer algo wmais, elogiar,
falando com a erianca ndo assim. Eu gosto de incentivar cada uma delas a fazer
melhor, elogiar, principalmente elogiar o que ela fez” (professora M).

A partir dessa resposta perguntamos porque ela achava importante elogiar as

criancas.

“Eu acho importante, pra desenvolver a auto estima dela, pra ela se sentir importante,
ela vai tentar fazer melhor porgue ela foi elogiada, eu acho que é um incentivo para o
progresso dela, eu acho que guando a gente tem incentivo a gente procura fazer cada
vez melhor, o adulto € assim, imagine a crianga” (professora M).

Realmente sua postura era coerente com o que respondeu na entrevista. Em todo o
momento, ela passava pelas mesas, orientava e ajudava as criancas durante as atividades,
olhava os trabalhos e, fregilentemente, fazia elogios. Ela se mostrava bastante prestativa e
atenciosa para atender as solicitacdes das criangas e para dar explicagdes. Destacamos

alguns episodios do didrio de campo, que ilustram esse fato:

- A professora passava nas mesdas para orientar as crigngas.

Fla foi aré a mesa do Luc e disse:

-“Olha que lindo, muito bem Luc. Olha Eli, vocé estd vendo como estd bonito? Posso
te dar um beijo? "(deu um beijo no Luc)

A professora continuou passando nas mesas. O Fa terminou e mostrou para a
professora.

P: “Que jbia’.

Algumas criangas foram terminando e vieram mostrar para mim e para a professora.
Ela continuava passando nas mesas e para as criangas que termingvam, ela entregava
outro trabalho e reorganizava-as nas mesinhas.
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As eriangas que ja haviam terminado todas as atividades, a professora entregou folhas
para fazerem um desenho livre,

Continuou orientando as criancas e passando nas mesas. Ela entregava os cadernos e
ajudava as criancas para colarem as palavras no caderno (DC, 12/08/99).

- Uma menina solicitou ajuda a professora e disse que ndo estava conseguindo colar ¢
barbante. A professora foi até sua mesa e a ajudou. Ela se mostrava bastante atenciosa
e prestativa quando ajudava as criangas.

Um menino que também estava com dificuldade para colar o barbante, quando
conseguiu foi mostrar & professora.

F. "Olha o Sal, parabéns, vocé conseguiy, ficou bem bonito” (DC, 18/03/99).

- A professora sentou numa mesa e comegou a chamar algumas criangas para
pegarem a pasta porgue iria colar bifhetes.

Engquanto colava os bilhetes, as criancas pintavam e conversavam. As vezes algumas
se levanmtavam e mostravam para a professora.

O Ad terminou e mostrou seu trabalho & professora.

P: “Olha que joia, 0 Ad jd terminou”.

Nisso algumas criangas levantaram e foram mostrar para a professora (néo haviam
terminado).

FP: “Muito bem”.

P “Jbia” (DC, 21/06/99),

- As criangas mostravam o desenho para a professora e ela elogiava. O Ka disse:

- "“Pro, eu ndo sei desenhar o coelho”.

A professora foi até a sua mesa e falou: “Sabe, olha vocé sabia que cada crianga é um
artista e cada um faz do seu jeito. Ndo é para desenhar o coelho igual da histéria é
para desenhar o seu coelho”,

Sa: “E para usar o imaginagdo”.

P “Isso mesmo”(DC, 14/09/99).

- Observando as conversas nas mesas mais proximas, percebemos que as criangas
estavam entusiasmadas com a atividade. Falavam sobre o desenho, sobre as pipas, um
Jalava para o outro como ia fazer, mostrava para o colega, ensinava o que sabia. Por
exemplo, o Lo recortou um coragdo, o ¥Yg também gueria, nisso o Lo mostrou como
tinha feito e ensinou o colega. _

A professora passava nas mesas entregando papéis coloridos e, nesse momento, as
criangas mostravam pard a professora seus desenhos, ela elogiava.

(O Fa mostrou para a professora. Ela disse.

- "Olha que lindo. Todos estdo lindos ™.

Algumas criangas levantavam e iam mostrar o desenho para o colega de outra mesa,
e, também vinham nos mostrar (DC, 20/08/99).

Nesses exemplos, verificamos que a avaliagio se misturava com o processo de
construgio de conhecimento, pois no momento em que a professora fazia uma observacio
sobre o trabalho da crianga estava emitindo um juizo de valor. Ao dizer j6ia, lindo, muito
bem, estava fazendo uma avaliagdo. No entanto, ela nfio era feita para medir os resultados

dos trabalhos e para compara-los. Ndo observamos a professora M realizar uma avaliacio
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negativa do trabalho da crianga; dizer por exemplo, que estava feio, ruim, algum tipo de
comentario que pudesse humilhd-la e abaixar sua auto-estima. N&o eram colocados
simbolos, ou qualquer mensuragdio que pudesse diferenciar os trabalhos e classifica-los
como mais bonito, menos bonito, por exemplo.

Percebemos que a professora procurava incentivar as criancas. Nunca presenciamos
a professora dizer a crianga que ela deveria fazer as atividades para ganhar uma “nota”, ou
porque estaria sendo avaliada, ou porque, se fizesse, iria para a 1° série, enfim, em funcdo
de alguma coisa.

Observamos que as criancas gostavam de mostrar e exibir o que faziam. Isso ndo era
feito em fungdo de passar de ano, como geralmente ocorre no Ensino Fundamental.
Ficamos surpresos com esse fato; parece que nesse momento da educag¢io ainda ha uma
vivéncia e uma relacio diferente com a produgdo do conhecimento. Acreditamos que 1sso
ainda ocorre porque, nessa etapa, ndo ha uma avaliacdo sistematica, formal e
regulamentada, que pressione a crianca, que a classifique, que a compare ¢ que determina
seu futuro escolar, ou seja, se vai ser aprovada ou ndo. E claro que isso nfio garante uma
pratica diferente, pois sabemos que muitas pré-escolas avaliam as criangas de maneira
formal, chegando a reprové-las.

Assim, o fato de ndo existir uma avaliacdo formal ndo impede a ocorréncia de um
outro tipo de avaliagio, a avaliac8o informal, que pode ser igual ou até mesmo mais dura e
cruel para a crianga que a propria avaliacio formal. No entanto, acreditamos que o fato de
nfo existir a legitimacdo de uma avaliacio formal que possa aprovar ou reprovar a crianga
na Educagfio Infantil ¢ muito benéfico, apesar de nfo garantir na pratica seu real
cumprimento.

Na prética da professora M, a avaliacfio formal nfio estava presente, embora ela
emitisse juizos de valor ao trabalho das criangas, dando um retorno. Porém, isso ndo se
caracterizava de maneira formal, mas dava-se informalmente, era uma avaliacio publica.
Entretanto, verificamos que ela ocorria num sentido de valorizar a produgo da crianca ¢
nfo de desvalorizé-la.

Além da avaliagfio instrucional, verificamos que a avaliagfo disciplinar e do
comportamento também estava presente, no entanto, era mais forte, mais freqiiente e

controlava as criangas. A professora tentava manter uma certa ordem, um certo siléncio na
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sala e, para isso, chamava a atengio das criangas que conversavam ou brincavam, ou seja,
que ndo apresentavam o comportamento desejado por ela.

Assim, na tentativa de conseguir o controle da situagfo, utilizava como recurso,
recompensas ou puni¢des, através de algumas ameagas. O alvo tocado era o parque, a praca
dos trabalhadores ou a brincadeira. Para mostrar como ocorria, destacamos do didrio de

campo alguns episodios:

- Depois que a professora terminou de entregar todos os cadernos, foi apontar os ldpis
que as criangas solicitaram. Logo em seguida, continuou passando nas mesas para
orientd-las. Aguelas que iam terminando a professora perguntava o que tinham
desenhado e escrevia ac lado.

A turma conversava bastante e de vez em quando a professora chamava a aten¢do:

P: "Olha estd muito barulho. Dagui a 25 minutos é nosso hordrio de parque, hoje tem
areia. Se vocés ficarem gquietos nds vamos na areia, se tiver muito barulho rds néo
vamaos”,

As: “Pro, eu ndo quero ir na areia eu querc brincar naqueles bringuedos .

P: “Hgje ¢ dia de areia. Ndo vai ter pargue”.

(0 Sa cruzou os bragos ¢ abaixou a cabeca na carteira.

A professora continuou passando nas mesas e quando se aproximou da mesa do Sa
Jalou

- "0 que vocé tem Sa?”

Sa: “Eu queria ir no bringuedo™.

P: “Na areia também tem brinquedo”.

Sa: "Eu posso levar a bola como no outro dia?”

P “Hoje ndo”.

A professora continuou escrevendo nos cadernos, o que as criangas haviam
desenhando e quando iam terminando, ela comegava a guardar os materiais. As
criangas que tinham terminado, comversavam, brincavam, iam 4 mesa de outros
colegas. A professora ficou brava, chamou a atengéo e disse que daguele jeito eles nio
iriam 4 areia.

P: "“Nés temos muito tempo pa areia, mas estd passando”.

Ma: "Deixa eu ndo guero ir mesmo”.

Nesse momento, a maioria jé havia terminado. A professora pediu para eles ficarem
quietos porque se escutasse barulho ninguém ia sair.

P: “Um falando ninguém sai. Ndo sei se estd certo fazer isso, mas estd dificil”.

Ela pediu para ficarem quiefos com os bragos cruzados e com a cabega em cima da
mesa. Enquanto isso, terminava de escrever nos cadernos de algumas criancas.

As criangas ficaram alguns segundos conversando baixo, mas logo em seguida, a
conversa jd estava alta.

P: "Eu acho que vocés ja estdo brincando aqui e ndo querem ir ao parque” (A4 Ma
estava brincando com o Gui).

Lu: “Cala a boca eu quero ir ao pargue”.,

P "Vocés é quem sabe, o tempo estd passando”.

Ma: "Eu ndo quero ir mesmo”.

A professora terminow de guardar os cadernos e comegou a chamar algumas criangas
para irem 4 arela (as gue ndo conversavam).

Ma: “So eles que vio”,

P: "Eles estdo quietos”,

Ma: "4 gente também 1d quieto”,

P: “Entdio continuem quietos”,

Ma: “Se eles vdo, nos também vamos”.
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A professora esperou alguns segundos, as criangas estavam quietas e ela disse:

P: "Nos vamos sair em siléncio, quem ndo obedecer vai ficar sentado. Gente tem hora
para tudo, vamos combinar isso”. Chamow as meninas e depois os meninos para
Jormarem a fila.

Fomos ac pargue I, onde tem o tanque de areia. As criangas pediram para pegar
baldinhos, pazinhas e a professora deixou. Algumas criangas ficaram brincando na
areia, outras nos bringuedos, outras de correr, de policia e ladrdoe. Todas as criancas
brincaram” (DC, 05/08/99).

- As criancas desenhavam, a professora organizava os materials, passava ras mesas €
de ver em quando ela pedia siléncio e falava:

- “Chega, olha o parque”!

- “Para o desenho ficar bonito, tem que ficar com a boguinha fechada”.

De repente, comegou a chover ¢ uma crianga disse:

- “Estd chovendo, ndo vai dar para ir no parque”.

P: “Se vocés ficarem quietos, eu dou bringuedo para vocés brincarem agqui ha sala”.
Enquanto as criancas desenhavam, também conversavam ¢ de vezr em quando, a
professora pedia siléncio. As vezes falava:

- “Eu ia dar bringuedo agora, mas com esse barulho"(DC, 01/03/99).

-""Vamos abaixar a cabega, quem ndo abaixar ndo vai para o pargue. Essa mesa aqul,
olha vocés trés vdo ficar 10 minutos sentados antes de brincar, $6 vocé vai para o
parque ficou quicto, os outros baguncaram”. Virou para cutra mesa e disse:

- “Olha Ig tem 3 que vio ficar 10 minutos sentados”.

Depois que todos estavam sentados e quictos, a professora disse que eles iriam para o
parque que tinha o tangue de arein ¢ era para brincarem, que brincar ndo era
bagungar e que ndo precisavam gritar. Pediu para os meninos formarem a fila e
depois as meninas. Fomos ao parque e ficamos 45 minutos.

Cuando chegamos, a professora deixou todos brincarem. Nesse momento, algumas
criangas pediam pedacos de papeldo para escorregarem num barranco com grama
que hd no parque, ela cortava e distribuia. Ela nos disse que as criangas gostavam de
escorregar. Falou para as criangas que estavam na areia que poderiam pegar
baldinhos e dgua para brincar (DC, 18/03/99).

- As criangas faziam a atividade, conversavam, outras falavam com o colega em ourra
mesa,

P: “Daqui a pouco nds vamos ac pargue. Vamos sentar. Cada um no seu lugar,

Sil, Ma, tdo fazendo desenho, ficam quietinha”.

Nesse momento, jd era guase 15:00 h e algumas criangas jd haviam ferminado e
estavam conversando. O barulho aumentava.

A4 professora foi & lousa e escreveu: IG, Fe e Sa. Depois disse: “Mais uma palavrinha
e ndo vdo brincar. E isso € para todas as mesas”.

Uma crianga falou alguma coisa

Sa: "Ele vocé ndo marcou, a gente vocé nfio dda wma chance ",

P: “Eu dou, eu disse que se vocés conversarem mais € que ndo vio ™.

Ig: “Eu ndo quero ir mesmo” (e ficou bravo), ‘

A professora semtou & mesa e ajudou duas criancas que estavam terminando a
atividede.

Enguanto isso, as outras ficaram em siléncio. De vez em quando, falavam baixinho
com o colega.

- A professora pediu para as meninas pegarem as sacolas e formarem a fila, depois
pediu aos meninos e fomos ao pargue.
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Chegando Id a professora disse para as meninas deixarem as sacolas num canto e
falou que podiam ir brincar. Alguns meninos comecaram a falar: “nés néo vamos?” A
professora disse: “Olha as carinhas, vocés sdo uns danadinhos (deu risada). Eu falo
que ndo vdo, mas ew ndo tenho coragem. Eu jd estou desmoralizada”. O Ye comecou a
resmungar e a chorar. 4 prafessora disse para colocarem a sacola num canto e para
irem brincar. Falou que queria falar um pouco com o Ye.

P: "Olha Ig vocé é um menino legal, bonito, inteligente, mas ndo pode falar assim,
desse jeito. Conversou com ele e depois falow para ir brincar” (DC, 12/08/99),

~"A professora disse que ia sair da sala um pouco para entregar um material a wma
colega, pediu siléncio e disse gue a Ma ia tomar conta da sala.

A maioria das criangas conversavam, inclusive a Ma.

Quando a professora voltou, a Ma comegou a fular os nomes dos colegas que haviam
conversado, brincado. Por exemplo: O Lu e o Gui estavam deitados. A professora
comegou a marcar os nomes na lousa: Fa, Je, Ko, Sa, Lu, Gui.

Nisso algumas criangas falaram que a Ma havia brincando na sala. A professora
marcou seu nome também. Nesse momento, uns falavam dos outros e dedavam o
colega.

A professora disse que se fossem melhorando, ela apagava o nome, e, gue todos teriam
uma chance Nisso, o Sa perguntou se eles iriam ver as fotos.

A professora respondeu que ia depender do comportamento, se fosse tudo bem durante
o dia ela ia mostrar no final da tarde.

Ainda disse gque essa semana estava muito dificil e que todas as professoras estavam
reclamando, porque as criangas tinham voltado das férias muito agitadas. Depois 0 Sa
perguniou:

- "Eu vou ter uma chance?”.

P “Todos tém uma chance” 1DC, 05/08/99).

Podemos observar a partir desses episddios que a professora tentava manter a
“disciplina” na sala, porém, durante todo o tempo, as criancas trocavam idéias, contavam
histérias, conversavam, movimentavam-se, inventavam brincadeiras, fantasiavam, enfim,
relacionavam-se, apesar dos limites que eram impostos.

Durante as atividades era constante essa troca, no entanto, a professora tentava
controlar todas as manifestacfes que ocorriam. Muitas vezes, acabava fazendo ameacas e
chantagens com as criancas e, para isso, usava o parque como instrumento. O brincar, além
de ser restrito a esse momento, acabava sendo desvalorizado e colocado em segundo plano,

como se fosse menos importante que o trabalho na sala, ou ainda, como se fosse um prémio

€ nfdo um direito da crianca.

Verificamos que o parque acabou representando um recurso utilizado pela
professora com duplo sentido. Ou virava recompensa, ou castigo, ou seja, se a crianca
obedecesse as ordens iria brincar (ganhava a recompensa), caso contrario, ficaria sentada no

parque olhando seus colegas brincarem (castigo). Apesar disso, por mais que a professora
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tivesse essa atitude, quando chegava o momento delas brincarem, dificilmente ndo permitia.

Na maioria das vezes, ela acabava nfo cumprindo as ameagas prometidas.

Além do parque, isso ocorria também em relagiio & Praca dos Trabalhadores, por

exemplo:

- A professora disse gque estava trabalhando a nogdo de circulo e semicirculo.
FEnguanto ela passava nas mesas para entregar materiais ou para gjudar algumas
criangas, a maioria conversava durante a atividade. As criangas estavam bastante
agitadas nesse dia.

P: “Olha tem ligdo, a boquinha fechada”.

P: “Fa, chega”.

P: “Pa, acabou”.

P: "Olha, gue mesa barulhenta” (olhou para uma mesa onde as criangas
conversavam,).

Ela se aproximou de outra mesa que tinha acabado de recortar e disse:

-""Vocés querem ir para a praga? entdo abaixem a cabega e fiquem quietos”.

- "Estd na hora de ir d praga, vamos guardar o material”.

A professora foi entregando os cadernos para as criangas colocarem as partes do
coelho para que ficassem guardadas, pois ndo havia dado tempo de colar e terminar a
atividade. Enquanto ela organizava os malerials, as criangas CORVersavam.

P “Brago cruzado e cabega baixa. Chega, fiqguem quietos. Lo, boca fechada”.

As criangas ficaram alguns segundos quietas e logo voltaram a conversar.

Quando terminou de guardar os materiais, disse que eles iriam para Praga dos
trabalhadores, porém alertou:

- “Quem ndo obedecer, nunca mais vai 4 praga, vdo ficar com outra professora”(DC,
24/03/99).

O mesmo ocorria em relacdo aos brinquedos que, as vezes, era proporcionado as

criangas:

- A mesa da Bi, Da, haviam terminado e a professora deixou elas pegarem bringuedos.
Nisso 0 Ad viu e pediu para brincar. Ele jd tinha terminado.

P: “Pode ficar com elas, agora vamos sossegar”.

P: "Quem estiver quieto vai garhar bringuedo™.

A mesa do Ka terminou e a professora deixou pegar bringuedos.

P: “Pode pegar, vamos ficar quietos”.

Aos poucos todas as mesas foram terminando e pegando bringuedos, apenas a mesa da
Pa ficou terminando a atividade e ndo deu tempo de brincarem.

As criangas brincaram uns 10 minutos, jd estava na hora do lanche e a professora
pediu para guardarem os bringuedos. A professora pediu siléncio e para abaixarem a
cabega.

P: “Eu estou ouvindo barulho. Gui” (DC, §2/06/99).

- (O Ro foi o primeiro gue terminou. A professora disse que ele poderia pegar um
brinquedo. Ele pegou e foi brincar na mesa. Nisso algumas criangas viram e foram
brincar com ele. Quando a professora viu, disse que era para voltarem para o lugar.
As criangas voltaram.

- "Ig, s0 0 Roai”.

Depois de um tempo mais criangas foram terminando e pedindo para brincarem
também. A professora foi deixando as criangas pegarem bringuedos.
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Enguanto alguns brincavam os outros terminavam as atividades, mas a elasse estava
bastante agitada.

P “Quando falam, ndo acham letrinha”.

P: "Chega”(DC, 10/03/99).

Esses episodios mostram que além do brinquedo ter sido usade como um
instrumento de controle, também era colocado como sendo menos importante que a
realizagdo das atividades. Isso porque, apenas quando a crianga terminava a tarefa
determinada, podia brincar, ou seja, se sobrasse algum tempo. Essa postura revela que o
Iadico € visto como uma experiéncia secunddria no espaco institucional.

E quando brincavam, percebemos que era com os mesmos brinquedos, pois sempre
a professora entregava aqueles que ficavam em cima do armaério. As criancas brincavam
sentadas e esparramavam os brinquedos em cima da mesa. Mesmo nesse momento, nio
havia liberdade e espago para conversarem e brincarern a vontade. Observamos algumas
falas da professora nesse momento: “pode pegar, vamos ficar quieto”, “pode ficar com
elas, agora vamos sossegar”. Assim, mesmo quando permitia que as criangas brincassem,
havia seu controle e intervengdo (as criangas nédo deveriam sair do lugar, conversar). Ainda,
era ela que determinava quem ia brincar, com qual brinquedo e o tempo (geralmente era
restrito, ficando apenas ao final de alguma atividade).

Néo observamos as criangas brincarem com outros brinquedos, com jogos e mesmo
com aqueles que ficavam no fundo da sala. Ao contrério, estes sempre eram os mesmos.
Além disso, brincar era algo raro. Poucas vezes presenciamos as criancas brincarem sem
ser no parque. Geralmente, quando terminavam algum trabatho, era freqiiente a professora
entregar outra atividade ou verificar se a crianca tinha alguma atrasada ou incompleta para

terminar:

- Para as criangas que foram terminando, a professora ia entregando vdrias letras do
alfabeto(de papel) para elas formarem o nome. Depois que formassem elas colariam
no caderno e copiariam quatro vezes logo abaixo. Durante todo esse momento, a
professora passava nas mesas, colocando materiais e ajudando as criangas. Algumas
criancas foram mais rdpidas, conseguivam terminar logo e comecaram a conversar €
brincar, A mesa do Ro foi a que terminou primeiro e os meninos conversavam
bastante. A professora disse:

- "A mesa do Ro ndo vai garhar” (DC, 01/03/99).

- As criancas que foram terminando o recorte, iniciaram oufra atividade: desenho do
nimero 1 com uma régua. Depois deveriam pintd-lo e desenhar 4 conjuntos com uma
unidade (DC, 18/05/99).
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- O Ed terminou a atividade do caderno, a professora pegou sua pasta e havia alguns
trabalhos atrasados. Ela comegou a entregd-los para ele terminar (DC, 23/04/99).

- A professora entregou outra atlvidade pora aqueles gque tinham terminade e ndo
tinham tarefa atrasada. Era wm folha com um desenho de um rosto, no gqual as
criangas deveriam escolher um colega e desenhar seu rosto (DC, 23/04/99).

Qutra préatica que a professora comegou a utilizar para controlar a “disciplina” foi a
de marcar ou mandar alguma crianca marcar o nome daquelas que conversavam, brincavam
ou que saiam do lugar. Além de ndo funcionar, pois observamos que as criangas ficavam
apenas alguns segundos quietas, essa postura nfo era vidvel, criava um ambiente
desagradavel, estimulava um clima de vigia entre as proprias criangas, de controle, de
competicio, de inimizades, pois ao invés de serem amigas e compartilharem um momento
prazeroso juntas, essa atitude acabava comprometendo a amizade, j4 que uma comecava a
dedar a outra.

Além do controle exercido pela professora sobre as criangas, percebemos que havia

em varios momentos um controle entre as préprias criancas, ou melhor, algumas tentavam

exercer um poder sobre as outras. No momento em que a professora mandava uma crianga

vigiar e anotar o nome da outra, acabava estimulando isso. Selecionamos alguns exemplos

gue evidenciam como as criangas tentavam controlar seus colegas:

- A professora entregava alguns materiais para as criangas: cola, palito e, orientava a
mangira como deveriam colar, como colocariam a cola, a quantidade e o lugar de
colar.

De repente, a Pa pediu o ldpis azul emprestado para a Bi gque estava sentada na outra
mesa com o Lu. Ele viu e disse:

- “Nde pode emprestar”.

Bi: "Pode, ela ndo tem o azul”.

Lu: “O pro, a Pa quer emprestar o azul .

P: “Pode emprestar ndo tem problema”.

Lu: “Ela empresta todo dia. Vocé disse gue ndo era para emprestar, que cada mesa
tem o seu”.

P: “Pode. Ta faltando Idpis eu vou colocar mais™ {DC, 02/06/99).

- A professora passava nas mesas e continuava ajudando as criangas.

(0 Ad pegou a espada gue havia dentro de uma caixa, mostrou para mim, para o fg e
guardou em seguida.

O Ig se levantou e foi contar para a professora.

P: “Vai sentar Ad” (brava).

O Ad comegou a escrever seu nome no alto da folha. Olhava para a ficha com o seu
nome € copiava,

Mostrou para mim e disse que havia copiado da ficha,

Ig: "Ndo pode copiar”.
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O Ad ndo ligou e comegou a falar sobre o seu sagquinho que estava pendurado no varal
e tinha os seus trabalhos.

~""Olha é meu”™ (colocou a mdo no saguirho).

1g: “Pro, 0 Ad estd mexendo no saguinho”.

P: “Se mexer no saquinho e estragar eu ndo vou dar outro” (brava), (DC, 02/06/99).

- A professora disse para a turma ficar na roda conversando baixinho enguanto ela ia
verificando as autorizagdes das mdes para ver as criancas que iam fazer as atividades
na praga dos trabalhadores. Hoje era um dia diferente, era o Dia do Desafio, uma
competi¢do entre cidades e todas as criangas iriam para a praga participar de vdrias
atividades esportivas.

Ela sentou numa mesinha e comecou a conferir as autorizacdes.

As criangas conversavam e brincavam. Algumas criangas vinham reclamar dos
colegas. Nisso, o Ka, e depois o Ig, vieram reclamar do Ad. A professora ficou brava e
pediu para o Ad sentar na cadeira. Ele ficou sentado. O Ad. ndo estava fazendo nada,
mas parece que hd uma implicdncia com ele, assim, fudo é o Ad

De vez em quando a professora pedia mais siléncio e continuava conferindo as
autorizagdes. Depois de um tempo, o Ad pediu para se sentar com os colegas. Ela

concordou e disse que era para se comportar (DC, 26/05/99).

- P: "Ma, o que vocé estd fazendo? Ma vem agui, pega o seu, eu vou recortar e depois
vocé ja pode colar os papéis”.

A Ma levantou e foi falar com a professora. Depois, voltou & sua mesa ¢ o Na disse:
~"Olha Ma, 0 que a Pri fez com o giz de cera” (entregou o giz de cera cortado em trés
pedacos para a Ma). “Vai falar para a pro”.

Ma: “"Pro, olha o que a Pri fez” (mostrandeo para a professora).

P: "Olha Pri, ndo tem problema que quebrou, o giz de cera quebra. Agora vocé pinta
com esses pedacos”.

Na: “Ela bateu assim” (fazendo o gesto para a professora).

P : “Olha néo precisa bater o giz de cera para pintar, (6 bom™?

Ela falou e nisso a Ma disse gue jd tinha terminado.

P: “Todas as meninas jd terminaram, entdo podem pegar a tesoura para recortarem”
(DC, 09/09/99}.

Quanto a avaliagdo dos valores e atitudes exercida pela professora, observamos que
ela ocorria em estreita relagdo com a avaliagfo disciplinar, pois no momento em que ela

exigia um tipo de comportamento, emitia um juizo de valor. Por exemplo:

- A professora pedia siléncio e fazia alguns comentdrios:
~"Ra agora ndo, 56 na brincadeira pode conversar” (DC, 10/03/99).

- A professora distribuiu os materiais nas mesas e disse: “Cada mesinha vai ter esse
material e vai ficar responsdvel por ele, vai conferir no final para ver se nio estd
Jfaltando nada e ndo é para emprestar para outros colegas porque cada mesa vai ter o
seu material " DC, 18/03/99).

- A professora passava nas mesas e pedia siléncio:
- “Para o desenho ficar bonito, tem gue ficar com a boguinha fechada™ (DC,
01/03/99),
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- A4 professora passou na mesa do Ed e disse:
- Vamos logo Ed, td muito devagar. Lu e Ed vamos parar de falar” (DC, 13/04/99).

Nesses episadios, observamos que na tentativa da professora controlar o
comportamento da crianga, a ordem, ela transmitia certos valores. Quando a professora
chama a atencfio das criangas e pede siléncio, relacionando esse fator a produgio de
conhecimento, esta transmitindo certos valores. Quando diz que para o trabalho ficar bom ¢
necessario ficar quieto, sem conversar, essa fala estd carregada de valores; ou quando diz:
“So na brincadeira pode conversar”, estd mostrando que na sala a conversa, a troca ndo
pode ocorrer, a sala ¢ um local sério e nfo ha espago para conversar, apenas no momento da
brincadeira essa manifestacfio ¢ permitida; ou quando fala: “Ndo é para emprestar, cada
mesa vai ter o seu’. Todos esses comentarios estdo sendo incorporados pelas criangas e
estdo formando uma conduta e uma postura nesses individuos. A postura ndo € neutra, mas
carregada de valores sociais.

N&o sé nesses exemplos, mas em varios que foram apresentados, percebemos que a
avaliacdo de atitudes estava presente. Dessa maneira, notamos que em varios momentos, as
trés faces da avaliacio se articulavam e se misturavam num mesmo episdédio. Assim, como
j& apontamos, o espago educativo néo trabalha apenas com os contetidos e conhecimentos
sistematizados, val além disso. Transmite normas, valores, enfim, forma os individuos ¢
uma maneira de estarem e viverem na sociedade.

Verificamos que nessa fase da educagfo isso era mais forte. Ao acompanharmos ¢
conhecermos o trabalho no pré, percebemos que a avaliacdio disciplinar, de valores e
atitudes era mais freqliente que a avaliacfo instrucional, pois, a todo momento, era cobrado
um certo comportamento das criangas, uma certa conduta e postura, como se nesse
momento, fosse mais importante adapta-la as normas e as regras do modelo escolar, e néo
tanto, a vivéncia, a experiéncia e a construcio do conhecimento.

A partir de toda essa descrigdo, podemos constatar que a postura controladora da
professora e a realizagdo de uma avaliacéo constante do comportamento e das atitudes das
criancas revelam que havia pouco espaco e respeito para as diferencas. Aquelas que eram
diferentes e ndo se encaixavam no padrdo desejado eram punidas, sentavam sozinhas, ou
perdiam alguma coisa: brincar no parque, na sala e fazer educagao fisica.. No PPE da EMEI

ha a seguinte afirmacio em relagio aos objetivos da Educacéo Infantil:
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“Oportunizar condi¢bes de estimulagdo para que a crianga deservolva sua autonomia,
cooperagdo, criticidade, criatividade, auto-estima, responsabilidade, independéncia,
capacidade de resolugdo de problemas, respeitando a bagagem cultural de cada uma e
oferecendo-lhe condi¢des para analisar e avaliar suas agdes Juntamente com ©

grupo”.

A realidade entretanto era outra, mostrava que a heterogeneidade néio era permitida,
pois, a todo o instante, presenciamos uma pritica que tentava moldar os individuos a
padrbes e a um modelo de crianga. Aquela que resistia e tinha dificuldade para se encaixar
na ordem estabelecida, acabava sendo ameagada ou penalizada. Assim, como a crianga vai
desenvolver as habilidades almejadas no PPE, como a autonomia, a independéncia, a
criatividade, a criticidade, a cooperagéo, num espago em que nfo havia oportunidade para
falar, se expressar, frabalhar coletivamente, criar, fantasiar, enfim, vivenciar todas essas
dimensdes? Consideramos que € quase impossivel.

Acompanhando o dia a dia no pré G e conhecendo as criangas, aprendemos que elas
ndo séo iguais, que ha diferengas entre meninos e meninas e entre os proprios meninos € as
proprias meninas. Entretanto, nfio entraremos nessa discusso, ndo abordaremos a questio
de género nessa dissertag#o, apenas queremos deixar registrado esse fato e apontar que essa
diversidade e outras, se fossem valorizadas, seriam uma Otima oportunidade para as
criangas trocarem conhecimentos e experiéncias, j4 que isso, cada vez mais, 36 é possivel,
num espago piiblico e coletivo.

Ampliando nossas observagdes sobre a organizagio do trabalho pedagdgico e sobre
a avaliagdo, além do pré G, verificamos que de uma maneira geral as professoras segujam o
mesmo padrdo de trabalho, j4 que o planejamento era decidido coletivamente. Ainda,
percebemos que todas as salas seguiam a mesma rotina € os mesmos rituais, ou seja, as
filas, a cobranga da ordem, as criangas deveriam permanecer nos lugares e em siléncio, o
controle, as ameagas, isso era visivel quando cruzdvamos com as outras turmas, do
maternal ao pré. Ha um estilo de organizagfio do trabalho pedagdgico que perpassa toda a
mnstituigéo.

Além disso, o trabalho na sala também seguia o mesmo enfoque, o uso de caderno e
folhas mimeografadas, com desenhos prontos, atividades com exercicios motores e

repetitivos, portanto, essa prética ndo se restringia ao pré. Percebemos esta pratica através

dos comentérios e posicionamentos das professoras em reunides, e também, quando
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entrdvamos em outras salas, pois sempre viamos folhas mimeografadas penduradas nos
varais, esse tipo de trabalho era comum, desde o maternal.

Sobre essa prdtica de trabalho, a OP (Orientadora Pedagdgica), em uma reunifo,
iniciou uma discussfo sobre o uso de folhas mimografadas a partir de um texto que falava
sobre a questdio. A professora M comentou que o debate havia sido muito interessante,
discutiu que essa pratica ndo favorecia a criatividade, a autonomia da crianca, embora
reconhecesse que era dificil mudar, mas que iria aos poucos tentar diminuir o uso desse
recurso e introduzir outros tipos de atividades. Ainda, acrescentou que a reunifio servira a
todos, pois de uma maneira geral as colegas também seguiam essa pratica. Na entrevista
com a professora M, perguntamos por que ela achava que mesmo as professoras sabendo
que essa pratica ndo era positiva na realizagdo de um trabalho, elas continuavam usando

esse recurso para trabathar com as criangas. Ela respondeu:

“Eu acho que ¢ uma coisa assim, é uma mudanca de comportamento gue a genie tem
gue ter, ndo € fdcil, mas é uma mudanca de comportamento, é uma mudanca de
direcionamento da educagdo e isso a gente tem que acompanhar, se conscientizar e
partir para isso. Nos dltimos anos, de uns anos para cd eu tenho notado isso assim,
em todo o grupo a gente tem mudado bastante, isso estd sendo bom, a OF incentiva
muito, cada ano é uma OP, ndo sei bem como funciona, mas muda, mas tem sido nesse
sentido mesmo. E de vagar estd mudando, talvez muito devagar né? Mas estamos”.

A partir desse comentdrio verificamos que a professora M diz uma frase muito
interessante: "¢ preciso uma mudanga de direcionamento da educacdo”. Parece que ela

percebe que por trds dessa pratica de trabalho, hd uma postura e um tipo de educacio

implicita, no entanto, ndo tem clareza disso, ¢ de qual mudan¢a realmente deve ocorrer,
pois em seguida, diz: “a gente fem que acompanhar, se conscientizar e partir para isso”,
notamos que hd um pouco de ingenuidade nessa frase e uma falta de posicionamento:
devemos acompanhar qual mudanga? Devemos partir para onde? Que educacio queremos
para nossas criancas? Serd que ¢ suficiente eliminarmos o uso de folhas mimeografadas
para mudarmos a educag¢do? De que educacio estamos falando? Assim, € importante
registrar que de uma maneira geral, sentimos faita desse tipo de discusséo e reflexfio por
parte do grupo, ou seja, uma reflexfo tedrica.

Um fato interessante que nos surpreendeu, logo no inicio do ano, foi observar que a
maioria das criancas do pré G, que ja estavam na EMEI desde o maternal, ja conheciam o

alfabeto, j& sabiam ler e escrever algumas palavras. Isso revela que antes mesmo do pré, o
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trabalho ja tem um enfoque escolarizante, assim, parece que a iniciagfio precoce do trabalho
escolar ja € anterior a esse momento.

Pelo que observamos n&o havia por parte da direcfio ou da OP uma cobranca em
relagdo ao trabalho que deveriam realizar. Dessa maneira, sentimos que havia uma certa
autonomia nesse sentido. Cabe ressaltar que a discussio sobre o uso de folhas
mimeografadas ndo foi colocada de maneira imposta, ou cobrada posteriormente, tanto que
cada professora continuou realizando seu trabalho como vinha fazendo.

O planejamento era realizado pelo grupo de professoras que discutiam e elaboravam
0 que seria trabalhado em cada momento, maternal, infantil ¢ pré, como ja apontamos.
Percebemos que havia um certo consenso entre o grupo e uma viséo homogénea em relacio

a maneira de trabalhar, pois de um modo geral, o trabalho seguia um enfoque escolarizante.

Apesar disso, verificamos também que ndio sO as opinides coletivas prevaleciam
nesse espago. Presenciamos em alguns momentos que o individual também se fazia
presente.

Durante nossa convivéncia com a professora M percebemos que ela era uma
profissional bastante interessada em relagdo ao seu trabalho, queria aprender mais, queria
melhorar € se mostrava preocupada com a qualidade de seu trabalho. Apesar de ter
incorporado o trabalho e a experiéncia das colegas, percebemos que em alguns momentos
ela questionava sobre determinada postura e atitude que eram decididas coletivamente,
porém, o fato de ter uma opinido propria e diferente, ndo significava que em todos os
momentos seguia o que acreditava. Observamos que ela acabava, muitas vezes, seguindo o
grupo, mesmo nio concordando com o que havia sido decidido.

Um exemplo muito interessante € que mostra a propria opinifio da professora é o do
presente para o dia dos pais, o qual foi confeccionado para as criangas entregarem ao pai.
Esse episodio ocorreu da seguinte maneira.

Na entrada, chegamos a sala conversando com a professora M, ela foi em diregéio a
sua mesa € nos mostrou o trabalho que estavam fazendo para essa comemoracio.

Disse que no TD (Trabalho Docente), as professoras haviam decidido que fariam
um calendario do 2° semestre de 1999 juntamente, com o do ano 2000. As folhas dos meses
foram xerocadas e presas a um suporte formando um calendario de mesa. O perfodo da

manha decidiu pedir um desenho para as criangas que seria colado na parte superior do
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calendario como uma ilustragfo. J4 o periodo da tarde, decidiu tirar uma foto de cada
crianca e cola-la no lugar do desenho. Cabe ressaltar que esse trabalho com exce¢do do
desenho, foi todo confeccionado pelas professoras.

A professora M n#o pareceu estar muito satisfeita com essa postura. Ela mesma
tirou as fotos e também solicitou os desenhos as criangas. Durante a nossa conversa,
comentou que estava em divida se colava a foto ou o desenho. Ela no queria abrir méo
dos desenhos e tinha tido uma idéia, colocaria os dois, um na parte da frente e o outro atras,
mas nio sabia o que fazer. Ela disse que a OP ndo tinha concordado com a confecgfo desse
tipo de presente, embora ndo tivesse interferido quando o grupo decidira fazé-lo.
Gostariamos de registar que a OP se mostrou, em varios momentos, uma profissional aberta
e flexivel, e, mesmo nio concordando com as professoras, nio impunha sua vontade. Era o
grupo que tomava as decisoes.

A professora comentou que achava mais interessante o desenho que a foto, pois era
uma produgio das criangas. De fato, elas tinham feito praticamente todo o trabalho e, para
ela nio havia sentido o professor fazer tudo. Assim, queria saber nossa opinifo. Apesar de
nunca interferirmos no seu trabatho, fomos solicitados a falar. Nesse momento, falamos o
que pensavamos e concordamos com sua opinifo.

Durante essa conversa entrou uma professora de outro pré para conversar com a
professora M sobre o calendério. Ela pegou as fotos e os desenhos, mostrou para sua colega
e fez 0 mesmo comentério.

A professora respondeu que achava melhor colocar a foto na frente e o desenho
atras e disse: “A foto é na frente, os pais vdo querer ver a foto do filho. As criancas fizeram
0s desernhos, mais coloquei atras e a foto na frente”.

Elas conversaram um pouco e a professora voltou a sua sala. A professora M
guardou todo o material e inicilou o trabalho com as cniangas. Depois da saida, ela pegou
novamente tudo e disse que iria termina-los. Nesse momento, acompanhamos a professora.
Ela pegou um calendario na méo, olhou e disse: “Das duas maneiras vai ficar bom. Eu vou
colocar a foto na frente e o desenho atrds”.

Enquanto terminava a confeccdo do calenddrio fomos conversando e ela comentou

que ficaria diferente das outras salas e que poderia causar algum comentério entre 0s pais.
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Esse episodio mostra que apesar da professora nfo ter a mesma opinifo das colegas
de seu periodo, acabou seguindo o grupo. Romper com o grupo ¢ dificil, ser diferente e
ousar pode ter conseqiiéncias e cobrangas por isso. Fica claro no comentério da professora
em relagio aos pais. Porém, em alguns momentos, o individual rompia com a regra e

prevalecia. Um exemplo disso, ocorreu em relag8o a tarefa de casa.

“A professora M comentou que a mde do Ro tinha mandado um bilhete, perguntando
se ela ia mandar ligdo de casa no caderno que havia sido comprado, porgue uma outra
professora do pré ja estava mandando e ela ainda ndo. E disse que a mae pediu para
‘conversarem sobre o assunfo na hora da saida Nesse momento, presenciamos a
conversa da professora com a mie. A professora deu a seguinte explicagdo: Disse que
0 caderno estava sendo usado em sala com diversas atividades e que sobre a ligdo de
casa, ela alnda nide ia mandar nesse momento, falou que achava muito cedo e gue no
decorrer do ano, quando fosse mandar, seria uma folhinha que a crianga iria levar
para a casa apenas de sexta-feira e que ndo seria toda hora. A mde ouviu a professora
e parecia gue aceitara sua postura pois nio questionou. Depols, a professora disse que
sabia gque outras colegas ji estavam mandande tarefa desde o inicio do ane e que
mandavam todos os dias no caderno. Ela disse gque ndo concordava com essa prdtica e
que ia mandar de vez em guando, mas que a pressdo dos pais era grande” (DC,
10/03/99).

Nesse exemplo percebemos que, apesar das outras professoras terem uma postura
diferente da professora M, ela nfo abriu méo daquilo em que acreditava. Isso mostra que,
em alguns momentos, o mdividual acaba rompendo e prevalecendo. O que parece nfo ser
uma coisa fécil, pois ha todo um grupo que € necessario enfrentar e, além disso, os pais,
que mesmo nfo estando presentes na instituigdo de modo direto, acabam influenciando as
decisdes que sdo tomadas. Nesse episddio, podemos verificar a interferéncia da familia e o
peso que ela representa para o professor,

A colocagio final da professora nesse episddio € muito interessante, porque ao
mesmo tempo que ela seguia uma determinada orientagdo na realizacdo de seu trabalho,
nao se mostrava confortdvel e convencida que essa era a melhor maneira, questionava-se e
sua fala demonstrava uma preocupacgio em relagéio 4 educacio das criangas.

Nessa EMEI fomos percebendo, durante nossas observagdes, que a familia era
sempre avaliada pelas professoras, isso era um fato que interferia no trabalho e nas decisbes
que tomavam. Discutiremos as expectativas dos pais, o que pensam sobre a educa¢fo nesse

momento da vida das criancas, através das respostas que colocaram no questionario.
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3. AS FAMILIAS: O QUE ESPERAM DA EDUCACAO INFANTIL?

No decorrer da pesquisa de campo fomos percebendo que, além dos educadores e
das criancas, os pals constituiam sujeitos importantes na nossa investigacio, ja que eles
também participavam do processo educativo e possuiam expectativas em relagdo a
educagdo de seus filhos.

A questdo sempre colocada pelas professores era: os pais querem que seus filhos
sejam alfabetizados no pré.

Em véarios momentos, observamos que esse desejo dos pais era mencionado: No
Plano Pedagogico Escolar (PPE), nas reunides de professores, de pais e nas conversas com
a professora M e com a OP.

No PPE, por exemplo, quando a familia ¢ citada, ha algumas colocagdes em relagfo
as suas expectativas, das quais destacamos as seguintes: " preparacdo para o ensino fundamental -
iniciando a alfabetizagdo ”; “buscam um futuro melhor para a crianca ” (p.13).

Além disso, logo no inicio do ano, quando tivemos a primeira conversa com a
professora M, ela nos fez o seguinte apontamento:

“A alfabetizagdo no pré é um desejo muito grande dos pais e na primeira reunido eu

perguntel a eles o que esperavam do pré e as resposias foram nessa diregdo,
mostraram expectativas em relagdo & alfabetizacdo e a preparagdo da crianca para a
17série” (DC, 03/02/1999).

Percebemos que essa questdo € uma preocupagéo presente na pratica da professora.

Sobre isso, fizemos o seguinte registro no caderno de campo:

“A professora M colocou que muitas vezes se questiona perguntando se ¢ certo ou ndo
a maneira como conduz o seu trabalho. Disse que o pré acaba alfabetizando e que sua
prdtica vai nessa diregdo, mas muitas vezes fica em divida se este trabalho é o mais
adequado para essa faixa etdria ou se com ele, nfio estaria “gueimando etapas” (DC,
02/002/1999).

Ainda, em algumas reunides de professores, esse assunto aparecia. No dia

18/02/1999, fizemos a seguinte anotagfo no DC:

“"Ouire ponto tocado na reunido foi em relagdo & quesido da alfabetizacdo no pré,
devido as expectativas das familias e pressbes da comunidade. 4 OF disse que esse
assunto seria discutido ao longo do ano, durante as reunibes de Trabalho Docente

(TD)”.
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Registramos os seguintes comentdrios de algumas professoras: “No infantil os pais
ja estdo cobrando que as criangas aprendam as letras™; “Os pais fazem comparacdes
entre as escolas”.

Essas questdes foram sendo colocadas vérias vezes, até que, na segunda reunisio de
pais, as professoras combinaram que gostariam que fosse discutido com eles a questdo da
alfabetizagfio no pré. Foi decidido que a reunifio seria dividida em dois momentos. No
primeiro momento, a OP falaria com todos os pais do pré de cada periodo e depois, no
segundo, a reunifo continuaria com a professora na sala.

Numa conversa com a OP sobre a reunifio de pais, ela fez o seguinte comentario:

“As professoras pediram que houvesse esse momento para gue fosse esclarecido aos

pais sobre o trabalho que é realizado na instituigdo. As professoras estavam sentindo
muita cobranga em relagdo a essa questdo. Hd pais que perguntaram para uma
professora quando ela iria comegar a trabalhar a letra cursiva” (DC, 28/05/1 999),

Ela colocou que o grupo havia iniciado a discussiio sobre o assunto, porém, nio
tinha sido possivel um amadurecimento, devido & falta de tempo, espaco e fatores extras
que ocorreram no decorrer do semestre, e que, necessitaram de discussdes.

Durante nossa convivéncia na institui¢@o, fomos percebendo que é dificil ter o
controle do cotidiano, novos fatos aparecem, nele convive o previsto e o imprevisto e é
nesse embate que a realidade se constréi.

A partir desses acontecimentos e das respostas que os pais apresentaram no
questiondrio, verificamos que suas expectativas em relagiio ao pré vio ao encontro do que
as professoras vinham apontando. Por isso, passaremos a discuti-las.

Quanto ao retorno dos questiondrios, esse nio foi tdo grande, além disso, fomos
recebendo-os aos poucos. Acredito que esse fato ocorreu por vdrios motivos: primeiro
porque nem todos os pais estavam presentes na reunido, posteriormente, algumas
professoras demoraram ou esqueceram de mandar o questiondrio através das criangas e,
ainda, logo em seguida, as professoras entraram em greve. Além disso, sempre ha pessoas
que ndo se dispdem a responder um questionario. Apesar desses fatos que ocorreram no
meio do caminho, quando terminou a greve, a professora M disse que ia mandar um bilhete
aos pais lembrando do questiondrio. Nessa ocasifo, elaboramos um bilhete e entregamos a

todas as salas. Com isso, tivemos um retorno maior e recebemos os ultimos questionarios
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até o final do més de agosto. Elaboramos uma tabela mostrando o niimero de questionarios

entregues e devolvidos por turma e um grafico mostrando a porcentagem total de retorno.

Numero de questionarios distribuidos e devolvidos por turma

Turmas Distribuidos Devalvidos % Devolividos
Pré A 29 17 50%
Pré B 28 13 46%
Pré C 29 18 62%
PréD 26 11 42%
Pré E 27 16 59%
Pré F 29 7 24%
Pre G 27 21 78%
Toial 195 103 53%

Porcentagem geral de retorno dos guestiondrios

53%
47%

: devolvide 2 nfio devolvido%

A partir desse momento, fizemos a leitura de todos os questionarios ¢ iniciamos a

sistematizacdo dos dados. Feita a leitura separadamente, ou seja, sala por sala, verificamos

114



que as respostas eram muito parecidas, e, de uma maneira geral, nfo havia diferencas
significativas entre as turmas. Desse modo, nosso critério foi analisar as respostas de cada
questdo, e ndo fazer uma analise de cada turma.

Portanto, reunimos ¢ sistematizamos os dados a partir das seguintes questdes:

1- Seu filho (a) freqiientou a creche (0 a 3 anos)? Por qué?

79%

20%

1%

ndo % sim # nio respondeu ’

Os dados do grafico apontam que a maioria das criangas néio freqiientou a creche,
representando 79% das criangas, enquanto que apenas, 20% freqiientaram. As familias das
criangas que freqlientaram apresentaram os seguintes motivos: a maior parte respondeu que
a crianga fo1 a creche porque a mie trabathava fora, enquanto que o restante, uma minoria,
disse que foi importante a ela ter o convivioc com outras criangas e adquirit novos
conhecimentos. Ja entre as que ndo freqilentaram, constatamos as seguintes razdes: a
maioria das familias disse que o filho ndo foi 4 creche porque a mae nfo trabalhava e, por
isso, ndo havia necessidade: uma parte respondeu que o filho nfo freqitentou porque no
haviam conseguido vaga e outros responderam que achavam muito cedo a crianga
freqiientar uma escola e ficar longe de casa; uma minoria freqiientou a escola particular e

uma ndo justificou a resposta.
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2- Seu filho (a) fregiientou o maternal (4 anos)? Fez o infantil ( 5 anos)? Por qué?

Maternal

51%

49%

Nesse grafico, verificamos que o nimero de criangas que freqilentou o maternal é
menor que o numero de criangas que nio frequentou, apesar da diferenca ser muito
pequena. A partir desses dados, se compararmos a porcentagem entre as criangas que
freqiientaram o maternal e a creche, verificamos que o atendimento na pré-escola foi maior
em relagio 4 creche, ou seja, houve um crescimento bastante significativo. Ainda mostra
que, uma parte dessas criangas ingressaram diretamente na pré-escola e nio freqiientaram a
creche.

Em relagdo as criancas que entraram no maternal, as familias apresentaram as
seguintes razdes:

- por que achavam importante a convivéncia do filho com outras criangas;

- porgue a mée trabalhava fora;

- para a crianga aprender e adquirir conhecimentos {colocaram como exempio:

conhecimentos da letras, coordenagdo motora, estudar);

- para a crianga ter responsabilidade;

- por indicagio médica;

- para desenvoltura mefhor no futuro;

- para a crianca brincar:;
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- para a crianca adquirir experiéncia para o pré. (grifos nossos)

Cabe ressaltar que as trés primeiras razdes colocadas tiveram o maior peso nessa
resposta e a diferenca entre elas foi muito pequena. E interessante notar que, enquanto na
creche a convivéncia e a aquisicdo de conhecimentos apareceram em poucas respostas, na
pré-escola a freqiiéncia foi maior. Isso mostra que, quando as criangas sdo menores, 1SS0
nio € tio valorizado para essa faixa etaria. Por outro lado, o fato de ter aparecido na creche
¢ um dado revelador, pois aponta uma nova concepgo em relagio ao cuidado e educacéo
da crianga pequena. Qutro dado interessante foi em relagio a aquisi¢do de conhecimento
que apareceu no maternal ja com um enfoque escolar: as respostas apontaram que a crianga
deveria aprender os contetidos da escola. Isso revela que as expectativas em relaglio ao
preparo da crianga para seu ingresso na escola € anterior ao pre.

As demais respostas apareceram muito pouco, apenas uma ou duas vezes: apesar
disso, as duas Gltimas merecem ser comentadas.

No maternal, a crianga tem apenas 4 anos de idade e quando vimos essas respostas
ficamos surpresos. Quanto & brincadeira, (porque ela apareceu apenas duas vezes nas
respostas dos pais) 0 que nos parece num primeiro momento € que ela nfo constitui algo
importante que as criangas deveriam vivenciar. Acreditamos que as experiéncias Hidicas
devem ser valorizadas nesse momento da educacfo das criangas; no entanto, parece que 2
preocupagdo dos pais ja revela uma certa expectativa em relagdo a aprendizagem de
conhecimentos e habilidades preparatorias. Ainda, quando € colocado que a crianca esta
freqiientando o maternal para adquirir experiéncia para o pré, aponta que uma fase estd
subordinada a outra e seu sentido € prepara-la para a seguinte.

Em relagdo as criancas que nio freqiientaram, encontramos os seguintes motivos:

- a mie ndo trabalhava;

- nfo achavam necessdrio;

- acrianga era muito pequena para ficar longe dos cuidados da mie;

- acrianga foi transferida para o infantil;

- acrian¢a nfo se adaptou;

- freqiientou escola particular;

- n#o conseguiu vaga.

No entanto, 2 maioria ndo colocou o motivo.
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infantil

82%

1% 17%

Analisando as respostas em rela¢do ao infantil, verificamos que 82% das criangas
freqiientaram esse momento da educacdo, e apenas 17% ndo o fregientaram. Se
compararmos a porcentagem das criancas que freqlientaram a creche, o maternal e o
infantil, verificamos que houve um crescimento. Isso mostra que os pais acreditam que,
quanto menor a crianga, menos necessario o uso da instituigio, sendo mais desejado quando
esta é maior.

Quanto as repostas dos pais, encontramos os seguintes motivos em relacio as
criangas que ndo freqiientaram o infantil:

ndo achavam necessario;

i

- amdie ndo trabalhava;

~ nessa idade é necessario os cuidados da mie;

- freqiientou escola particular;

- ndo conseguiu vaga.

A partir dessas respostas verificamos que, apesar do niimero ser pequeno em relagio
as criangas que ndo freqiientaram o infantil, os motivos permaneceram os mesmos. 850

revela que uma parte das familias acredita que a educagiio em casa, com a mie, é a melhor
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opgdo para esse momento da vida das criancas. Esse ideario ainda esta presente e muito
forte, hoje, no entanto, apareceram outras respostas que mostram indicios de uma outra
concepeio.

Para as criangas que freqlientaram, as razdes encontradas com maior fregiténcia
foram:

- aquisicdo de conhecimentos;

- convivéncia com outras criangas;

- amde trabathava fora.

A resposta que mais chamou a atengdo foi aquela em que os pais disseram que 0s
filhos freqlientaram o infantil para se prepararem para a 1° série. Apesar de ter sido
colocada poucas vezes, é um dado que revela que os pais tomam o modelo escolar como

parametro, J4 que sua organizacio ¢ baseada em séries.

3- Por que seu filho (a) esta freqlientando o pré (6 anos)?

1% —— \ | 41%

2% -
1% 24% 2%

& necessario

| preparar para a la. Série
Z aquisicio de conhecimentos ' nio respenden
conhecer os costumes da escola - aquisiciio de habilidades
¥ dar continuidade 3 aprendizagem  a crianca gosta

# € importante E pelo método de ensino

€ obrigatério
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Queremos ressaltar que das respostas colocadas sobre a preparacdo da crianga para a
1? série, duas os pais acrescentaram a importancia da convivéncia com outras criancas.
Ainda, das respostas sobre a aquisi¢io de conhecimentos, cinco acrescentaram a
convivéncia, uma a brincadeira e outra a disciplina.

Observando os dados da tabela, percebemos que 41% das respostas apontaram que o
filho esta freqiientando o pré para se preparar para a 1? série; em segundo lugar, com 24%,
para adquirirem conhecimentos, depois, para conhecerem os costumes da escola com 12%,
e assim por diante. A partir desses dados, verificamos que as respostas seguem uma mesma
diregfo. A tnica que difere é a que diz que a crianca estd freqlientando o pré porque ela
gosta.

Acreditamos que as opinides colocadas nessa questdio sfo muito proximas, pois, na
medida em que os pais acham importante que a crianga adquira conhecimentos, que
conheca os costumes da escola, que adquira habilidades, na verdade, estdo visando uma
preparacdo. Se juntarmos essas respostas, elas totalizam 77%. Isso revela que o pré € visto

de uma maneira geral como um momento preparatério da crianca para seu ingresso no

Ensino Fundamental. A brincadeira foi colocada apenas duas vezes no pré, mostrando que

a crianga nfo esta sendo vista como crianga e sim como aluno. A crianca esté precocemente
deixando de ser crianga para adquirir os conhecimentos escolares. Essas respostas apontam

que a sociedade valoriza apenas alguns tipos de conhecimentos.

4- Por que vocé nfo esperou para matricular seu filho (a) direto na 1° série?
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Nessa questdo, aparece novamente um grande nimero de respostas apontando a
questfio da preparagdo da crianga para a 1* série. Ainda, algumas respostas nos chamaram
bastante a atengio e merecem ser comentadas: a primeira € quando os pais mencionam que
nfo matricularam seu filho direitamente na 1* série para ele saber o que é escola

Destacamos algumas falas que demostram isso;

-“Porgue eu acho que ela tem que ter nocdo do que ¢ escola” (mde).

- “Porgue ela ndo teria o minimo de base para se adaptar ao sistema” (pai).

- “Para comecar a 1° série sabendo o gue é escola” (pai).

-* Porque eu acho que a crianga dever ir ao pré, para acostumar com o ambiente fora
da familia ¢ com a escola. Para néo dar problema quando for para a 1° série” (mde).
-"A escola é muito mais rigida, muito mais séria, se ela ndo aprender a gostar de usar
seu lapis e caderno antes, pode se assustar” (nde}.

- “Porgue eu acho que a criancqg estard meio gue pressionada para aprender tudo num
espago menor de Iempo, sendo que deverd ter mais tempo se comegar antes” (mde).
{grifos nossos)

A partir dessas colocagdes, podemos perceber que ha uma preocupacio dos pais em
relagio 4 adaptacdo da crianga na escola. As falas dos pais apontam que a escola é rigida e
que a crianga podera sofrer pressdes para aprender no tempo que lhe € determinado. Dessa
maneira, parece que a escola ndo € um local agradavel, acolhedor, enfim, que respeita o

ritmo e o tempo de cada crianca. Ao contrario, ¢ um lugar em que a crianga pode se

iz21



assustar, como diz uma mae. Dessa maneira, perguntamos: Por que seri que ja no pré é
preciso a crianga saber o que € a escola? Por que o medo da crianga dar problemas? Por
que ela precisa se adaptar ao sistema?
Essas falas apontam uma preocupacdo dos pais em relagio 4 adaptacio da crianca a
escola e mais, revelam que o pré ¢ o momento de preparar as criangas para essa adaptagio.
A outra resposta interessante que aparece € para a crianga ser crianca, Foi uma
interpretagio nossa, onde tentamos resumir o que as falas dos pais demonstraram.

Acreditamos que merecem ser destacadas e comentadas:

- "Eu ia fazer isso. $6 que a minha filha ao visitar a escola (1° sériej, no dia da
matricula, me disse que ndo queria estudar naguela escoln porgue ndo tinha
parquinho e nem drvores. Ali percebi que eu estava avangando o sinal. Resolvi deixa-
la no pré mesmo contra a vontade do pai” fméike).

- "..eu esperaria sim, pois é melhor fuse para a crianga ser crianca e néo estudante”
(mde).

Essas falas sdo as unicas que apareceram nesse sentido. Demonstram que o pré ¢
importante para a crianga ter a oportunidade de vivenciar experiéncias proprias da sua
idade, para poder brincar, ir ao parque, ter contato com a natureza, enfim, para ser crianga e
desfrutar sua infancia. A primeira fala é muito interessante porque a propria mie nio teve
essa percepcdo, fot a crianga que despertou sua sensibilidade e fez com que mudasse de

idéia, além disso a vontade da crianga foi respeitada.

5- O que voceé acha que a crianga deve vivenciar e aprender no pré (6 anos)?

4%

16%

49%

31%

B aquisi¢dio de conhecimento sistematizado
2 valores morais
& ladico

outros
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Para essa questio apareceram diversas respostas e, dessa maneira, tentamos agrupa-
las em categorias maiores. Agrupamos as respostas em quatro categorias, que foram
denominadas da seguinte maneira: aquisigdo de conhecimentos sistematizados, hidico,
valores morais e outros.

De acordo com os dados da tabela, verificamos que a maior parte das familias, 49%,
acha que a crianga deve adquirir conhecimentos sistematizados, ou seja, conteudos
escolares ou preparatérios para seu ingresso no Ensino Fundamental. Depois, 31% das
respostas apontam que a crianga deve adquirir valores morais, como convivéncia com
outras criangas, respeito, responsabilidade, enfim, ter a vivéncia dessas experiéncias. Ainda,
16% colocaram que no pré a crianga deve brincar, desenhar, enfim, vivenciar o que
chamamos de Iadico e 4% colocaram respostas diversas que nfo se encaixaram nas
categorias acima.

Dentro de cada categoria foram observadas varias respostas e nas seguintes

freqiiéncias:

Aquisi¢ao de conhecimentos sistematizados
Resposta Kreqiiencia | Resposta Freqiiencia
Letras 26 Cores 4
Escrita 18 Estudar 3
Nimero 15 Coordenacfo visual 3
Lettura 10 Coordenacdo espacial 3
Trabalho em equipe 9 Colagem 2
Alfabetizacdo 9 Recorte 2
Coordenagac motora 11 Lateralidade 2
Atividade fisica 7 Aprender a pensar 2
Pre-aitabetizacio 7 Computacdo 1
Adaptacao a escola 7 Nogdes de grandeza 1
Assuntos da priunerra serie 4 Pesquisa 1
Comunicagéo 3 Participagao do plan. das atividades 1
Historia 1 Geogratia 1
Educacao Moral e Civica I

Frequencia Total 154 vezes

123



Nessa categoria, verificamos que a aprendizagem das letras aparece com maior
freqtiéncia. Ainda, o conhecimento dos nimeros, o dominio da escrita e da leitura também
sdo respostas que mais aparecemn € se destacam em relagdo as demais, por possuirem uma
freqiiéncia mator. Na verdade, fica claro que o desejo dos pais € que os fithos sejam

alfabetizados no pré.

Valores morais
Resposta frequencia
Respeito 25
Convivencia 21
Disciphina 16
Amizade 10
Responsabilidade 9
Repartir 8
Moral 2
Coletrvidade 2
Religiao 2
Amar 1
Discermimento do certo e errado 1
Freqiiencia total 97 vezes

Essa categoria ¢ a segunda mais importante ¢ revela a preocupacio dos pais com

questdes morais e disciplinares.

Ludico

Resposta Frequencia
Brincadeira 17
Desenho
Pintura
Passelos
Estorias
Jogos
Musica
Teatro
Diversao
Recreacio
Criatividade
Atividade fisica 7
Freqiiencia total 50 vezes

poa] o] pstf ] B RO LGN LI ] OO
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Em terceiro lugar, veio a categoria lddico. Apesar desta ter aparecido com uma
freqiiéncia menor que as duas primeiras, aponta que alguns pais valorizam outras
dimensdes e experiéncias que ndo s6 a aquisicdo de contetidos escolares. A brincadeira

apareceu com uma freqii€ncia maior em relagio as demais respostas,

Outros
Resposta Freqiiencia
Higiene 4
Refeicao
Desinibicao

Postura ao sentar

Visdo do mundo

Motivacao para 1ir a escola

Autononua

Prazer em 1r a escola
Freqiiencia total 12 vezes

SN VOV SRV POV (R NN YN

Essa ultima aponta diversas respostas, porém algumas interessantes, como,
autonomia, prazer em ir a escola, motivagéo, enfim, perspectivas que séo pouco valorizadas

na nossa sociedade.

6 — Se a crianga ndo atingir os objetivos do pré, ela deve ir para a 1% série?
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Observando os dados, verificamos que 61% das respostas mostraram que a crianga
deve ir para a 1* série e seguir em frente. Ja 24% disseram que a crianga nfo deve ir, deve
fazer novamente o pré, alguns ficaram indecisos e nfo apresentaram uma resposta
definitiva para a questdo. Destacamos algumas falas que ilustram as opiniGes dos pais em

relagdo a esse questionamento. Os que responderam que a crianga deve seguir em frente,

apresentaram os seguintes argumentos:

- “Shm, para nio ficar um ano atrasado™ (mde).

- “Sim, pois a primeira série dever ser uma continuagdo do pré, onde a crianca
irg ampliar seus conhecimentos” (mée).

- “... quando a crianga vai para o pré loge a mde diz: “ano que vem vocé vai
pra outra escola, escola de crianga de 1% série”, é isso que ¢la espera, deixd-la no pré
novamente pode ndo ser legal para sua auto-confianca” (mde).

- “ Com certeza, deve ir pois hd muifos meios de ser recuperado qualquer
dificuldade que fenha surgido na vidae da crianga, ninguém estd preparado para
regredir principalmente quem estd iniciando” (mde).

- “Claro. A constituigdo Brasileira decide que toda crianga tenha acesso &
escola primdria. E se alguma coisa a fez incapaz de atingir os objetivos da pré, isto
podera ser sanado, pelo empenho de seus responsaveis educadores noutra escola ou
oulros ensinos adequados as suas necessidades pedagdgicas” (mde).

Essas falas demonstraram que os pais acreditam que ¢ importante para a crianga
seguir em frente, que ela ndo deve regredir, como disse uma mde, pois isso ndo favoreceria

em nada seu crescimento, sua auto-estima, pelo contrario, prejudicaria. Além disso, uma

resposta apontou o direito da crianga a ter acesso ao Ensino Fundamental.

Os que acharam que a crianga deve fazer novamente a pré-escola justificaram suas

respostas da seguinte maneira:
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- “Ndo deverd pois essa crianga ficard sobrecarregada por ndo ter maturidade
pratal” (mde).

- “Depende de quais os objetivos, se ndo souber escrever o nome, soletrar as
letras do alfabeto e os nimeros ndo dever ir para a 1°série” (pai).

- “Néo pois eu acho que o pré é a base para a 1° série”(mde).

- “Ndo. Pois ndo terd a nogdo do que fazer na escola e ira atrapalhar a
professora e os alunos” (mie).

Essas respostas apontam que a crianca nfio deve ir para a 1* série se nfo dominar
certos conteiidos, como diz uma mée; assim, o pré € visto como sendo a base para a 1?
série. Para esses pais, a crianga deveria fazer novamente o pré se ndo conseguisse atingir os
objetivos desse momento. Essa visdo tem como conseqliéncia a existéncia de uma
repeténcia ja na pré-escola.

Ao analisarmos os questiondrios de uma maneira geral, percebemos que a
preocupagio central dos pais e que esté presente em todas as questdes € que os filhos sejam
alfabetizados e preparados para ingressarem no Ensino Fundamental e essa fun¢do caberia a
pré-escola e ao pré, especificamente. O desejo € que a pré-escola trabalhe com os contetdos
escolares, assim a crianga estard preparada para enfrentar a escola e ser bem sucedida.

Verificamos que as familias acreditam que a preparacdo precoce da crianga pode
garantir um futuro promissor para ela. Sobre essas expectativas, Freire (1989) confirma o

que verificamos, quando afirma:

“Quanto ao ensino propriamente dito, o que mais se espera € que as criangas cheguem
a 1’ série alfabetizadas. Hd, no entanto, uma parcela de pais que colocam seus filhos
nas escolas para serem orientados, desde o maternal, rumo & faculdade — um caminho
de diregdo unica. Ao sucesso™! (p.18).

Estamos presenciando, cada vez mais cedo, a inser¢do e a preparacfio da crianca
para o “exercicio” do mundo adulto; preparacdo essa, para garantir um futuro methor;
assim, a educagfo € vista novamente como a esperanca para ocorrer uma mudanga social.
Como apontamos no primeiro capitulo, estamos vivendo um periodo onde a desigualdade
se acentua e, dessa maneira, a educa¢fio € colocada como a Unica via para o individuo
garantir uma colocag@o no mercado de trabalho e ter uma vida melhor. Como se isso fosse
suficiente. Esquece-se que nessa sociedade nfo hd lugar e oportunidade para todos (nfo ha
trabalho para todos!), vivemos numa sociedade seletiva e excludente, onde o esforgo

pessoal ndo € garantia suficiente.
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4. A REPRODUCAO E A PRODUCAQ: UM EMBATE CONSTANTE

E interessante observar que em todos os momentos da rotina, apesar da professora
M sempre tentar controlar as criangas, tentar manter uma ordem e uma disciplina,
verificamos que as criancas tentam romper essas regras. Desde a entrada na sala, até a
saida, havia um embate e uma resisténcia em rela¢do a organizagio do trabalho que estava
sendo praticada. As criangas mostravam seus desejos, pois a0 mesmo tempo que faziam o
que a professora determinava, também usavam o tempo “escolar” para trocarem suas
experiéncias e construirem conhecimentos que nfo estavam no repertorio da professora,

apesar das limitagdes. Destacamos alguns momentos em que isso ocorria:

- Numa das mesas estavam sentados a Bi, 0 Gui e o Gle. De repente, eles comecam a
inventar uma brincadeira com os ldpis de cor. O Gle comega a colocar um ldpis em
cima da boca, fazendo bico, como se fosse um bigode. Quando os outros percebem
comegam a imitd-lo, criando outros fugares para colocarem os ldpis. Colocavam
vdrios dentro da boca, atrds da orelha, no cabelo, enfim, faziam as experiéncias e
davam risada (DC, 05/04/99 ).

- Em outra mesa, a Je e o Lo comegaram a brigar, um batendo na méo do outro. A Je
levamitou e foi reclamar para a professora. Ela olhou para o Lo e pediu para ele parar.
Ela voltou & mesa e eles comegaram novamente, s que de repente ao baterem um na
mdo do outro comegaram a prestar atengdo no som gue fazia gquando eles batiam com
a palma das mdos. Rles gostaram, repetiram isto e virou uma brincadeira. Quando
escutavam o som, davam risada. Depois, outra colega que estava apenas olhando,
entrou e comegou a participar da brincadeira (DC, 05/04/99).

- A professora passava nas mesas e enlregava 0§ materiais gue as criancas
precisavan,

De repente, o Gui foi até o espelho e comegou a se olhar e a fazer caretas. G Ade o Ig
entraram na brincadeira, ficaram airds do Gui (havia uma disténeia grande) e
comecaram a fazer chifrinho, e a chamar o Gui para olhar ne espelho. Eles brincavam
e davam risada. Quando a professora viu ficou brava e chamou a atencdo deles.

F: "Ad e Ig no lugar. Ig vocé quer levar um bilhete para a mie”. Os dois voltaram
para o lugar e o Gui também.

A professora continuou passando nas mesas.

P: "0 Gle, tem ligdo”.

As criangas estavam conversando bastante e demoravam para fazer a atividade.

De repente as criangas continuaram a brincadeira de fazer chifrinho.

P: “Olha tem licdo agora. O que eu falel. Olha vamos terminar, estd quase na hora do
lanche (DC, 18/05/99) .

- Quando as criangas foram terminando a professora orientou para que pegassem a
tesoura e recortassem o desenho. A maioria dos meninos tinha terminado e comegava
a conversar e brincar . As meninas também conversavam bastante. O Sa, o Lo e 0 Ig,
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que estavam na mesma mesa comegaram a inventar brincadeiras. Brincaram de morto

e vivo. O Lo falava: morto, vive e eles abaixavam a cabega na mesa e levantavam.

A professora parou de colar os bilhetes porque as criangas jd estavam terminando de

recortar e comegou a entregar o papel crepom para colarem no baldo.

Quando se aproximou da mesa do Ig disse:

- “Assim ndo, desse jeito ndo vdo enfeitar o baldo”.

A professora parou numa mesa e recortou os papéis para as criangas, dizendo:

-“Olha a mesa das meninas tem o que fazer. Td muito barulho™.

Depois os meninos inventaram outra brincadeira: com os dedos brincavam como se

Jfossem bonecos e conversavam. Por exemplo: o Ig fez com que a mdo estivesse caindo

da mesa e disse para o Lo: Venha me salvar amigo. A mdo do Lo foi e salvou o colega.
" A classe toda conversava bastante.

A professora ficou brava e disse:

-“Otha eu vou dar o papel por tltimo para vocés”.

O Ig fez wma expressdo de bravo, reclamou e abaixou a cabeca. A professora foi até

outra mesa e entregou o papel. 86 depois foi & mesa do Ig (DC, 21/06/99) .

A partir dessas cenas percebemos que apesar da reproducfo e do limite que estava
sendo colocado, os sujeitos encontravam brechas e tentavam romper com as determinagdes
desse espaco. Assim, verificamos que a criagdo também fazia parte do repertorio das
criancas. Destacamos duas cenas de video para serem analisadas e para aprofundarmos a
discussio da produgio e reprodugdo no espago educativo. Essas cenas foram escothidas por
mostrarem muito bem a existéncia dessa contradi¢Bo. A primeira é uma brincadeira de
escolinha entre algumas criangas que aponta a incorporagdo de valores e sua reproducfo. Ja
a segunda ¢ uma brincadeira de casinha, em que as criangas criam e rompem com as

determinagdes estabelecidas pela sociedade. A primeira cena ocorre da seguinte maneira:

Brincando de escolinha

As criangas estavam fazende as atividades. A Pa, a Je e a Sil jd tinham acabado a
tarefa. O Da que estava sentado com elas ainda fazia a atividade. 4 Pa pega alguns
livros de histéria que havia em cima do armdrio e leva parq a mesa.

Ela diz para os colegas:

-“Eu era a professora. Quem quer esse levanta o brago” (ela comega a mostrar os
livros, fazendo uma votagdo, como a professora M faz).

Todos levantam o brago, inclusive o Da.

Pa: - “Quem quer esse?” (mostrava outro livro e todos levantavam o brago)

Ela mostrou trés livros, depois escolhieu um ¢ comegou a contar a histéria

Comegou a falar, de repente o Da diz:

-0 qué?r”

A Pa fala alguma coisa para o Da e continua contando a histéria. Nisso, a Je e a Sil
comecam a conversar. Quando a Pa vé, diz brava:

-“Olha gente” — batendo com a_mdo em cima da mesa.

AlJe fala: - “Ah, deixaeu”.

Ela estica o brago e pega um ldpis do pote.

Quando a Pavé fala brava:
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-"Pdra. Se vocé nio quer ouvir, deixa os outros que querem ouvir né, Je, né”. (chama
atencdio da Je, olha para a Sil e volta a contar a histéria). Essa fala sempre é dita
pela_professora quando estd contando histdrias e algumas criangas ndo prestam
atengdo.

Ela volta a conmtar a histéria. Depois de alguns segundos fala para a Sil:

-“Vaila pegar outro”.

A Sil se levanta e vai. Quando volta, ndo traz livro algum. E ela puxa um dos livros da
Pa.

Pa: - "Espera, espera”(tentando puxar de volta)

A Sil pega o livro e a Je pega o outro.

Pa: - “Euvou pegar mais livros”. (levanta e sai)

Ela volta com um livro.

A Sil se levanta e vai buscar um livro. Quando volta a Pa diz:

-"Deixa ew ver”. (olhaa capa e tenta ler o titulo)

Depois pega todos os livros das colegas e fala:

-“Olha, eu deixava ler”.

A Je reclama:

-"Vocé sempre ¢ a professora né? " (fica brava e cruza os bragos)

Pa: - “"Quem guer esse? "{mostra o livro)

A Sil e 0 Da levantam o brago e a Je ndo entra na brincadeira.

De repente, chega a professora e fala:

-“Espera um pouguinho . (pega todos os livros da mesa)

A Pa fala:

-0, provovooco.... (cruza os bragos).

FP: - "Olha, escolha um livrinho. Olha as figwras...”

Nesse momento, a Am e a Le se aproximam e mostram o caderno para a professora.
Ela olha e comega a falar com elas.

Em seguida, cada menina pega um livro e comeca olhar. (grifos nossos), (Video,
14/10/99, 1:20)

Nessa brincadeira aparentemente inocente, estdo presentes muitos valores que foram

transmitidos as criancas e incorporados por elas.

Desde cedo, elas aprendem que ¢ o professor que detém a palavra e o poder na sala.

Podemos perceber que a Pa incorpora esses valores quando se faz passar pela professora.

QQuando vive esse personagem, tem como referencial a postura da professora, o modelo, que

aprendeu, pois imita sua fala e suas atitudes.

Durante a leitura da histéria, ela sabe que quem fala é a professora e, nesse sentido,
a Pa reprime a Je por tentar conversar nesse momento, quando diz brava: “Olha gente”. Ou
quando a Je tenta pegar um lapis e ela fala: “Pdra. Se vocé ndo quer ouvir, deixa os outros
que querem ouvir ne, Je, né”’?

A Pa sabe que o controle do trabalho fica nas méos da professora e age assim, pois
em momento algum, procede de maneira diferente, usa outra dindmica como, por exemplo,

a de abrir espaco para as colegas se manifestarem.



O Da e a Sil obedecem as ordens da Pa, porém a Je tenta romper com suas regras.
Isso fica claro quando conversa com a Sil e quando diz: “Deixa eu”. Ela mostra que ndo
esta satisfeita com o dominio da Pa e quer ter liberdade e autonomia para fazer o que
deseja. No entanto, € reprimida pela professora Pa, como podemos observar.

A Pa continua dominando a situa¢do. Ela manda a Sil pegar outros livros e esta
obedece. Quando volta nfo traz livro algum, pois ndo o havia encontrado. Nesse momento,
tanto a Sil quanto a Je tentam romper com o poder da Pa, quando puxam os livros de sua
méo para olharem. O conhecimento fica centralizado nas méfos da professora, € ela quem o
transmite e, a postura das meninas tenta romper com isso.

E interessante notar que a Pa nfo admite esse fato, pois tenta puxar os livros de
volta. Como nfo consegue, levanta-se e pega outros livros. E mais: quando volta, tenta
novamente pegar os livros das mios das meninas, dizendo: “Eu deixava ler”. Essa frase €
muito forte e representa que quem determina o que vai ser feito e dd as ordens na sala € ela.

Nesse momento, a Je diz: “Vocé sempre é a professora’. Ela fala brava e cruza os
bragos, como querendo dizer: é s6 vocé que manda. A Je também sabe que ser a professora
é ter o dominio de tudo, da situacéo. E a posicfo de aluno ndo ¢ muito agradavel, ja que nédo
tem autonomia, tem que obedecer e seguir as regras determinadas por ela.

Além disso, essa fala aponta seu desejo de ser a professora, de ter o dominio
também. No entanto, a Pa nio abre mfo disso e continua a exercer seu papel, quando
comega a dinfdmica novamente: “Quem quer esse?”

A Je, porém, mais nfo entra mais na brincadeira. Essa atitude revela que ela ndo
quer ser dominada, ndo quer ser a aluna.

De repente, chega a verdadeira professora ¢ domina a situacdo. A professora M
puxa os livros e da as orientagBes que elas devem seguir. A Pa tenta reclamar: “Q,
prooooo....”, fica brava, cruza os bragos, porém, nio adianta nada. Ela volta a posicdo de
aluna e parece ndo gostar. Por alguns minutos, a Pa vive a experiéncia ¢ o papel oposto, 0
de ser professora, o de ter o dominio da situagio, embora isso ndo possa durar por muito
tempo.

Nessa cena, percebemos a incorporacio e a reprodugdo pelas criancas dos valores
que lhe sdo diariamente transmitidos. Nao € preciso a professora dizer que manda na sala,

que determina o que vio fazer, ela nfo precisa usar essas palavras para mostrar que quem



detém o poder naquele espago € ela. As criancas percebem isso, através da relagdo que se
estabelece entre elas (adulto e crianga), das posturas e atitudes que sdo tomadas pela
professora diariamente.

Portanto, vertficamos que nesse pequeno e grande episédio, a educacdo nfio se
restringe apenas ao trabalho com os conhecimentos cientificos. Ela € responsavel por
formar o individuo num sentido mais amplo, ja que trabalha com valores também. Apesar
disso, ha o outro lado da moeda, observamos que nesse espaco reprodutor, a criacdo
também fazia parte, ou seja, a contradicfo estava presente, pois observamos que as criangas
construfam conhecimentos que ndo eram esperados pela professora e pelo planejamento.
Assim, a0 mesmo tempo que elas seguiam as determinagdes da professora, também
utilizavam o tempo “escolar” para fazerem experiéncias e produzirem cultura.

Eram freqlientes as interagBes verbais, a criagdo de brincadeiras, os jogos de

imitacdo entre elas. Como poderemos observar nessa cena:

Brincando de Casinha:

As criangas estavam fazendo a atividude e a professora passava nas mesas para
orientd-las.

A Je, a Le e a Pa, estavam sentadas na mesma mesa e jd haviam terminado a tarefa.
Elas estavam conversando e de repente, a Je pega'trés Idpis de cor que estavam dentro
de um pote em cima da mesa e comega a brincar. A Le pega um ldpis e a Pa fica com o
cabega abaixada olhando as colegas.

AJe diz para a Le:

-“Vamos brincar de mamie e filhinho? Meu filho, por favor réc faga mais isso, meu
Jilhinho e minha filhinha”(ela fala, segurando os ldpis ¢ comega a baté-los na mesa
como se eles estivessem andando e conversando).

Le: “Claro que sim” (segurando o ldpis em pé).

Os “personagens” continuam andando e se misturam. A Je diz:

- “Essa era ela” (mostrando um ldpis grande).

A Le pega o pote e comega a tirar outros ldpis. A Je diz:

-“Vocé era a mie e eu a filhinha. Oi, oi”.

Le diz:

- “Oi filha” (continuam andando).

Nisso, a Pa interfere e diz:

- “Espera ai, espera al. Olha, essa era a filha mais velha ( mostrando o ldpis maior),
essa era g outra filha mais velha” (esse ldpis era menor que o primeiro, porém, maior
que o terceirg)
A Je diz: "Nova e velha! E essa era a mais nova” (mostrando o ldpis menor dos trés).

Pa: "Esse era um menino” (fala, abaixa a cabega e fica olhando).

Em seguida a Je puxa o dedinho da Pa como se estivesse fazendo as pazes. Nisso, a lLe
Jfaz o mesmo gesto.

Je: "Tchau, ew vou para v colégio. Tchaw mamde en vou para o colégio” (o filho dd
um beifo na mamde, o ldpis da Le e sai andando) Nesse momento também, ela entrega
um ldpis para a Pa e ela entra na brincadeira.
A Je diz:



-"“Vamos, vamos” {elas comecam a bater com os Idpis na mesa como se estivessem
andando).

A Pa diz:

-“Eu levava ela para o colégio. Irmi vem comigo - pega o ldpis com a Je e fala:
-“Vai, fica ai”’ {coloca os ldpis deitados num canto da mesa).

A Je diz: “Ele tava deitado”.

Pa: “Ele tava no prédio do colégio”.

A Pa pega um ldpis e volta andando. 4 Le pega um idpis deniro do pote e diz:

-“Eu era a professora”.

Je: “Esse al era a professora (apontando para o ldpis da Le} e eu, era o ldpis de
escrever”.

Pa: “Eu vou segurar, espera ai” (a Pa segurando seu ldpis, pega o ldpis de escrever
da Je e faz de conta que estd escrevendo).

Nisso, a Je diz:

-“Ndo, olha”. (pega o ldpis de volta e comeca a escrever na mesa)

A Pa diz:

-“Eu vou mudar. O professora chata, chata (comega a bater com o ldpis no pote) Fu
vou embora” (vai em diregdio aos outros ldpis que estdo deitados, pega todos e puxa o
ldpis da JE).

A Je pega o pote e fala:

~“Olha, faz de conta gue séo todos filhinhos " {pegando os ldpisj.

Pa responde:

- “Ndo. Olha, maior, menor (comparande o tamanho dos lipis), olha duas filhas ™.

Je: “Espera, espera’ - comegu a pegar mais ldpis e fala com a Le (nfo dd para
entender).

ALediz:

-“Essa era a professora” (dd seu ldpis para a Je}.

A Je pega outro ldpis no pote, dd para a Le e fala:

- "0, essa era a mamde”

A Le pega o ldpis, em seguida pega outro no pote e diz.

-"Oi mamde, eu vou para o colégio, fchau”.

Pa: “Qual era a crianga?”

Le: “Eu”.

Je: “Pronto, hoje eu que vou... "

Nisso, chega a professora interrompendo e diz:

-"Psiu! Olha, gue engragado, ela nilo esta podendo, mas vocés estdo (a Pa estava com
um dedo quebrado} O Pa vocé guer me ajudar?” { ela vai falando e tHrando os ldpis
das mdos das meninas e colocando no pote).

A Pa responde com a cabega, concordando e se levanta.

P: “Vem cd (empurra a mesa, arrumando-a}, vocés tem o que fazer”.

A professora vai em diregdo a sua mesa para pegar uma folha de atividade, nesse
momento, a Na se aproxima da mesa para mostrar sua atividade para a professora,
a menina conversa com a Je e mostra sua folha & colega.

Enguanto a professora estd pegando a atividade, o Ka grita:

-“O Lo (chamando o colega).

A professora olha e diz:

~“O Lo, Lo, Lo™ (chamando sua atencdo).

O menino volita para o seu lugar. A professora vai até a mesa das meninas e entrega a
atividade para a Je. A Na diz:

-“Ela jd fez”.

P: “Vocé jd fez?”

A Je responde com a cabega que sim e devolve a folha para a professora. Ela leva de
volta e pega outra atividade (video, 22/11/99, 4:35).



Nessa ceng, as criangas ao brincarem com os lapis e ao transformarem esses objetos,
atribuindo outro significado a eles, inventando outra fungfio aquela determinada pela
sociedade, apontam uma ruptura do modelo existente € a criagfo por parte delas. Os lapis
sdo transformados em pessoas: mée, filho, irmfo, professora, enfim, diversos personagens.
Sobre esse fato, Jobim e Souza faz a seguinte observagiio em relacdo a produciio das
criangas:

“A crianga estd sempre pronta para criar outros sentidos para os objetos que possuem
significados fixados pela cultura dominante , ultrapassando o sentido inico que as
coisas novas tendem a adguirir. Sendo capaz de denunciar o novo no contexto se
sempre igual, ela desmascara o fetiche das relagdes de producdo e consumo. 4 crianga
conhece o mundo enquanto cria, e ao criar 0 mundo, ela nos revela a verdade sempre
provisoria da realidade em gque se encontra. Construindo seu universo particular no
interior de um universo maior e reificado, ela é capaz de resgatar uma compreensdo
polifonica do mundo, devolvendo, através do jogo que estabelece na relagéo com os
outros e com as coisas, os miltiplos sentidos que a realidade fisica e social pode
adquirir” (apud Bifalo, 1997, p. 26).

A partir desses personagens, elas estabelecem relacdes e trocam conhecimentos. E
muito interessante observar a fala da Pa, quando diz: “(...) Olha, essa era a filha mais
velha, (mostrando o lapis maior) essa era a outra filha mais velha” (esse lapis era menor
que 0 primeiro, porém maior que o terceiro).

Nisso, a Je fala: “Nova e velha! (como se estivesse surpresa ¢ descobrindo essa
relacdo) E essa era a mais nova” (mostrando o terceiro lapis que era o menor dos trés).
Essa fala da Je € muito interessante pois ela descobre que a 2° filha, a0 mesmo tempo que é
mais nova em relagéio a 1%, € veltha quando comparada a 3%, como diz: “Nova e velha”.

Outro momento que destacamos foi quando a Pa diz: “N#o. Olha, maior, menor,
otha duas filhas™.

Essas falas mostram que as meninas estdio comparando o tamanho dos lapis, estdo
contando, enfim, estdo estabelecendo relagdes com o conhecimento. Essas interacdes
mostram que as criangas, de maneira livre e espontdnea, e sem a presenga de um adulto, sdo
capazes de construirem suas hipoteses brincando. Ainda, como pudemos observar, para que
haja construc@o de conhecimentos néo € necessario exclusivamente o uso de exercicios em
folhas ou no caderno, pelo contrério, acreditamos que essa pratica acaba impossibilitando e
limitando a experimenta¢io, a criacdo, o levantamento de hipdteses, ja que a maioria dos

exercicios sdo prontos € mecénicos, restando 2 crianca apenas sua resolugio, seguindo as
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instrugdes que the séo dadas. Através da brincadeira, elas vio criando os personagens,
interagindo através dos dialogos e fazendo descobertas.

Depois desse fato, hd um momento em que a Je tira o poder da Pa, pegando o lapis
de volta. A Pa fica brava e dizz “Eu vou mudar. O professora chata, chata. Eu vou
embora”. Ela bate com o lapis no pote, depois pega todos os ldpis que estdio deitados ¢
puxa o lapis da mao da Je. Nessa ocasido a Je nfo representava a professora, era o lapis de
escrever, como podemos verificar na cena, no entanto, ndo sabemos o que ocorreuy, se a Pa
achou que ela era a professora, tudo indica que sim, pela sua fala. Na realidade, ndo
poderemos ter certeza do que ocorreu, 0 que queremos destacar ¢ a sua maneira de se
expressar, com raiva e chamando a professora de chata.

Mais adiante, chega a professora M e interrompe a brincadeira, chama a atencfo das
meninas ¢ diz: “Psiu! Olha, que engragado, ela ndo estd podendo, mas vocés estdo™ {a Pa
estava com o dedo quebrado).

Essa fala mostra que a professora nfio concebe a brincadeira como uma dimenséo
que favorece a construgio do conhecimento, ndo tem valor e por isso, ndo € permitida na
sala. Ela interpreta a postura das criancas como indisciplina e acredita que o trabalho
importante e sério € aquele que se realiza a partir de contelidos, tanto que logo em seguida,
pega uma folha de atividades e dé 4 Je.

Apesar da interferéncia da professora, destacamos essa cena para mostrar que as
criancas ndo s reproduzem a cultura que aprendem, mas também criam e a inovam. Ao
mesmo tempo que sdo influenciadas pelos valores que lhe s#o transmitidos, também
rompem e criam uma maneira propria de se relacionarem.

Através desse episddio, verificamos que havia uma dicotomia entre jogo e trabalho
presente no pré. Essa dicotomia esta presente também na sociedade e € incorporada pela
escola, no nosso caso, pela EMEL Na sociedade capitalista a inféncia € vista como um
momento que deve ser apressado, encurtado, como discutimos no primeiro capitulo, dessa
maneira, o interesse € a formacdo de “corpos Uteis” e, nesse sentido, nfio ha espaco para o
ladico, por exemplo, que ¢ visto come algo improdutivo e com menos valor. Portanto, a
crianga estaria perdendo tempo se ficasse brincando. Para nossa sociedade, o tempo do
trabalho € diferente do tempo do lddico e mais, séo vistos como opostos. Para Silva

(1997b):
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“A idéia de lazer relacionada & ociosidade improdutiva, e a de hidico & ndo seriedade,
reforcam em nossa sociedade a ideologia moralizadora de que o trabalho é um bem
supremo, o dever, e que o brincar nio ¢ importante para o presenie e o futuro e
tampouco dd lucro” { p.333).

A organizacio do espaco fisico, seu ambiente eram organizados para atender esse
objetivo, ja que eram parecidos com o espago escolar, com salas de aula, mesas e cadeiras,
onde as criangas deveriam desenvolver as atividades sentadas. Apesar da existéncia de todo
um espago externo, amplo e bem cuidado, ele era pouco explorado e valorizado, pois a
maioria do trabalho era realizado na sala. Os momentos fora desse ambiente se restringiam
ao parque, ao lanche, a escovagfio e a Praga dos Trabalhadores.

O trabalho importante era aquele que sistematizava a producdo de conhecimentos na
sala, com as criangas sentadas, usando o caderno, folhas com atividades e exercicios. Esse
tipo de trabalho € valorizado pela sociedade, pois, ha um desejo de avaliar o que a crianca
produz (o produto).

Carvalho (1996) nos ajuda a entender essa questio:

“No mundo do trabalho ndo hd espago para o brincar, considerando que este nada
tem de produtivo na forma que precowniza o capital. O mundo do trabalho adquiriu
dimensdes onde ndo hd espago para o homem manifestar sua ludicidade. Valoriza-se a
producdo em detrimento do processo de humanizagdo” ( p.301).

Esse modelo de organizagfio do trabalho foi incorporado pela pré-escola, como
pudemos verificar. Isso acarreta uma divisdo entre o trabalho manual e o trabalho
intelectual, uma separagao entre cabega e corpo no cuidado e educagdo das criangas, como
observamos durante toda a pratica de trabalho do pré. Entretanto, cabe ressaltar que uma
separagdio estrita € impossivel. Nosso olhar sobre esse fato tem como referéncia a
explicacdo de Enguita (1989):

“Até o mais rotineiro trabalho manual requer o emprego de faculdades intelectuais,
entre elas a atengdio, a previsdo, o processamento de informagdo, etc, e o mais
espiritual dos trabathos intelectuais (...) exige alguma forma de esforco mamual ou

Jisico” (p.201).

Apesar disso, o trabalho humano no sistema capitalista se di4 de maneira
fragmentada ¢ alienada. Ha uma separagio entre planejamento e execuciio, e desse modo,
alguns exercem a fun¢fio de planejar (o professor) e outros a de executar (as criangas) o que
foi planejado. Esse fato fica claro quando as criangas desenvolvem apenas as atividades que

s@o planejadas pela professora M.



A escola e a pré-escola, ao incorporarem esse modelo na sua organizagdo, também
acabam priorizando o trabalho intelectual, ou algumas habilidades dele. Como foi
apontado, desde a estrutura fisica, formada a partir de salas, até a execugfo do trabalho, fica
claro que a prioridade € a realizagfio de um trabalho a partir dos conhecimentos cientificos,

portanto a vivéncia e a experiéncia ndo sfo valorizadas. Nas palavras de Enguita (1989),
Na realidade, o que criangas e jovens fazem constantemente nas salas de aula é manejar informagdo. neste
sentido, o trabalho escolar é um trabalho intelectual” (p.202).

Porém, mesmo no pré, ndo sdo todas as formas e manifestaces intelectuais que
eram valorizadas. A prioridade é o acumulo de conhecimentos, informagdes e conteiidos
escolares; portanto, o desenvolvimento de algumas habilidades intelectuais. A vivéncia de
outras dimensdes, como, por exemplo, o lidico, o jogo, a brincadeira, a fantasia, a
criatividade, o sonho, enfim, dimensdes que sdo tdo intelectuais ou mais, que a propria
aprendizagem de contetdos escolares, sio limitadas e pouco valorizadas.

Acreditamos que essa postura revela que aprender significa que a crianga deve
memorizar os conteidos escolares. Na verdade ¢ isso que é valorizado pela sociedade,
como pudemos observar através das respostas das familias. Elas valorizam o fato dos
filhos dominarem a escrita e a leitura, por exemplo, para ingressarem na escola. Assim, a
pré-escola passa a ser um momento de educacio preparatério € nos moldes da escola, para
ser importante e significativa. No fundo, essa visdo também ¢ compartilhada pelas
professoras de uma maneira geral, pois no momento em que organizam um trabalho com
essa perspectiva, legitimam esse tipo de educagdo. Fol muito interessante observar no PPE
uma afirmacgdo das professoras que revelam suas expectativas, em relagdo a valorizagdo de
seu trabalho pelos pais: “Que a Unidade Educacional seja vista por todos como escola”™ .

Para as professoras, a pré-escola ser vista como escola significa o reconhecimento
da sociedade em relacdo ao trabalho que realizam. Embora a Educagfo Infantil seja um
outro momento da educacgfo das criancas, esse desejo expressa que ndo hé uma clareza em
relacdo ao trabalho que devem realizar e proporcionar s criancas pequenas. Serd que a
Educac#io Infantil, para ser valorizada, deve antecipar o modelo de trabalho escolar?

Concordamos que ¢ muito importante a valorizacdo e o reconhecimento da
comunidade em relagfio ao trabalho, entretanto, acreditamos que ela ndo precisa ser “uma
escola” para isso, pois trabalha com criangas de outra faixa etéria e, portanto, possui uma

especificidade propria. Nesse sentido, deve desenvolver um trabalho que leve em



consideragio essa especificidade, os interesses e as necessidades das criangas pequenas e,
dessa maneira, deve ser diferente da escola regular.

Na medida em que a instituigdo assume que quer ser reconhecida como escola,
assume também a responsabilidade de trabalhar como tal e mais, todas as implicacdes e
conseqiiéncias desse nivel escolar. Portanto, a Educagio Infantil para ser valorizada pela
sociedade ndo precisa asswmir objetivos que fogem & sua natureza, deve mostrar a sua
importdncia pelo o que ela €, pelo que pode proporcionar as criancas dessa faixa etéria, no
momento que lhe cabe.

Nessa direcéo, Carvalho (1996) faz a seguinte afirmacio:

“Nossas escolas mantém ainda hoje a idéia de que a aprendizagem 56 se concretiza
com o acumulo de conhecimentos, de contetidos que sdo repassados de forma abrupta
e até certo ponto aleatdria para a crianga, wilizando-se de técnicas e métodos
duvidosos onde o corpo ndo se encontra inserido no contexto educacional. O COrpo,
aquele objeto incémodo, que 56 serve para atrapalhar, fazer barulho, movimentar-se,
tirar a concentragdo de todos na sala de aula™ (1996, p.304),

A separac@o entre corpo e mente, e a limitacdo do corpo, além de ser denunciada
por alguns pesquisadores, mostrou-se bastante real na pratica observada. Como apontamos
nos diversos exemplos no decorrer do trabalho, era freqiiente no espago da EMEI a crianca
permanecer quase imovel e, sendo tolhida em seus movimentos, pois havia um lugar certo e
reservado para essas manifestacdes.

Como observamos, essa pratica de trabalho nfio se restringe apenas 4 escola formal,
atinge a Educacfio Infantil, j4 que isso nfio € diferente na pré-escola, a separaciio entre
corpo e mente também esta presente no pré. No momento da sala, as interagdes, as
conversas, as brincadeiras, os movimentos nio deveriam fazer parte daquele ambiente. As
criangas deveriam ficar sentadas, concentradas, em siléncio e fazer as atividades propostas.
O momento permitido ao lidico, ao jogo, & brincadeira, ficava restrito ao parque. Dessa
maneira, cria-se uma dicotomia entre jogo e trabalho.

Segundo Freire (1989), esse fato também ocorre na educagdo em creches e pré-

escolas, como observamos. Ele diz:

“Mas esse problema da restricdo ao movimento corporal ndo comega no 1° ano, na
escola de I° grau. As criangas comecam a sofver os efeitos dos equivocos educacionais
desde cedo, jd nas escolas maternais e nas pré-escolas. Apesar de nessa fase escolar
ndo terem de ficar sentados todo um periodo do dia, ou se enquadrar numa disciplina
do tipo militar, esses pequenos tém seus passos gradativamente reduzidos e orientados
para umas poucas Irilhas e aquelas que os conduzirdo, em “seguranca’”, para a escola
e para avida” (p.13).
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As criancas, a0 entrarem na pré-escola, deixam de ser criangas e tornam-se alunos.
Ao exigir certa imobilidade, ela reprime as necessidades dessa faixa etdria. E nas poucas
oportunidades e espagos que abre ao ludico, & brincadeira, estes ficavam atrelados ao
comportamento e a disciplina das criancas, ou seja, se elas apresentam um bom
comportamento, vio ao parque, caso contrario, ficam sentados nesse momento.

O ludico € um componente muito importante e significativo nfio s6 para a crianga
pequena; ele deve estar presente durante toda a formagfo do ser humano, ja que ¢ uma

dimensdo humana. Marcellino (1997) explica os motivos:

“(...) 0 bringuedo, o jogo, a brincadeira, sdo gostosos, dio prazer, trazem felicidade. E
nenhum outro motivo precisaria ser acrescentado para afirmar a sua necessidade. Mas
deve-se considerar também que, através do prazer, o brincar possibilita & crianga a
vivéncia de sua faixa etdria e ainda contribui, de wmodo significativo, para sua
Jformagdo como ser realmente humano, participante da cultura da sociedade em que
vive, e niio apenas como mero individuo reguerido pelos padrdes de "produtividade
social"(p.72).

Apesar disso, presenciamos também uma tentativa por parte das criangas de usarem
o corpo, tentando romper essa fragmentagdo. No entanto, quando isso ocorre, o controle €
colocado. Destacamos duas cenas, uma de video e outra do diario de campo, que

evidenciam muito bem, essa tentativa:

~ As criangas estavam sentadas no chdo em roda esperando a professora colocar a
fita no gravador para comegarem um ensaio. Ela demora wm pouco para arrumar a
fita na posicdo da misica e, enguanto isso, as criangas conversam e brincam. De
repente, ouve-se um barulho alto do rddio. As criongas levam um susto, grilam e
depois ddo risada. Alguns falam: - “Nossa gue medo™.

P - "Psiu, olha” (batendo palmaj.

A muisica comega a tocar.

O Lu e o Fe se levantam e comegcam a dangar. O Gui comega a imitd-lo. O Sal,
também, depois o Lo. As criancas davam risada.

A professora tira a milsica, coloca de novo e fala:

- “Vamos ouvir. O Fa, Favem cd”(ele estava dangando e pdra) .

A miisica continua a tocar.

P: "Vamos ouvir primeiro. Qugam primeiro”.

A Ga comega a fingir que estd tocando um teclado. O Gui volta a dangar de joelhos.
O Fa imita uma guitarra.

Nisso, a professora se levanta. O Gui pde a mdo na cabeca com medo. A proféssora
vai em diregdo ao Fa e muda-o de lugar.

A milsica continua, alguns meninos voltam a dangar. O Lo faz gestos como se estivesse
tocando um vildo, depois muda e comega a imitar um maestro. O Gui volta a dangar.

A professora tira a misica e fala:

-“Primeirg Lo, vamos ouvir. Ninguém vai tocar nenhum instrumento agui. Vocés vio
usar o instrumento que é a voz de vocés”.

Nisso, a Ma diz:

-“Ah, eu pensei que era”.



P: “Ma, Ma, Ma. (chamardo sua atengdo) Agora vamos tentar cantar junios com a
miusica. Pode vir mais agui. Quero fodos mais juntos”.
A professora coloca a musica e continuam o ensaio (video, 16/11/99, 3:10),

- A professora pedia para todos sentarem e continuarem a atividade que estavam
Jazendo.

As criancas continuaram mails um pouco. Logo em seguida, ela comeca a guardar os
materiais e pede para as criangas fazerem siléncio e abaixarem a cabega. No entanto,
elas conversavam bastante.

A professora ficou brava e colocou 0 Lu e 0 Ka sentados na porta da sala.

Depois, pegou o gravador, colocou uma fita com diversas milsicas infantis e disse.

-“E para owvir, ndo é para cantar. Vamos sossegar um pouco. Outro dia nds vamos
cantar, hoje é sé ouvir”,

Colocou a musica e comegou a guardar alguns materials.

As criancas comegavam a mexer os Idbios, a cantar baixinho e a fazer gestos. A
professora ficava brava e pedia siléncio, dizendo que era s6 para ouvirem a miisica.
Elas ficavam alguns segundos quietas e logo em seguida voltavam a cantar e davam
risada.

P: "Hoje jd falaram muito, vamos descansar”.

De repente a professora fica brava com o Ad e ¢ coloca na porta fele estava
cantando).

P: “Eu nido estou ouvindo a muisica”™.

() Ad estava na porta e disse:

- "0 Ig estd cantandp”.

FP: "Nio precisa falar, eu olho o colega”.

A musica tocava, as criangas mexiam os ldbios e faziam gestos.

Ad: O Gui td dancando”.

As vezes quando a professora ficava de costas guardando os materials, algumas
criangas levantavam, dangavam e gquando ela virava, sentavam correndo na cadeira.
P: “Pode fazer os gestos, menos a boca”.

Ad: “Pro, pro” (ele chamava u professora).

Nisso a mie de wma crianga aparece na porta para buscar o fitho. Ela conversa
rapidamente com a mde e a crianga vai embora.

Ad: “Pro, posso ir ao banheiro?”

P: “Pode. Vai e volta rdpido™.

A musica comtivuava. Quando o Ad volta do banheiro, ele escorrega no chdo
brincando.

P: “Hoje eu vou falar com sua mde. Assim ndo da”.

Depois, pediu para as criangas pegarem a sacola, a pasta e formarem a fila (DC,
18/05/99).

Essas cenas apontam a tentativa das criancas em se manifestarem por inteiro.
Presenciamos que elas, a0 mesmo tempo que escutam a musica, querem cantar, dangar e
criar. Ao ouvirem a musica, fazem de conta que estdo tocando instrumentos musicais e
criam movimentos. No entanto, a todo instante sio reprimidas pela professora: £ para
ouvir, ndo é para canmtar”, “"Podem fazer os gestos, menos a boca”, “Primeiro vamos

ouvir, ninguém vai tocar nenhum instrumento aqui”. Assim, o corpo era aquele que deveria
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fazer fila, ficar sentado na cadeira ou em roda no chdo. Dessa maneira, partilhamos as

palavras de Chiste (1997) quando diz:

“Na escola a crianga fica praticamente imobilizada na sala de aula. Seu corpo é visto
como um intruso que deve permanecer quase que imdvel a fim de que ndo atrapalhe.
Nossa escola formal procura silenciar, colar o corpo das criangas™ { p.26).

¥ muito interessante observar que essa separagdo ¢ artificial para o individuo, pois
ele é constituido mente e o corpo. Apesar de tentarem separa-ios, a todos os instantes
presenciamos, do outro lado, uma resisténcia em integra-los.

Entretanto, o treino de exercicios preparatdrios e a execucio de atividades escolares
no caderno, constituiam uma forma de construgio de conhecimento no pré G. Essa pratica,
acabava se restringindo 4 manipulacio de dados e informagdes, enquanto que a relagdo com
a vida, com o concreto, era pouco valorizada (Enguita, 1989). Sobre essa dicotomia, Souza

(1996) também acrescenta:

“Um mundo de prdtica pedagdgica centralizada nos aspectos cognitivos do processo
ensino-aprendizagem, reduzindo dicotomicamente o corpo da crianga a wm estorvo
que, quanto mais passivo e estdtico estiver, menos atrapalhara. Nesta proposta
imposta & crianga, negando suas aspiracdes ludicas, sua corporeidade, a escola
significa ordem, discipfina, “coisa séria”. Sob esta dtica, imobilidade e siléncio sdo
comportamentos fundamentais no processo de aprendizagem” (Souza, 1996, p.340).

Assim, a escola e a pré-escola nfo apenas pretendem modelar as dimensdes
cognitivas, mas também, o comportamento, 0 Corpo, O carater e os valores dos individuos.

Esse tipo de organizagio do trabalho pedagdgico é percebida pelas criangas. Ao
conviverem nesse ambiente, também atribuem significados e formam uma visdo propria.
Foi muito interessante quando solicitamos as criangas o desenho sobre a sala, pois ao

desenharem, encontramos diversas representagdes desse espago.
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5. A REPRESENTACAO DAS CRIANCAS SOBRE O ESPACO EDUCATIVO

Foi curioso observar durante toda a pesquisa de campo que as criancas, em
momento algum, se misturavam, sendo elas da mesma faixa etaria, ou nfo. Nio havia
oportunidades para elas poderem se relacionar com as demais (maternal, infantil e mesmo
pre), portanto, o relacionamento ocorria entre as criangas da propria sala. Com isso, elas
ndo estabeleciam contatos fora desse ambiente, assim, o trabalho acabava ficando restrito a
cada turma.

Cabe ressaltar que os inicos momentos coletivos observados foram: na festa junina
onde todas as criangas se misturaram no momento de comerem as guloseimas; na festa do
folclore (estavam acompanhadas com a familia) € no lanche coletivo que ocorreu na
semana da crianga. No entanto, cada turma ficou sentada em roda com sua professora, nio
houve interacio, apenas estavam todos tomando o lanche no mesmo local e horario. Apesar
disso, ndo acreditamos que esses momentos possam ser considerados coletivos na sua
esséncia, pois reunir pessoas nfo significa nada se nfo ha interacio e trocas entre elas.

Sobre a questfo do espago fisico e sua organizacdio na Educagiio Infantil, Faria
(1999) aponta em seu artigo que ele deve proporcionar um ambiente acothedor e propicio
para o convivio da diversidade, para o encontro, para as mais variadas trocas e mais, para o

imprevisto. Ela acrescenta:

"0 espago fisico assim concebido ndo se resume a sua metragem. Grande ou pequeno,
o espago fisico de qualquer tipo de centro de educagdo infantil precisa tornar-se um
ambiente, isto é, ambientar as criangas e os adultos: variando em pequenos e grandes
grupos de criangas, misturande as idades, estendendo-se a rua, ao bairro e & cidade,
melhorando as condicbes de vida de todos os envolvidos, sempre atendendo as
exigéncias das atividades programadas individuais e coletivas, com ou sem a presenca
de adulfo(s) e que permitam emergiy as multiplas dimensdes humanas, as diversas
Jormas de expressdo, o imprevisto, os saberes espontdneos infantis” (p. 70,71).

Durante todo o momento que acompanhamos o trabalho no pré e na EMEI como um
todo, verificamos que apesar de alguns espagos terem sido pensados para uma interagfo
entre as criangas, como por exemplo, a mesa coletiva do lanche, a mesa da sala, isso nio
revelou que o ambiente propiciou essa interagfo. A pratica encontrada mostrou o oposto,
que o trabalho deveria ser individual, sem conversas, sem trocas, apesar do espago

aparentemente mostrar o inverso. Acrescentamos que além do espaco fisico, dos moveis
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terem sido planejados para a convivéncia, eles nfio eram suficientes e nfo garantiam a
existéncia de um trabalho coletivo de verdade, pois verificamos a existéncia de um
componente mais forte, chamado organizacdo do trabalho pedagdgico, que determinava
como deveria ocorrer a construgfo do saber naquele espago educativo. E claro que isso nfo
era aceito de maneira tranqiiila, como observamos em varios episodios que foram descritos,
havia resisténcia e a tentativa de rompimento com esse tipo de organizacfo.

Na tentativa de compreendermos a visdio das criangas em relagio a esse espago,
solicitamos que fizessem um desenho representando a prépria sala. Ao desenharem,
encontramos varias representacdes desse ambiente.

Observando os desenhos varias vezes, percebemos que havia semelhangas entre
eles. Dessa maneira, reunimos aqueles que se aproximavam, ou seja, que mostravam
aspectos comuns da sala, por exemplo, aqueles que desenharam as mesas com 0s colegas
foram reunidos em um grupo, por destacarem esse aspecto do ambiente. Aqueles que
destacaram a lousa e a produgio do conhecimento ficaram agrupados em outro e assim, por
diante. Deste modo, os desenhos foram reunidos em cinco grupos. Faremos nossas
observacdes de cada grupo e apresentaremos um desenho para representa-lo.

- Grupo 1 (4 desenhos), as criangas desenharam uma casa representando a EMEI

e algumas criangas ao lado.
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Grupo 2 (5 desenhos). De uma maneira geral as criancas desenharam o armario
pequeno com as pastas em cima e os potes com o0s brinquedos. Outros
acrescentaram o espelho, o quadro, o ventilador, as ldmpadas, enfim, foram mais

detalhistas, como mostra esse desenho. Outros, colocaram os murais que ficam

nessa parede.
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Esses desenhos destacaram a estrutura fisica da sala e, apenas uma crianga colocou alguns
colegas nesse espago.

- Grupo 3 (6 desenhos): as criangas de uma maneira geral desenharam a lousa

(com ou sem atividade), o alfabeto pendurado no varal, o calendario, o cartaz de

prega e alguns acrescentaram a mesa da professora.
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Nesse grupo, as criangas destacaram a produgio do conhecimento ao desenharem
algumas atividades da rotina. Esse desenho, especificamente, aponta a representagdo que a
crianca faz em relagdo & construgfio do conhecimento. Ela desenha um caderno com
atividades, ou seja, o caderno de ligio com o cabecalho e aletra L e o outro, o caderno de
desenho, mostrando uma imagem de natal.

Essa representacdo revela um olhar em relagio ao conhecimento, um olhar
fragmentado, justamente como era trabalhado com as criancas. Observamos que essa

concepgdo vai sendo aprendida e incorporada pelas mesmas.
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- Grupo 4 (5 desenhos): as criangas desenharam as mesas e as cadeiras como realmente sdo,

em grupo, alguns fizeram os colegas sentados, outros, as mesas vazias.
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- Grupo 5 (4 desenhos): as criancas desenharam as mesas e as cadeiras de outra
forma. Colocaram os colegas sentados um atras do outro como na escola, a professora € a

mesa na frente.

Gfupes
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Os desenhos dos grupos 4 e 5 nos chamaram bastante a atengdo, porque ao
representarem a sala, sdo desenhos que se contrapdem. As criangas mostraram visdes
diferentes em relaco a esse espago. O grupo 4 representou o ambiente realmente como esta
organizado, ou seja, as mesas estdo em grupo e as criangas sentam juntas. J4 o grupo 5 fez
uma outra imagem desse espago: as criangas desenharam cada colega sentado sozinho em
uma mesa. A partir desse fato nos questionamos: Se as criangas sentam juntas por que
apareceram separadas nesse desenhos?

E uma questio que levantamos ao nos depararmos com esses desenhos.
Acreditamos que eles apontam para o fato de que, apesar das criangas sentarem em grupo,
juntas, se véem separadas, na medida em que fazem essa representagfo. Isso quer dizer que
o fato de sentarem juntas ndo significa que elas estejam juntas de verdade, que se sintam
num grupo, ou seja, que trabalhem coletivamente, que estabelegam relagdes, que troquem
idéias e conhecimentos, que conversem, enfim, que se relacionem. Como apontamos, a
organizacdio do trabalho pedagdgico ocorria em outra direcdo, as criangas trabalhavam
individualmente e, ainda era exigido que deveriam permanecer em siléncio, sem conversar
ou trocar experiéncias, enfim, sem estabelecer relagfes.

Portanto, acreditamos que as criancas ao desenharem a sala dessa maneira, revelam
que a organizag3o do ambiente, dos mdveis, ndo sfo suficientes e ndo garantem a existéncia
de um trabalho coletivo de fato. Esses desenhos mostram além das aparéncias, revelam a
esséncia, o significado, o olhar das criangas e como realmente véem e sentem o espago no
qual vivem e convivem.

Apesar das criangas estarem numa pré-escola, estariam ela revelando o modelo de
organizacdo da escola, ou no fundo, da pré-escola também? Como vimos as aparéncias
enganam, pois desde cedo verificamos que as criangas estdo submetidas a uma organizagéo
de poder e disciplina. A pré-escola nfio € uma excecfo e, portanto, ndo escapa a essa regra,
ja que inicia as criangas a se habituarem com as normas e condutas presentes na sociedade

desde cedo.
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CONCLUINDO
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Este estudo procurou explorar o ambiente da pré-escola com a preocupagéo de olhar
a questio da avaliagdo em sentido amplo no contexto da organizagdo do trabalho da
institui¢do.

As varias fontes de dados apontam uma forte interagdo entre a agdo pedagogica e a
propria concepcdo de organizacdo da instituigdo, onde a avaliagdo tem um papel
importante.

Mesmo quando a professora ndo adota intencionalmente um papel repressivo e
controlador, seus limites gerais de atuagfo estdo dados pela concepgdio de educagiio e de
organizacio do proprio espago educativo.

Queremos pontuar que ndo somos corntra a avaliagio, o que ndo concordamos € com
a maneira como ¢ utilizada, com o fim que se faz dela, pois geralmente € usada para
controlar a crianga, ameaga-la, motivd-la e classificd-la. Além disso, muitas vezes, ¢
colocada para as criangas como se fosse a razdo para aprenderem e estarem na escola. E
comum os professores dizerem: “Vocés tém que estudar e prestar atengdo porque vai ter
prova”, ou “Se néo estudarem ndo véo passar de ano’’, como se o conhecimento tivesse
essa finalidade, ou seja, fosse importante para fazer uma prova e passar de ano, e nao para o
crescimento individual e coletivo do ser humano. Dessa maneira, ndo concordamos com o
uso que se faz dela.

Acreditamos que, em alguns momentos, a avaliacio formal, por exemplo, uma
prova escrita, pode até ser usada a partir do Ensino Fundamental, como um recurso para o
professor conhecer os avancos e as dificuldades das criancas, pois é um exercicio
individual, onde elas deverdo tentar sistematizar o conhecimento que construiram. Com
esse instrumento, o professor poderd acompanhar esse processo e rtedimensionar seu
trabalho de forma a proporcionar e a garantir uma melhoria na qualidade e na superagao das
possiveis dificuldades que aparecerdo. Assim, a avaliacdo pode ser usada a favor da crianga
e ndo contra ela.

Que importa o professor verificar o que uma crianga aprendeu ou ndo, para
simplesmente lhe atribuir um conceito ao final do bimestre ou do ano, por exemplo? Sera
que suas dificuldades serdo superadas com essa pratica? O que significa para uma crianga
ser rotulada como boa, regular ou ruim? Sera que o professor estard ajudando a crianga ou a

prejudicando? Se a avaliagio for usada pesse sentido, perguntamos: Que papel a educagdo
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estara cumprindo nesse caso? Estara favorecendo a construgfio do conhecimento ou estara
excluindo a crianca desse processo?
Sobre a presenca da avaliagdo na escola, Pinto (1993) apresenta uma fala muito

interessante na sua dissertacio de mestrado:

“Consideramos que a prova em si pode ser um Stimo momento de aprendizagem, pois
nela exige-se que o aluno se concentre e consiga sintetizar os conceitos, estabelecer
relagdes, além, da andlise do que foi aprendido. Por este lado, o uso da prova pode ser
positivo, mas se ela existir prioritariamente para classificar os alunos, fazer
comparagdes, espelhos de classe, curva normal de aproveitamento, ela estard servindo
Q outros interesses que estdo vinculados & maneira como estd organizada a sociedade)
e ndo estard preocupada com o verdadeiro sentido da aprendizagem — de sempre
possibilitar o aluno ou qualquer pessoa wuma compreensdo cada vez mais ampla e
profunda da realidade em que vive, Pois qualgquer pessoa sempre pode se desenvolver
mais e a avaliacdo pode ser wma sinalizador eficiente para auxiliar no seu progresso.
Neste caminho, a avaliacdo possibilitaria os “feedback” necessdrios para se partir
para novos desafios” (p.139).

O Ensino Fundamental trabalba com outra faixa etdria e ja realiza um trabalho
diferente, mats sisternatizado e que incorpora conhecimentos mais abstratos. Dessa forma
uma avaliagdo formal até poderia ser usada nessa fase para o professor acompanhar o
trabalho da crian¢a no sentido de ajudé-la como dissemos; o que nfio significa que o
concreto e outras dimenses humanas como o lidico, a brincadeira, o jogo, a fantasia, o
movimento, a expressio, a criatividade, o prazer, enfim, que todas essas experiéncias nio
devam fazer parte desse momento da educaggo. Acreditamos que sim, que devam partir da
Educagdo Infanti] e continuar em todos os niveis escolares, apenas se ampliando de acordo
com a faixa etdria e com interesses da infincia. No entanto, ndo ¢ isso que ocorre.
Verificamos que mesmo na educagfio das criangas pequenas, essas experiéncias nio estio
sendo exploradas e vividas por elas de maneira plena.

Em relagdio & Educacio Infantil, essa observagio ndo caberia, ja que o trabalho
nessa fase se constitui de outra maneira, ou pelo menos deveria, j que, a faixa etaria das
criancas ¢ diferente e por isso possui uma outra especificidade, outros interesses,
curiosidades e dessa maneira, ndo vemos sentido numa avaliagio formal para esse
momento da educaco.

Isso nfo quer dizer que nfio ocorra uma avaliagio na educacio das criancas
pequenas, como pudemos observar na préatica, ela ocorria diariamente. Durante todo o

momento em que estivemos na EMEI, presenciamos uma avaliacfio subjetiva, informal,



controladora que determinava a maneira das criangas viverem, conviverem e estarem na
sociedade.

Acompanhando o pré verificamos, através do planejamento ¢ da pratica observada,
que o trabalho focalizava a aprendizagem de contetidos escolares, ou seja, nesse momento,
j4 havia uma certa preocupag@o com a iniciagio e a preparacdio da crianga para seu ingresso
na 1% série e isso era realizado através de exercicios em folhas ou no caderno que
contemplavam determinados conhecimentos como: letras, palavras, nlmeros, contas,
enfim, conhecimentos que fazem parte do curriculo do Ensino Fundamental.

Como pudemos observar, esse tipo de trabalho ¢ esperado pela sociedade que, de
uma maneira geral, vé& a Educaggo Infantil como um momento preparatorio. Através dos
questiondrios emitidos as familias, percebemos que suas expectativas em relagdo a
educacio de seus filhos apontavam um desejo de que a crianga fosse preparada na pré-
escola para ingressar no Ensino Fundamental, através de um trabalho que valorizasse a
aquisicio de conhecimentos e habilidades da escola regular.

Além disso, suas respostas revelam que véem esse momento da educagio como o
responsavel para a crianga obter sucesso ou ndo na escola, como se a pré-escola tivesse esse
alcance. Essa visdo acaba sendo refor¢ada e toma grande proporgio, na medida em que até
os 6rgios oficiais apoiam e divulgam esse tipo de trabalho para a educagdo das criangas
pequenas.

Como apontamos no primeiro capitulo, a Educagfio Infantil estd sendo colocada
nessa perspectiva. A primeira proposta nacional feita pelo MEC para essa fase, 0
Referencial Curricular Nacional de Educagfo Infantil, é uma proposta escolarizante, por
trazer 0 modelo de trabalho da escola, como ja discutimos no primeiro capitulo. Com essa
fungio, a Educacfo Infantil passa a inserir precocemente as criangas em um modelo
escolar, no qual elas assumem responsabilidades de alunos e nfo de criangas como séo.

Assim, a pré-escola como a escola, acabam valorizando alguns conhecimentos ¢
desvalorizando outros como: o lddico, a brincadeira, o jogo, ¢ sonho, a cniatividade, o
movimento, a experiéncia, o concreto, enfim, todas essas manifestagbes humanas, que
deveriam fazer parte da educacfo de todas as criangas, estio cada vez menos sendo
contempladas no espago educativo. Presenciamos que a organizagdo do trabalho praticada

nio favorecia essas experiéncias, ao contrdrio, a crianca ficava numa posicdo submissa
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onde deveria permanecer quieta, imével e obedecer as regras e 4 ordem que lhe eram
colocadas, posi¢do essa que limita a crianca e nfio a vé como um ser capaz, competente ¢
criador de uma cultura infantil.

Apesar dessa tentativa, observamos que 0s sujeitos néo a aceitam pacificamente:
eles reagem e tentam romper com a ordem estabelecida. Como foi mostrado em véarios
episodios, as criancas apesar de fazerem o que ¢ determinado, também, fazem o que
desejam. No momento em que usam o tempo “escolar” para trocarem informacées,
experiéncias e construirern conhecimentos que ndo estavam no repertorio do planejamento
e da pratica da professora, rompem de certa maneira com essa organizagfo. Assim,
compreendemos que a reprodugfio e a producdo convivem e estdo num embate constante
nesse espago, ja que a contradigfio se faz presente.

A pré-escola, ao incorporar o modelo de trabalho da escola, traz também um dos
seus elementos, a avaliagio escolar que acaba perpassando todo o trabalho pedagégico.
Apesar de ndo ser regulamentada, percebemos a existéncia de uma avaliacfo presente ja na
pré-escola, o que significa que mesmo antes da escola regular, ou seja, na Educacio
Infantil, momento que ndo ¢ obrigatorio, ¢ uma op¢iio da familia e possui outra
especificidade em relacéio a escola. Portanto, ja era evidente esse instrumento.

Verificamos que a avaliagdo aparecia de maneira informal, j& que a professora M
ndo se valia de instrumentos formais para avaliar as criancas, como provas, tarefas,
exercicios aos quais fossem atribuidos pontos, simbolos, como ¢ usado por professores em
vérias instituigbes pré-escolares, que acabam reprovando a crianga. Como discutimos no
primeiro capitulo, isso € um fato, ou melhor, uma realidade que estd presente na educagéo
das criangas pequenas.

Assim, pela nossa experiéncia nio se revelou a prética de uma avaliagdo formal, no
entanto, isso ndo significou a inexisténcia de uma avaliagdo. Observamos que esteve
presente uma avaliacdo informal que cumpria um papel forte naquele espaco. Na descrigfio
da avaliagdo no pré G, fica claro como ela se manifestou e controlou o comportamento, as
atitudes e os valores das criangas naquele ambiente, como ocorre também no Ensino

Fundamental.
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Essa pratica pode acarretar uma classificacio e uma exclusio da crianga,
dependendo do uso que se faz dela, desrespeitando até¢ mesmo a legislacdo que impede esse
tipo de pratica nesse momento da educacfo.

Dessa maneira, a avaliagio na pré-escola traz as marcas da avaliagfio praticada no
Ensino Fundamental e, nesse sentido, respondemos a questio central desse trabalho: Sera
que a Educa¢fo Infantil estd antecipando os instrumentos de avaliagdo escolar que sdo
usados no Ensino Fundamental?

Acreditamos que sim, pois ao acompanharmos o trabalho no pré, encontramos todas
as faces da avaliagdo apontadas por Freitas (1997), Pinto (1993) e outros pesquisadores que
as identificaram na escola regular, e que também estio presentes nesse momento da
educagdo. Ou melhor, verificamos que, desde cedo, ja na educacdo das criangas pequenas,
estdo presentes os mecanismos de avaliagdo escolar que ocorrem no Ensino Fundamental.

Ainda constatamos que a avaliagfo disciplinar e do comportamento é igualmente
forte e freqiiente nesse momento da educagdio. Ela ocorre informalmente, j& que o recurso
utilizado pela professora para manter a ordem e o controle na sala sio as ameagas.

Nesse momento, ao invés da arma da professora ser a prova, a nota ou a reprovagéo
(avaliagfio formal) para tentar manter a ordem e o interesse das criangas, seu instrumento,
era o parque, o brinquedo, usado através de ameagas, para garantir o controle ¢ a ordem na
sala. Em relacfio ao Ensino Fundamental, vdrias pesquisas apontaram que a prova era um
mecanismo muito utilizado pelos professores para ameacarem as criangas: “Quem bagunca
com a folha, vai tirar nota feia” (Pinto, 1993, p. 39). No pré a professora diz: “Vocés vdo
ficar sem parque e sem brinquedo. Tdo brincando muito aqui”. Porém, ambas as posturas
constituem uma avaliacdo que acaba classificando, controlando a crianca e nesse sentido,
suas conseqiiéncias sfo negativas.

Observamos como a professora a utilizava para manter a ordem e o controle na sala,
valendo-se de ameagas, recompensas ou puni¢des, cujo instrumento era o parque, a
brincadeira, ou seja, o que deveria ser de direito da crianga, tornava-se um prémio. Essa
organizagfo de trabalho acaba ferindo a crianga enquanto sujeito de direitos, uma vez que,
nesse momento, essa experiéncia deve fazer parte de sua vida.

Assim, devemos nos perguntar: Que fun¢fio a Educacdo Infantil deve ter? Como

deverd ser a avaliagio nesse momento da educag¢fio das criangas?
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E necessario conversar sobre essas questOes e definir como deverdo se concretizar,
ou seja, para qué? Com qual objetivo? Servindo a que interesses? Acreditamos que a
Educacéo Infantil e a avaliacdo podem ter um outro sentido.

A avaliagdo, por exemplo, pode ser usada a favor da crianga, na medida em que o
professor a observa para conhecé-la e atender seus interesses e curiosidades, para refletir
sobre seu trabalho, para muda-lo e aprimora-lo constantemente, ele estara fazendo uma
avaliagdo, e por que nio? No momento em que o professor pensa sobre as criangas e
conhece suas caracteristicas, ndo para compara-las, para julga-las e classifica-las, mas para
organizar o trabalho, para proporcionar um ambiente rico, prazeroso, com estimulos que va
ao encontro dos seus interesses, a avaliagdio pode ser positiva e favorecer o crescimento,
tanto da crianca quanto do adulto.

Entretanto, acompanhando o trabalho no pré, nio foi isso que encontramos, ao
contrario, verificamos que da maneira como estava organizado, a avaliacfo servia a outros
interesses, era usada para controlar a crianca no sentido de enquadra-la a um
comportamento adequado e para atender os objetivos desse trabaltho, que no fundo era o de
preparar a crianga para seu ingresso na 17 série do Ensino Fundamental, enfim, para adapta-
la ao sistema escolar.

Acreditamos que a Educagfo Infantil devera ter outro sentido que ndo seja esse.
Assim, ndo deve incorporar objetivos que nfio cabem a ela, por exemplo, suprir as falhas
do Ensino Fundamental, ou mesmo outros de ordem social, que fogem a sua competéncia,
uma vez que, ela possui sua propria natureza e especificidade.

Cada vez mais, presenciamos uma visfo em relacfo as criangas que as vé como um
ser que dever ser iniciado e apressado o mais rapido possivel, ou seja, precocemente a
adquirir responsabilidades do mundo adulto (interesses do sistema capitalista), com isso
elas estdo deixando de desfrutar direitos e experiéncias proprios da infancia.

Portanto, acreditamos que a pré-escola pode ter outro objetivo. Concordamos com

Arroyo (1995) quando ele diz:

“(..) A pré-escola, o que significa esta palavra? Significa que entre os
cinco/seis anos de idade a crianga jé tem que estar pré-escolada, jd tem que dominar,
se possivel, habilidades de leitura, de escrita porque assim evitamos a reprovacdo na
primeira série. Esta concepgdo de submeter o mais cedo possivel a crianga aos
cdnones da escola dominou durante vdrias décadas e continua dominante. Néo vai ser
esta a nossa diregdo. Ndo queremos escolarizar precocemente. Ndo queremos que a
crianga néo viva a infincia em nome de uma pré-escolarizagéo precoce” (p.20 e 21).
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Ainda, nessa direcfio, Faria (1993) aponta que a pré-escola pode ter uma funcio
diferente da escola e isso ndo significa que ela ndo vai favorecer as criangas a oportunidade

de construirem conhecimentos, porém, esta sera realizada de outras formas:

“Néo ser aluno, e/ou fazer atividades diferentes das escolares, ndo significa deixar de
lado o desenvolvimento cognitive das criangas, assim como ndo  significa
despreocupar-se com o “conteido” que serd trabalhado com elas { mas também ndo
hd necessidade de ter um curricuio por disciplings..}) Para corresponder a uma real
melhoria na qualidade de vida, no que concerne a uma pré-escola, significa garantiv
Sformas de expressdo além da expressdo verbal e do pensamento cientffico enfatizadas
pela escola, significa garantir o lidico - enguanto diversdo, atividade pelo prazer,
geralmente neglicenciado pelas instituigdes de ensino e educagdo - que as camadas
sociais com melhor poder aquisitivo, mesmo que ndo tenham essa oportunidade nestas
instituigdes, tm condi¢bes de terem fora dos restritos hordrios de recreio. Portanto é
Sundamental garantir as atividades hidicas na pré-escola das camadas populares, ndo
se trata de recreio ou lazer, mas de desenvolver esta capacidade humana de gozar a
vida;, que por sua vez, € auto-alimentadora: quanto mais experiéncia, mais
imaginacdo”(p. 146/147}.

Assim, a Educagio Infantil, além de ser um espago coletivo, de direito da crianga e
da familia, pode ser um espago de viabilizacdo dos direitos da mesma, um espago em que
ela possa vivenciar esse momento tdo precioso e unico, chamado infincia. E mais,
acreditamos que ela deve ser reconhecida e valorizada pela sociedade pelo o que pode

proporcionar as criangas no momento que lhes cabe. Dessa maneira:

“Cada idade tem, em si mesma, a identidade priépria, que exige uma educagdo
prépria, uma realizagdo propria enquanto idade e ndo enguanto preparo para outra
idade” (Arroyve, 1993, p.19).

Nas palavras de Faria (1993), a pré-escola devera ser um espago que contemple o

cuidado e educacéo das criangas pequenas da seguinte forma:

“Além do direito & assisténcia, a pré-escola precisa estar comprometida e planejada
para ser um espago de aprendizagem, socializagdo e animagdo, onde a crianga, possa
ser crianga, isto é, possa desenvolver-se integralmente (corpo e menle; cogritive,
afetivo e emotivo; senso estético e pensamento clentifico), com atividades diferentes da
escola e da sua casa; portanto, sem ser alunp e sem ser trabalhador” (p.146).

Almejamos uma pré-escola e uma escola onde a crianca fosse respeitada enquanto

crianga. Nessa direcdo Snyders (1993) resume o que queremos dizer:

“Eu gostaria de uma escola onde a crianga ndo tivesse que saltar as alegrias da
infancia, apressando-se, em fatos e pensamentos, rumo & idade adulta, mas onde
pudesse apreciar em sua especificidade os diferentes momentos de suas idades™ (p.29).
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Acreditamos que o ser humano deva vivenciar cada fase de sua vida, de maneira
plena, aproveitando o que ela representa. A antecipagdio precoce de outras etapas acaba
comprometendo a qualidade de vida presente. Respeitar experiéncias inerentes ao seu
tempo € fundamental para que 0 homem possa resolver bem seus conflitos ¢ desenvolver-se

plenamente.
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ANEXO 1

TABELA 1

Taxa de freqiiéncia 4 Creche, Maternal ou Pré-escola das criancas de 0

a 6 anos, por situa¢io do domicilio, segundo faixa etiria e classes de

rendimento mensal familiar per capita*

Brasil, Nordeste e Sudeste — 1989

BRASIL NORDESTE SUDESTE
Faixa etiria e|Total |Urbano |Rural |Total |Urbano |Rural |Total {Urbano |Rural
CRMFP
1.Creche até 3
anos-Total: 5.1 6,8 091 33 5,3 L1 7.3 8,6 0,3
Até ' SM| 2,7 4.4 09 2,0 3,1 1.1} 49 7,0 -
Maisde 2 SM | 14,1 14,8 - 17,0 18,2 - | 16,1 16,5 -
2.Creche ou
pré-escola 4-6
anos —Total: 322 41,8 7.9 | 24,8 383 85| 41,1 48,0 8.3
Até Yo SM 17,4 28,2 7,0 | 16,6 28,0 781 21,8 30,6 6,3
Maisde 2 SM | 60,9 63,0 19,0 62,7 67,7: 162 67,2 68,6 24,2
3.Total 0-6
anos: 16,9 22,1 3,9 12,6 20,0 421 223 25,9 3.8
Até 12 SM 9,0 14,3 35| 83 14,2 40| 11,4 15,8 2,8
Maisde 2 SM | 35,0 36,3 90| 37,6 40,9 8,8 389 39,7/ 11,5

Fonte: IBGE/INAN/PEA - PNSN, 1989

*Em salario minimo. Reproduzido de IBGE(1992), Crian¢as ¢ Adolescentes:

Indicadores Sociais, vol.4.
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ANEXO 2

TABELA 2!
ESTUDANTES DE 5 ANOS OU MAIS FREQUENTANDO O PRE-

ESCOLAR POR IDADE. SEGUNDO REGIAO E COR.
BRASIL, 1990 (%)

Idade Brasil Nordeste Sudeste
BR PR PA BR PR PA BR PR PA
5 33,76 27,83 28,33 130,07 3144 27,13 133,77 26,70 29,62
6 46,22 41,15 3498 134.82 26,58 29,80 |50,11 50,87 44,84
7 14,51 22,45 21,25 17,84 26,06 21,83 14,96 19,35 21,71
8 3,97 5,46 10,23 12,19 9,78 14,08 | 096 2,07 2,26
9 1,54 3,11 521 508 6,03 717 020 1,00 1,56

Fonte: Tabulagdes especiais da PNAD 90;

BR = Branco
PR = Preto
PA = Pardo

" A tabela original apresenta os dados dos demais estados, porém destacamos apenas as regides Sudeste e
Nordeste para analise. 1sso porque, a primeira ¢ a regifio que estamos realizando a pesquisa e a segunda,
apresenta os indices mais elevados de criangas acima de 6 anos fregilentando a pré-escola, em relagio as
demais regides.
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ANEXO 3

GRAU QUE FREQUENTAVAM = PRE-ESCOLAR

BRASIL

ESTUDANTES DE 5§ ANOS OU MAIS (HABITANTE)

Grupos de Sexo 1995 1993 1992
idade

5 a 6 anos Feminino 1.747.439 1.659.538 1.529.061
Masculino 1.741.783 1.614.770 1.508.974
7 anos Feminino 323.845 375.786 333,537
Masculino 357.861 395.070 392,962
8 a9 anos Feminino 164.622 235.945 200,107
Masculino 222.017 280.964 254.187
10 a1l anos Feminino 47.037 69,963 65.959
Masculino T0.772 91.876 79.921

Fonte: IBGE — Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
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ANEXO 4

INDICADORES SOCIAIS MINIMOS — ASPECTOS
DEMOGRAFICOS

Informacdes Gerais

1996

Esperanca de vida ao nascer (2)

Taxa de Ambos | Homens | Mulheres Taxa de Taxa de
Fecundidade | os Sexos Mortalidade . Mortalidade
(1) Infanti/mil | de menores
de 5 anos/mil
3

BRASIL 2,28 67,6 63,9 71.4 37,5 60,7

Regido Norte 2,77 674 64,5 70,4 36,1 -
Urbana

Regiio 2,89 64,5 61,5 67,5 60,4 96,4
Nordeste

Regiio 1,99 68,8 64.4 73.4 25.8 36,7
Sudeste

Regiao Sul 2,1 70,2 66,5 74,1 22,8 35,2

Regido 2,29 68,5 65,3 71.9 25,8 41,1

Centro-Oeste

Fontes: Pesquisa nacional por amostra de domicilios 1996. Rio de janeiro: IBGE,
v.18: 1998: IBGE
Proje¢iio da populacdo do Brasil por sexo e idade, dados nio publicados.
(1) Estimativas efetuadas com base nas informagdes da PNAD 1996.

(2) Projecéio de populagéo por sexo para o Brasil de 1908 a 2020.
(3) Esta estimativa refere-se ao periodo médio 1993/94.
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ANEXO 5

ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA A VICE-DIRETORA

- Quando a EMEI foi criada? Quais as razdes? Gostaria que voc€ contasse o que sabe
sobre a historia da instituigfo.

- Qual é a drea 1til da escola?

- Qual é o funcionamento da escola? (manhd, tarde, ou integral?)

- Como ¢ a estrutura fisica? Como ela esta dividida?

- Quantas criangas s#o atendidas? Quais sfo os critérios utilizados para a entrada das
criangas, ja que a procura € maior que o nuamero de vagas?

- Quais sdo os bairros que sfo atendidos pela escela? Ha favelas nesses batrros?

- Em relag3o as salas, quais sfo os "estagios” oferecidos? ( infantil, pré-escola, por
exemplo) Qual é o niimero de salas de cada estdgio? Por que ha mais salas desse ou daquele
estagio? Qual € o estdgio mais procurado pelas familias? Por qué? Quais sfio as idades das
criancas em cada estagio? Quantas criangas h em cada sala?

- Qual é o critério para a passagem da crianga de um "estdgio" para o outro? Ndo ha
retencGes de criangas de um ano para o outro?

- Quais sdo os profissionais dessa mstituigdo?

- Em relaco a drea administrativa, e sua formacio.

- Em relagdo & area educacional/pedagogica, e sua formagéo.

- Em relagéo aos servigos de apoio € outros.

- Quanto as familias, qual € o nivel sécio-econémico que elas apresentam? Quais sfo as
profissdes e o nivel educacional dos pais?

- Qual ¢ a participagfo dos pais na escola? Como € realizada?

- Qual ¢ a preocupacdo das familias em relacdo ao atendimento de seus filhos na EMEI?
O que vocé acha que eles priorizam?

- Por que razdes as familias colocam seus filhos na EMEI, ja que esse momento da
educaciio é um direito da crianga e da familia, porém, nio € obrigatério, como o ensino

fundamental?
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- As familias apresentam interesse e curiosidade em saber o que os filhos fazem aqui?
Que tipo de curiosidade?

- Ha uma Proposta Pedagogica da Prefeitura Municipal de Campinas para as EMEIS? A
escola tem que seguir essa orientacfo ou ela tem autonomia para trabalhar da maneira que
achar conveniente?

- Qual a Proposta Pedagogica e Planejamento dessa escola? Esse planejamento ¢
construido coletivamente ou cada professor desenvolve sua pratica de maneira particular?

- Como sdo adquiridos os recursos financeiros para a manutencio da escola? Como € a

participagfio da Prefeitura, dos pais e da escola?



ANEXO 6

ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA A PROFESSORA:

1 - Formagdo. A visdo do professor em relago a sua propria formagio.

2 - Quais os recursos (leituras, cursos, troca de experiéncias com colegas, etc..) que vocé
utiliza para aprimorar seus conhecimentos e seu trabalho?

3 - Sua experiéncia profissional. Tempo de profissdo.

4 - Tempo de trabalho na EMEI e no pré.

5 - Por que vocé estd trabalhando na Educagéo Infantil?

6 - Vocé acha importante para a crianca a experiéncia de freqientar instituigdes de
Educagio Infantil? Por qué?

7 - O que vocé acha que a Educacéo Infantil deve proporcionar a crianga?

8 - E no pré, o que vocé acha que a crianca deve vivenciar?

9 - Como vocé planeja o seu trabalho? Esse planejamento ¢ individual ou coletivo?

10 — Qual é a importdncia do Projeto Pedagdgico Escolar em uma escola? E no seu
trabalho?

11 - O que vocé prioriza no trabalho com as criangas?

12. - Qual a sua opinido em relacio & avaliagdo escolar. Vocé acha que ela deve estar
presente na Educagéio Infantil? Como? Para qué?

13 - Vocé avalia as criangas? Como? Com qual objetivo?

14 - Olhando os cadernos das criancas notei que vocé faz algumas observagbes como, por
exemplo, escreve: parabéns, joia, bom, lindo. Por qué?

15 - Nfo ha essas observagdes em todos os trabalhinhos, por qué?

16 — Se uma crianga ndo conseguir atingir os objetivos do pré vocé acha que ela deve ir
para a 1 série?

17 - Vocé sente alguma dificuldade no trabalho? Qual?

18 - Em relacfio aos pais das criancas, como vocé sente a participacio deles na EMEI e no
seu trabatho?

19 - As familias interferem no trabalho? Como?
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20 - Na sua opinifio qual é a maior expectativa e preocupagio dos pais em relacéo ao
trabalho do pré?
21 - Voce acha que deve mudar alguma coisa no seu trabatho? O qué? E na escola?

22 — Vocé deseja abordar alguma questo que néo foi tocada ou acrescentar alguma coisa?
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ANEXO 7

FACULDADE DE EDUCACAQ/UNICAMP

Pesquisadora: Elisandra Girardelli Godot
Orientador: Prof®° Dr° Luiz Carlos de Freitas

O objetivo dessa pesquisa € contribuir para a melhoria da educagiio das
criancas pequenas(0 a 6 anos).

Gostariamos que vocé ficasse a2 vontade para responder esse questionario e
para colocar o que pensa a respeito dessas questdes. E muito importante
conhecer a opinifio da familia a respeito da educacio de seus filhos.

Por favor, esse questiondrio deve ser respondide pelo adulto responsavel pela
crianca e que more com ela.

Desde ja agradecemos sua atenc¢iio e colaboracio.

Nome do responsavel: Grau de parentesco:
Profissio:

1- Seu filho(a) freqiientou a creche(0 a 3 anos)? Por qué?

2 - Seu filho(a) freqiientou o maternal(4anos) ? Fez o Infantil(5anos) ? Por qué?

3 - Por que seu filho(a) esta freqiientando o pré (6 anos)?
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4 - Por que vocé néo esperou para matricular seu filho(a) direto na 1% série?

5 - O que vocé acha que a crianga deve vivenciar e aprender no pré(6anos)?

6 - Se a crianga ndo atingir os objetivos do pré, ela deve ir para a 1% série?

7 - Use este espago se vocé quiser fazer outros comentarios.
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ANEXO 8

PROPOSTA CURRICULAR
PRE
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PROPOSTA CURRICULAR - PRE

LINGUA PORTUGUESA
OBJETIVOS

+ O objetivo central & proporcionar & crianga © contato com a lingua oral & escrita
para que possa refletir scbre suas regras € a conguista da base alfabética.

« Proporcionar & crianga um ambiente de letramento com & jeitura do professor de
textos diversos.

» Desenvolver ¢ processo de comunicagdo - ouvir, falar e ampliar o vocabulario -
interpretar o que ouve & responder perguntas com légica e clareza, estimuiando sua

participacac verbal no grupg.
CONTEUDOS E ESTRATEGIAS

O professor deve ier cotidianamente as yarias modaiidades da linguagem:;

e Comos de fadas, adivinhagdes, noticias dos jornais, poesias, musicas, piadas,
fabulas (trabalhar com a moralidads), receitas. propagandas, classificades,
cancBes, lendas, usar recurscs diferentes.

+ Cadermos de textos; pequencs textos conhecidos, receitas, misicas, poesias,
animais, listagens diversas, frutas, etc.

« Aliabeto: trabathar ludicamente. usando simbolos criados pela crianga, letra
maitiscula, em massinha de modelar, cartazes, crachds, colagem, pesquIsa, copias
no cademo e em folhas. Trabalhar primeirc as vogais, depois as consoanies @, se
possivel, dar nogdo de tragado da letra cursiva €, por altimo, fermar sifabas,

s Trabalhar a literatura em jogos, fabulas, textos, eic

+ Nas mosicas. trabalhar a linguistica em ritmo, pontuagéc. entonacéo, aglo verbal,
conjugagao verbal e temporal {passadc e presente}, sinSorimos, adjetivos, palavras
descorhecidas e significados. giossario oral, plural, letras, copias das palavras
significativas, desenho da imagem mental.

+ Reconhecimento do nome proprio da professcra. dos pais, dos celegas.

» Producdo de escrila espontanea e de textos.

« Reescrever histdrias conhecidas (simples) & colar no caderno.

« Relato gde experigncias individuais e coletivas {assembléias).
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+ Confeccio de histérias em quadrinhos.

« Caga-palavra num texie de musica, poesia, etc,

v Atividades de compreensdo e produgdo da lingua oral {expressar verbalimente,
inventando histdrias, fatos ccorridos, etc).

s Confeccionar livrmhos de histdrias - em tecido, em papel - costurar e fazer
exposicoes em temas geradores.

¢ Recortar letras, palavras de jornais e confeccionar pasias com temas geradores de
assuntos significativos.

« Pseudo-leitura de textos de masicas cantadas em sala de aula,

MATEMATICA
DBRIETIVOS

s Aprender a relacionar numerais as guantidades,
« Desenvolver as habilidades de fazer cdlculos mentais e estimativas.

« Combinar formas fazende rolagdes geomeétricas entra elas.

FProcurar solucionar problemas orais,

Froporcionar s criancas a escrita dos nameros.

CONTEUDOS £ ESTRATEGIAS

« NUMEROS NATURAIS:
= Escrever e nomear nameros {0 2 9 — grafia, hierarguia e quantificagdo),
— Expiorar a contagem de rotina.
= Comparar gquantidades.
= igentificar e utilizar escritas equivalantes de um measmo ndmers natural.
» OPERACOES:
= [dentificar a adicdo como uma situagieo-problema que envolve a idéiz de
juntar.
= ldentificar a mulliplicagdo como uma situagdo-problema que envolve uma
adicdc de parcelas iguais.
= ldentificar a subtragdo como uma situagdo gue envolve a idéia de tirar: de
comparar ou de completar.
= ldertificar a divisdo como uma situacSo-preblema que envolve a idéia de

separar uma colecdo de grupos com o MesmMo numero de objetos.
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e Aquisigic da nogdc de conservagdo das quantidades descontinuas ou discretas
Ex  Repartir objstos entre dois colegas; fazer correspondéncia terme a termo entre
objetos: comparar; efc.

Aquisicéo do conhecimento das propriedades dos objetos

« COR;

= Conhecer cores primarias o secundarias.

— dentificar semelhancas e diferengas quanto a cor, misturar tintas, etc.
« FORMA:

- ldentificar @ nomear figuras geométricas (quadrado, circulo, tridngulo e
retangulo}

» TEXTURA:

— Identificar semelhancas e diferengas quanto a texiura: manipular chjetos de
diferentes texturas, pelo tate, etc.

= Alinhar objetos de texturas diferentes: liso, dspero, snrugado.

» CONSISTENCIA:
-» dentificar semelhancas e diferengas quanto a cansisténcia dos objetos, pelo
tato, visual, ete
» TEMPERATURA:
— Identificar as variacHes de temperatura; quente, frio, gelado e morno.
— Observar as mudangas de esiade da agua devido & temperatura.
« SOM:
== Explorar instrumentos musicais, produzindo sens.
- Quvir sons diferentes na sala de aula e identifica-ios.
+» PESO:

— Manipular objetos idénticas, exceto no peso e descobrir no que se diferem;
fazer um barquinho Ge papel. colocar na agua e depois colocar pedrinhas
dentro dele, para ver ¢ que aconiece.

+« OCORE SABOR:
— Discriminar dferentes odores, identifica-los e nomea-los.

— ldentificar diferentas sabores, pelo paladar.
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« JOGOS:
= Trabalhar rotinekamente com joges, em seus conteudcs e conceitos
matemalicos, tendo claro os obelivos propestes para cada atividade nos
JOg0s,
Opers¢des

e Aquisicio da nogao de conservagdo de quantidades continuas (liquido, areia):
Trangvasar substdncias de um recipiente para oulro e observar suas
transformacdes {frascos idénticos & depeis diferentes).

» Agquisicdo da nogdo de conservacdo de quantidades continuas (massa). Podem ser
comparadas enire si. Fazer diferentes modelos de chjetos com a mesma quantidade
de massa. Predizer 0 que zceniecerd se a massa for esticada. Aumentar ou
dimirtuir quantidade de massa.

Classificar & reunir objelos de acordo com suas semelhangas

« Aquisicdo da nogdo de classificacdo aperatéria.

+ (Classificar objetos, figuras de plantas. de animais, de pessoas, de acordo com suas
semalhangas.

» Fazer colecdes ¢ subdividi-las.

« Comparar coiegdes de elementos da mesma espécie € incluir numa classe maior.

Ex.: 4 coelhos marrons, 2 coelhos brancos = 6 coelhos.

Seriar & agrupar 05 cbjetos de acordo com suas diferencas ordenadas

+ Aquisicdo da nogdo de seriagdo operatéria.
+ Do inicio do estagio pré-operatéric até inicio do estdgio operatério-concreio

encontramos 3 niveis de seriagdo:

Nived 1; Seriacdo Perceptiva
Se a crianga consegue construir a série peor tentativas, guando the
solicitamos gue intercale novos elementos geralmente desmancha a série feita

e comeca tudo outra vez ou faz a intercatacdo através de tentativas.
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Nivet 2: Auséncia de Senagdo

Se apresentarmos & crianga uma série de dez bastonetes, ela fracassa
na seriacdo, arrumando o5 bastonetes ao acaso ou fazendo pares e trics.
Nivel 3: Serfacdo Operatéria

A crianca constrdi a serie utilizando um métedo sistematico, que consiste
em identificar o primeilo slemento menor (ou maior), depois o outro menss (ou

maior) dos que restam e assim por diante.

» Serar ou ordenar figuras que formam uma histéria,
» Estruturagio do conceito de espago
= Racenhecer formas (simples e geométricas) pelo santido do tate, na ausencia
de estimulo visual.
= Observar e identificar as posicdes em que $& encontram pessoas, animais,
objetos, figuras {em pé, deitado, semado, em cima, em baixo, dentro, fora, na
frente, atras, de frente, de costas, de lado, ertre, primeiro, Gitimo).
» Estruturacio do conceito de tempo:
= Estabpelacer a seqUuéncia de acontecimentos vivenciados.
= Planejar o trabaiho diano escolar.
= Experienciar 05 conceitos; primeiro, segundo, terceirs... Jitimo.

= Seguir instrugdes que implicam uma ordenagdc de agdes.

CIENCIAS NATURAIS E SOCIAIS

OBJETIVOS

» Adquirir experiéncias que facilitem a compreensio do munda que © cerca e §s inter-
relag@as que nele ncorem.

« Perceber-se enquanto membro de uma familia, alunc & cidaddo, respeitando
normas @ limites que permeiam a familia, # escola e a comunidade.

CONTEUDOS

« Clementos naturais e culturais existentes em seu ambiente; Arvore, terra, rio, cey,
ete.

« Seres vivos @ suas necessidades e dependéncias em relacio ac sclo, ar, agua,
chuva, vento, temperatura.

» Necessidade basica dos seres humanos.

« Noches de tempo: hora, dia, semana, ano. tarde, noite, manh3, ontemn, hoje.
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MNome, idade, data do aniversaric.

Meios de transporte & comunicagio.

Sol come fonte de calor e luz,

Reproducio vegetal: germinacio e crescimento.

Reprodugdo animal: suas caraclaristicas.

Orgéos do sentido.

Higiene com o corpo.

Diferentes etapas do crescimanto e desenvalvimanto do ser humano.

Doengas: vacinagao e prevengao.

Aquisigo do conhecimento sobre o meio fisico, onde se localiza a sua casa, sus
escola e o bairo,

Aquisicac da conceito de familia. £x.. Nomear membros, organizar &lbuns.
Aquisig8io de conhecimentos sobre as pesscas com as quais a cnanga corvive na
escola (meio social).

Aprendizagem de normas de condutas que regem as interacdes sociais. Ex.:
Sitencio. respeito 4 fala do outro, pedir por favor, cumprimentar, despedir. pedir
licenga, desculpar-se, elc.

Caorffaccionar cartazes alusivos &s comemoragoes escolares.

Interagdo com os adultos: dar recados, pedir ajuda, conversar.

Construgdo de normas, regras e valores proprios. Reaspeitar ¢ direito de outrn; tomar
decisfes corrgtamente; expressar sua opinido; assumic a responsabilidade pelos

atos.
ARTES

OBJETIVOS

+ Possibilitar através do ensinc-aprendizagem o usc de técnicas e materiais diversos.

Cenhecer elementos técnicos e estéticos para o trabalho com ARTES {testro,
musica, danga, artes plasticas, etc.).
CONTEUDOS E ESTRATEGIAS

» DESENHO:

= Desenhar iivremente ou em aspago maior, coma folha de papel pardo, depois
em espagd mengr, lemas livres ou dirigidos, deixande o desenha

estereclipade de lado, ende limitz a cristividads.
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= Reproduzir personagens de historias.,
PINTURA:
= Misturar tintas.
—> Usar técnicas diversas,
= Pintar no tecido com molde vazado ou livre.
ESCULTURA:
= Massinha de modelar. Fazer a massinha, esculpir personagens das histérias,
numeros, letras e pinta-ias.
MUSICA:
= Oferecer instrumentos musicais.
Cantar livremente diversos tipes de mdsicas, ritmos, compar musicas. atc,
DANCA E TEATRO
= Trabalhar movimentos finos, grosseiros.
=» Desenvolver a inteligéneia cinestésico-corporal, com a consciéneia do proepric
COrpo, Movimeantando-o.
= Dramatizar histdrias.
= Corhecimento, reprodugdo e resgata das canghes folcldricas, populares e de
brincadeiras de rodas.

EDUCAGAQ FisicA

QBJETIVOS

Perceber a relacdo que existe entre say corpo, objetos e demais seres.

» Aumentar essa disposigio fisica e acquirir um refinamsnto da coordenasdo motora.

LJ

Perceber-se em um grupo com regras {desenvaivimento da socializagdo).

CONTEUDOS E ESTRATEGIAS

Perceber a relagdo que existe entre seu corpo. objetos & demais seres.

Explorar as diferentes posigdes do corpo (sentado, deitado. parade, ajoelhado, ste).
NogGes de higiene pessoal, sug postura correta.

{Ordem de disciplina na sociedade.

Estruturagde do esquema corporai.

Fungdes vitais do corpo (respirar, comer, pulsar).

Perceber-se em um grupo social com regras (desenvolvimento da scciaglizacis).
Jogos pedagégicos e de competicdo, em salas e no espaco aberto.

Jogos dirigides em grupos usando belas, cordas, petecas, preus, bambolés. ete,
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