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RESUMO

Os objetivos do presente trabalho voltaram-se a estudar do ponto
de vista tedrico, a construgdo da linguagem gréfica (desenho e escrita) em
criancas pré-escolares(5 a 6 anos). Observar a diversidade de materiais
lidicos e graficos expostos as criangas e como os professores utilizam a fim de
estimular a linguagem gréfica e analisar a articulagio entre desenho e escrita.
Os sujeitos estavam relacionados as criangas e aos professores de duas
diferentes classes de pré-escolas, ambas no mesmo bairro de classe-média de
Campinas. Os procedimentos utilizados relacionam-se as situacoes
pedagégicas, por meio de um roteiro de observagéo. Os resultados permitiram
verificar que o professor da classe-A, estimula as criangas por meio de
modelos gréficos, a partir de desenhos mimeografados e o aprendizado da
escrita & concebido como um conhecimento especifico por meio da relagéo
som e imagem e sob o desenvolvimento perceptivo € motor. Outro professor
da classe-B, estimula as criancas a partir das varias experiéncias que
possibilitam as trocas inter individuais. O desenho e compreendido como um
instrumento organizador do pensamento, de comunicagdo e ponto de partida
para os demais codigos. Conclui-se que em ambas as classes observadas, as
criangas aprendem a escrever, entretanto um professor rompe com O processo
natural da linguagem gréfica, expressada a partir do desenho, equipando-a
com um padrdo que ndoc é o seu. E o outro professor, tem no desenho a
possibilidade da crianca expressar-se, brincar, pensar e evoluir a escrita.



O MENININHO

"EFra uma vez um meninnho que ia a escola. Ele era bastante
pequenininho.

E ela era uma grande escola.

Urma manhda, quando o menininho estava na escola, a professora
disse:

- Hoje nés vamos fazer um desenho.

- Que bom! pensou o menininho

Ele gostava muito de fazer desenhos.Ele podia fazé-los de todos
tipos : ledes, tigres, galinhas, vacas, trens, barcos..,

E ele pegou sua caixa de lapis e comecou a desenhar.

Mas a professora disse:

- Esperem! Ndo é hora de comecar.

E ela esperou afé que todos estvessem prontos.

- Agora- disse a professora- Nos vamos desenhar urma flor.

Que bom ! - pensou o menininho.

Ele gostava muito de desenhar flores.

E comegou a desenhar flores de todos 0s tipos e famanhos.

A professora disse: - Esperem, vou mostrar como se desenha .

E ela desenhou uma flor na lousa. E a flor era vermelha, de cabo
verde.

- Assim - disse a professora.

- Agora vocés podem comegar.

O menininho olhou para a flor da prfessora, para sua fior.

Ele gostava mais de sua flor . Mas néo podia dizer isto.

Virou o papel e desenhou uma flor iguai a da professora.

Era uma flor vermelha de cabo verde...

Num outro dia, quando o meninnho estava em aula em ar livre, a
professora disse:

- hoje iremos ... - e 0 mesmo do outro dia aconteceu.

E, muito cedo, o menininho aprendeu a esperar, olhar, a fazer coisas
exatamentes como a professora.

Muito cedo, ele ndo fazia mais coisas por si proprio.

Entédo, aconteceu que ¢ menininho e sua familia se mudaram para
outra casa, em oulra cidade.

E o menininho tinha que ir a outra escola.

E esta escola era maior ainda que a outra.

E, no primeiro dia, a professora disse.

-Hoje nés vamos fazer um desenho

- Que bom! - pensou 0 menininho, e ele esperou que a professora
dissesse 0 que fazer,

Mas a professora néo disse nada.

Quando ela veio até o menininho, disse:

- Vocé ndo quer desenhar?

- Sim -disse o menininho. -O que ndés vamos fazer?

- Eu néo sei até que vocé o faga- disse a professora.

- Comoe posso fazé- fo ? Perguntou ele.

- Se todo mundo fizer 0 mesmo desenho e usar as mesmas cores,
como posso saber quem faz e qual desenho de cada um ?

- Eu ndo sei - disse 0 menininho assustado.

E ele comecgou a desenhar uma flor.

Era uma flor vermelha de cabo verde...”

{curso de psicofogia -" Exceptional children ” University of Bridgeport- U S A)




l- INTRODUGCAO

A escolha deste tema de pesquisa, esta relacionadc ac meu
cotidiano, junto ao trabalho pre-escolar.

Esta pesquisa focaliza as condigcbes do desenvolvimento grafico,
que obteve sua origem quando curiosamente, fui abordada pelos pais de uma
aluna (5 anos) que se mostravam irritados com sua filha, dizendo-me que ela
estava “desenhando muifo mal, de forma relaxada, sem capricho, rabiscando
mesmo! Chegando a mostrar-nos um desenho sobre o qual ndo entendiamos
quase nada, isto é um absurdo!". Os pais chegaram a repreender a crianga,
para que ela n&o frouxesse mais aqueles "tipos” de desenhos.

Ao tentar explicitar aos pais a respeito da importancia
desenvolvimento do desenho na crianca, a fim de demonstrar-lhes que cada
aspecto do desenho infantil faz parte de um processo de construgdo de sua
realidade, percebi que me faltavam elementos tedricos importantes. Dediquei-
me a este tema, tentando verificar a relagdo entre a evolugdo do desenho &
escrita, sob a perspectiva das influencias do educador, a partir da
possibilidade de tornar real e consciente a minha pratica.

Neste estudo, s&o analisadas duas diferentes classes de pré-
escolas, com criangas de 5 a 6 anos, cujo objetivo € lucidar como as
estimulagbes do professor podem contribuir para a evolugdo da linguagem
grafica sem romper com a continuidade natural existente entre o desenho e a
escrita.

As observagdes em ambas as classes, foram realizadas durante
todo o periodo letivo de 1.996.

A escolha deste tema justifica-se na concepgdo da néo
neutralidade pedagdgica, acreditando que viséo que o professor apresenta
com relagdo ao desenho, implicara em praticas pedagdgicas gue podem
romper com a evolugcdo do desenho a escrita, levando também ao
enfraquecimento do desenho infantil.



Os fundamentos tedricos centram-se nas concepcoes Piaget e
Ferreiro, Fortuny, Luquet, entre outros que explicam a evoluc&o do grafismo
infantil (do desenho & escrita), a partir das interagdes do sujeito com o objeto.

A primeira parte do presente trabalho, volta-se assim ao estudo
do desenho, da escrita e da relago entre desenho e escrita.

A segunda parte, retrata as observagbes realizadas nas salas de
aula escolhidas, a fim de caracterizar as intervengdes dos respectivos
professores, no que concerne ac desenho e a escrita, verificando a presenca
da continuidade ou da descontinuidade destes dois sistemas.

Acredito, que a realizagdo deste trabalho de pesquisa podera
resgatar aspectos importantes sobre o desenho e a escrita, a fim de torna-los
cada vez mais presentes na vida dos meus alunos, com a inteng&o de tornar
prazeroso para eles o gesto de produzir uma marca, de se comunicar, de
conhecer o mundo, de se tormnar parte dele, de representar sons, objetos,
sentimentos, sonhos e desejos.



1I-O DESENHO

O estudo do desenho infantil, segundo Méredieu (1974), data dos
fins do século XIX, época em que a crianga teve acesso ao papel e ao lapis,
gracas ao baixo custo destes materiais, condicionando a arte infantil a
evolugdo das técnicas gréaficas e plasticas. Ndo que antes as criancas nao
desenhassem, mas elas o faziam em espagos diferentes, como no chao
utilizando outros materiais como o carvéo, o que de certa forma vem dificultar
os estudos sobre os desenhos, na jornada histérica do homem.

Os instrumentos e materias com o passar do tempo véao se
modificando, assim como também modificam os estilos infantis e a forma de
pensar sobre este objeto de estudo.

A respeito das mudangas dos materiais, Méredieu (1974),
relembra:"o parecimento da caneta hidrogréfica que invadiu as escolas maternais e
viu surgir um tipo de grafismo muito particular, a0 mesmo tempo que uma tendéncia a
misceldnea, com certas criancas utilizando sistematicamente todas as cores. O
tamanho do papel também contribuiu para a liberagdo da expresséo infantil’ (p.4)

O interesse pelo grafismo, infantil coincide com os estudos
voltados para a infancia e suas peculiaridades, abrangendo diversas areas do
conhecimento, a medida em que o desenho tormou-se objeto de estudo, entre
outros, da Sociologia, da Psicologia, Pedagogia e Neurologia. Nao existe
portanto, uma abordagem unica, deste tema, nem mesmo em areas similares
de conhecimento, os varios autores pesquisados privelegiam um ou outro
aspecto: cognitivo, afetivo, motor ou estético. Entretanto, pode-se encontrar
certo consenso em relacéo a alguns pontos da evolug&o gréfica.

Diante dos diferentes trabalhos e estudos, neste presente
capitulo sera norteado alguns breves comentarios de certas concepgdes, as
mais relevantes, sobre o desenho infantil, a fim de posicionar a linha tedrica
escolhida para a andlise desta pesquisa.

Inicialmente encontra-se a concepg¢do de que o sujeito & moldado
pelo meio, segundo Pillar (1996), o conhecimento se imprime nele por meio de



habitos adquiridos, sem nenhuma atividade organizadora por parte do sujeito.
Neste sentido o meio desempenha papel fundamental na aquisicdo do
conhecimento e a fungéo da inteligéncia é registrar elementos que véo se
associando para constituir o "conhecimento”, primando ¢ meio sobre sujeito.

Logo, o conhecimento vem de fora para dentro, a partir de
modelos adultos de pensamento sobre a crianga, tornande suas respostas
"adequadas e moldadas" conforme o esperado.

Baseado nesta concepcdo o desenho € compreendido como um
coédigo a ser introjetado no sujeito. Aprendizagem do desenho significa um
exercicio de copia, puramente mecanico, em que © sujeito apenas registra
graficamente o que observa, sem no entanto interpretar. Entregando as
criangas os modelos a fim de se tornarem copia fiel.

Segundo Derdyk (1989), o ato opressor e controlador, que
determina um padréo, sobre o que desenhar e como desenhar, induz a crianga
distanciar-se de si mesma, pois isto ndo inclui que ela foi autora de sua agao,
pensamento, sentimento... Ocorre uma “descrenca’ na prépria capacidade da
crianca, por isto ela precisa ser treinada.

Nesta visdo a producéo original da crianga € negada, impondo-
lhe um padréo grafico que ndo é o seu, numa postura dominadora, Moreira
(1984), afirma que este tipo de dominag&o despreza a linguagem natural da
crianca que se expressa através do desenho e procura equipa-la com uma
linguagem ensinada.

Esta perspectiva enfatiza a estética, apesar da revolugéo artistica
ocorrida na Europa (segunda metade do século XX), cujo fim era livrar-se da
imitacdo de formas, cores e pinturas. Declarada por Gombrich (1986)" (...) a
estética abandonou sua prefengdo de ocupar-se do problema da
representagdo convincente, do problema da iluséo da arte” (p.4).

Por este tipo de dominagdo, Méredieu (1974), retrata que o
rabisco da crianga tende a desaparecer precocemente em suas produgdes.
Diversas sdo as razdes desse desaparecimento, mas em sua maioria ele
ocorre pela fungéo repressiva dos pais e educadores, que ignoram e rejeitam o
valor gestual e dindmico desse tipo de grafismo da crianca



Uma outra possibilidade de encarar o desenvolvimento do
grafismo infantil, a partir dos estudos de Pillar (1996), vem explicar a aquisicao
do conhecimento como algo inerente a crianga, ela nasce com potencialidades
e resta-lhe desenvolvé-las, crendo que a constru¢cdo do conhecimento
independe do meio.

Postulam Lowenfeld, Stern e Read, entre outros, que a crianga
expressa tudo que tem dentro de si, ela desenha o que sente, 0 que pensa, o
que conhece do objeto.

No dizer de Lowenfeld (1977): "admito que a maior contribuicdo do
ambiente familiar a favor da arte infantil consiste em néo interferir no desenvolvimento
natural das criancas. A maioria delas se expressam liviemente e de forma original,
quando néo sofre inibigio pela interferéncia do aduito” (p.21).

{ owelfeld (1979), discutindo a respeito da influéncia dos livros
para colorir, que esteriotipizam os desenhos das criancas, afirma que os
mesmos, ndo tem o poder de esteriotipar o desenho, como um sistema de
submissdo ao desenho de outrém; uma vez que, um fivro em si ndo pode juigar
alguém, porém o valor que o adulto lhe confere e os padrbes que a ele
determina sim.

A crianca usa a arte como verdadeiro meio de expressao, e se
possive! poders desenvolvé-la sem nenhuma interferéncia do mundo externo.

Desse modo, o conhecimento resulta da atividade inata da
inteligéncia, a qual é tida como um mecanismo dado e acabado desde ¢ inicio
da vida organica. Portanto nesta linha de pensamento ha um primado da
inteligéncia sobre o meio.

Para Lowenfeld (1977), a aprendizagem se processa por meio
dos sentidos e nas atividades criadoras do sujeito, pode-se observar a
amplitude de seu desenvolvimento perceptual. Confirmando que quanto mais a
crianga desenvolver a sua sensibilidade e conscientizacdo progressiva, no uso
cada vez maior, de variedade de experiéncias, maior sera a sua aprendizagem
em relacdo a forma, cor e ao espago.



Segundo Stern (1974), a arte ndo entra na crianga, sai dela, pois
"o desenho para a crianga € um meio de fixar rapidamente as idéias que se
apresentaram e se sucederam no espinto”. Cabendo assim ao adulto; professaor,
pais, entre outros; ndo influenciarem, ndo sugerirem nada. O adulto torna-se
um espectador e ¢ aluno "livre" (p.4).

Uma outra abordagem, Pillar (1296) fundamenta-se em Piaget,
que concebe odesenho como uma construgdo resultante da atividade da
crianca. Consistindo num sistema de representacdo a ser construido pelo
sujeito, a medida em gque se apropriar desse objeto de conhecimento. A autora,
nos explica que segundo este enfoque, a criangca ndo nasce sabendo
desenhar, mas constroi o seu conhecimento, por meio da sua atividade com
este abjeto. Sendo pois, a crianga é o sujeito do seu processo.



2 1- O DESENHO SEGUNDO PIAGET

O conhecimento, segundo Piaget (1976), consiste numa
construcdo resultante das continuas trocas do sujeito com o meio. Sua origem
encontra-se na acao do sujeito, atraves da coordenacdo de seus esquemas
motores, com o objeto, ou seja, na interagdo sujeito-objeto.

Gracas as trocas sujeito e meio, as estruturas mentais que
permitem ao homem conhecer e organizar 0 mundo, vao se contituindo
mediante a um processo de equilibragdo.

As estruturas mentais para Piaget ndo sdo nem inatas, nem
determinadas pelo meio, mas produto de uma censtrugéo continua devido a
capacidade do organismo de ser pertubado e responder a estas pertubactes
compendando-as, alcangando desta maneira um novo patamar de equilibrio.

Assim compreendido, o conhecimento ndo € adquirido pelo
simples contato da crianga com o objeto cognoscente, mas pela atividade a
partir do que ela apreende, do que ela retira, do que ela organiza da
experiéncia.

Nesta viso a criancga € o sujeito do seu processo, ela aprende a
desenhar na medida que desenha, o que lhe propcia construir hipbteses
acerca da natureza e fungdo desse sistema.

/ O desenho para Piaget (1976), € uma das manifestagdes da
fui‘rgéo semidtica, meio caminho entre o jogo simbdlico, do qual possui o
mesmo prazer e da imagem mental, da qual compartitha o esforgo de imitagéo
interiorizada do real. O desenho, €& considerado para o autor: ‘uma
representagéo, isto é, supde a construgdo de uma imagem bem distinta da propria

percepgéc” (p.65).

Piaget salienta “que o desenho, € mais complexo que a
reproducdo de um modelo interno, pois ndo se pode afirmar que o objeto
desenhado é a imagem mental que a crianga possui dele, mesmo porque ao
transpor para uma linguagem gréfica de duas dimensbes, a imagem mental fa



ndo seria a mesma. Entrefanto, o desenho dé indicios do tipo de estruturagéo
simbdlica que a crianga tem naquele momento”

Assim, pode-se constatar que na teoria Piagetiana, o pensamento
como um sisterna de conceitos, ¢ as imagens, como lembrangas simbdlicas,
estdo intimamente ligadas no ato de pensar, uniao esta que constitui a
significacdo em que os conceitos sdo significados e as imagens, 0s
significantes.

Piaget denominou & representacdo, em sentido amplo, de
"representagdo simbdlica”. Isto se faz importante, na possibilidade em atentar
para os indicios da atividade representativa no desenvolvimento da crianga

Cabendo tratar, ainda que brevemente, da representacéo e do
momento em que ela se manifesta no desenvolvimento da crianga.

Conforme Piaget (1985), por volta dos dois anos em média na
crianca, “surge uma fungdo fundamental para a evolugdo das condutas ulteriores, ao
qual consiste em poder representar alguma coisa (significado) por meio de
significantes diferenciados e que serve para essa representacéo:linguagem, imagem
mental, gesto simbdélico...” (p.46)

Referente a esta fun¢éo o autor chama de fungéo semidtica, a
possibilidade da crianga representar objetos ou situagdes que estdo fora do
seu campo visual por meio das imagens mentais, de desenho, da linguagem
etc.

A representacdo demanda, assim, a construcdo de novos
esquemas, a reformulagio de estruturas para assimilar o que as estruturas do
periodo sensério motor n&o conseguiram integrar. A assimilagdo direta dos
objetos presentes, caracteristica do periodo sensério motor, é enriquecida pela
assimilacao, através da representacao, dos objetos ausentes.

No inicio do periodo sensério motor, a crianga e o meio,
constituem um todo indiferenciado, onde os objetos nao tém permanéncia.
(Piaget,1978).
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Nio existem independentemente da atividade do sujeito, 0s
espagos. Estes sé&o muitipios por serem percebidos em fungéo do eu,
designados de espacos a heterogéneos. Existirdo tantos espagos guantas
forem as atividades da crianga; espago bucal, tatil, visual, auditivo.

Assim de acordo com Piaget (1978) °..efetua-se uma vasta
construgdo espago temporal no espinito da crianga, entre 0 nascimento e a uftima
fase do desenvolvimento da inteligéncia sensério motora, ou, portanto, durante mais
ou menos 18 meses: partindo de um mundo sem permanéncias substanciais, de
espagos sensorios multiplos e centrados sobre o proprio corpo e sem outro tempo
sendo o instante vivido pela propria agdo, essa construgdo chega em um universo
formados de objetos permanentes, constituidos num espago pratico unico,
relativamente descentralizado e a desenrolar-se em séries temporais que bastam a
reconstituicéo e & antecipagdo préticas” (P.333).

No dizer do autor (ibid), o proprio do dominio da representacao
“uitrapassa o imediato, fazendo crescer as dimensdes no espaco e no tempo do
campo da adaptagéo e, portanto, evocando ¢ que ultrapassa o dorminio perceptivo e
motor". (p.333)

A capacidade de representar ou re-apresentar a realidade €
possibilitada gragas a presenca da fungdo semidtica, a qual propcia a crianca
reconstruir em pensamento um objeto ausente por meio de um simbolo ou de
um signo. Esta fungao diferencia significante e significado, condi¢do basica
para a representacéo e para existir o pensamento.

Por meio da funcdo semidtica, a crianga consegue evocar e
reconstruir em pensamento acgbes passadas e relaciona-las com as acgdes
atuais. A representacio vem possibilitar a crianga entender o tempo-espago
continuos, descentrar-se do seu universo para tentar entender o pensamento
dos outros individuos e interiorizar as agbes passadas para poder articula-las
no nivel operatorio.

Piaget (1985), distinguiu cinco condutas representativas as quais
aparecem mais ou menos ao mesmo tempo.
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A imitacéo diferida, Piaget (1976), consiste em imitar situac&o ou
objetos na auséncia do modelo. Configura-se um numa "prefiguracdo da
representagdo” (p.49).

O jogo simbdlico, em gque a representacdo em pensamento se
evidencia claramente, a crianca brinca no seu faz-de-conta utilizando gestos
imitativos com objetos, nos quais se tornam simbdlicos porque |hes & atribuido
um significado qualguer.

O desenho ou a imagem grafica, que iniciaimente é intermediaria
entre o jogo simbdlico - do qual mostra © mesmo prazer e desinteresse, e a
imagem mental, da qual possui o esfor¢o da imitagéo interiorizada do real.

A imagem mental, a qual principia como imitacao intericrizada. E
a linguagem que consiste na evocacdo verbal das situagbes passadas, tal
representaco, apdia-se em significantes constituidos pelos sinais da lingua.

Nestas diferentes condutas citadas, Piaget (1985), acentiua o
carécter representativo de cada uma delas. Destacando que ha um ponto
comum entre elas:" ...a despeito da espantosa diversidade das suas manifestagées,
a funcdo semidtica apresenta notavel unidade, quer que se trate de cada uma delas
consistindo em permitir a evocacdo representativa de objefos acontecimentos néo
percebidos atualmente, mas que possibilita 0 pensamento”. (p.79)

A representacao € a condi¢cdo basica para o pensamento existir.
E gracas a fungdo semidtica que a crianga consegue representar suas
experiéncias por meio do desenho e da escrita.

Ao analisar a evolucdo desenho infantil, Piaget (1976), se apdia
em Luguet e assim afirma: "nos seus célebres estudos sobre o desenho infantil,
Luquet prop6s estadios e interpretagdes que continuam validos até hoje. Antes dele
sustentavam os autores duas opinibes contranias: uns admitiam que 0S primeiros
desenhos de criancas sdo essencialmente realistas visto que se limitam a modelos,
efetivos sem desenhos de imaginacdo até muito tarde; outros insistiam, pelo
contrario, na idealizagdo que revelam os desenhos primitivos. Luquet parece haver
liquidado definitivamente a questdo mostrando que o desenho da crianga até os 8/9
anos, é essenciaimente realista na intencdo, mas que o sujeito comega desenhando
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o que sabe de um objeto muito antes de exprimir graficamente o que nele ve,.."
(P.56).

Conforme Luquet (1969), o desenho da crianga nunca é a cdpia
fiel dos objetos em pensamento, mas produto de uma construcao mental do
sujeito em relagdo ao objeto, pois a crianga desenha conforme o modelo
interno que possui dos objetos.

A representacdo suple a construgdo de uma imagem bem
distinta da préopria percepgéo, que possui do objeto a ser desenhado, pois ao
traduzir para a linguagem gréfica de duas dimensbes, a imagem mental ja nao
seria a mesma. Esclarecendo a denominagéo de modelo interno, Luguet (ibid),
diz que "é o resultado de uma elaboragéo extremanente complicada uma refracgdo
da natureza no espinto da crianga, uma reconstrucdo original dos objetos
desenhados” (p.806).

Assim compreendido, 0 modelo interno n&o € uma copia do objeto
em pensamento, mas produto de uma construgao mental do sujeito em relagao
com © objeto.

Fortuny (1988) ao estudar o desenho da crianca, tem como base
os pressupostos de Piaget e os de Luquet, acredita também que a evolugéo do
desenho é solidaria a formacdo das estruturas de pensamento, posto que ©
desenho espontaneo constitui instrumento expressao simbolica das fungdes de
representacao.

Afirma ainda o autor (ibid), que: (...) o desenho infantil como
qualquer outra conquista intelectual passa em sSeu processo continuo de
aprendizagem, por diferentes momentos evolutivos ou etapas de aquisigdo, tendo
como conseqtiéncia um caracter mutavel. Assim a sua progressiva estabilidade
dependers do nivel evolutivo do sujeito”. (p.157)

Adotando a perspectiva tedrica de Piaget, Fortuny (ibid) afirma:
» _qualguer instrumento de simbolizagédo se configura de acordo com o processo de
elaboragdo intelectual, em consonancia com o0s demais instrumentos simbélicos e
estes participam na formagdo de uma estrutura mais geral cuja funcdo & a
representacdo mental dos conhecimentos " (p.156).
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Para o autor, 0 pensamento funciona de forma pluridirecional,
com capacidade de realizar varias analises da realidade, de apreendé-las a
partir de perspectivas distintas. Concebe ¢ conhecimento que o individuo tem
do real mediado pelos instrumentos disponiveis na cognicdo. Assim, a
formacgao de todos os sistemas simbolicos como a linguagem oral, o desenho,
a linguagem escrita, os codigos da simbolizagdo matematica, permitem-no
penetrar no mundo real a partir de pontos de vista distintes e complementares.

Isto explica porque entre a linguagem oral e escrita da crianca
organiza o desenho, como primeiro sistema de simbolizagéo gréfica. Assim,
todo o processo na construgdo genética do desenho, na sua condigdo de
grafismo, pode ser entendido como uma reconstrugdo no plano grafico dos
demais sistemas adquiridos anteriormente como a linguagem oral, a imagem
mental, 0 jogo simbdlico...

Fortuny (1988) lamenta que a escola, muitas vezes, ndo se utiliza
deste instrumento organizador do pensamenio como um sistema grafico de
comunicagéo. Surpreendendo o autor pela busca que a mesma dé a imitagdo
correta das formas de desenhar do adulto. Ignorando assim importancia dos
instrumentos do pensamento.

Com base nos trabalhos de Piaget sobre o desenvolvimento e a
natureza do pensamento humano, Gardner (1982) analisa o desenho como
simbolizacéo e procura integrar as abordagens cognitiva e afetiva ao apreciar
o desenho infantil, pois para o autor as criancas atribuem diferentes papeis ao
desenho.

Pode-se observar, em Gardner (1984) parte de uma abordagem
simbdlica dos desenhos das criancas, considerando que a simbolizacdo tem
um papel fundamental nas artes. Todas as artes exibem seus préprios tragos
de simbolizacao, bem como “certa diversidade no uso de simbolos, dentre elas a
expressdo de emogbes, a apresentacdo de propriedades sesuais e a alusdo ao
simbolo" (p.113).

Para o autor, o desenho constitui uma competéncia intelectual
humana que possibilita ao individuo mostrar um conjunto de habilidades a fim
de resolver problemas. Desta forma, o desenho aparece na crianga, ainda em
tenra idade, como um recurso. Além de envolver uma operacionalidade pratica
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de comunicagdo e expressdo, pode ser considerado como um intenso
exercicio emocional e intelectual na busca de solucionar dificuldades
genuinas, identificadas junto ao real.

Aprender a desenhar néo € sé aprender técnicas, mas construir
instrumentos com 0s quais pode-se conhecer € expressar a realidade.

O desenho em sua evolugdo e analise passo a passo, paode
possibilitar a construgéo propria do pensamento enquanto interpretacéo do
mundo.

Logo, aprender a desenhar €, antes de tudo, para os autores até
aqui tratados, aprender a simbolizar graficamente os conhecimentos da
realidade que o circunda.

O desenho se configura como um instrumento de expressao
gréfica, pois sobre o ponto de vista da evolucdo e construgéo do pensamento,
o desenho sera o ponto de partida para a aquisi¢éo dos demais codigos.
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2 2- A evolucéo do desenho infantil

Luquet foi um dos primeiros estudiosos a ressaltar a relacdo
desenho e o desenvolvimento da crianga.

Ultrapassando o nivel da simples garatuja, Luquet propde os
seguintes niveis de desenvolvimento que caracterizam o desenho infantil:
realismo fortuito, incapacidade sintética (também designado por realismo
gorado ou realismo fracassado), realismo intelectual e realismo visual.

A importante contribuicdo de Luguet para o estudo do desenho,
diz repeito a natureza do vinculo estabelecido pela crianga entre o objeto e
sua representagéo grafica em cada estagio, ao qual se modifica em funcdo do
seu entendimento do sistema do desenho e da construgéo do real.

Antes de explicar as fases da evolugdo do desenho, € importante
considerar o periodo das garatujas, anterior a fase representativa, segundo
Piaget (1976) "com significacdo descoberta em seu desenrolar”. (p.57)

O desenho ou a imagem grafica é intermediaria entre ¢ jogo € a
imagem mental, mesmo que aparega antes dos 2 anos. Piaget (1976) explicita,
que o desenho em suas formas iniciais, compartilha com o jogo "a primeira
forma do desenho ndo parece imitativa e participa ainda de um jogo puro, porém de
exercicio” (p.56)

Para Piaget (1976), "esta € a forma primitiva do jogo, a udnica
manifestada no periodo sensério-motor. O jogo de exercicio se conserva com
passar do tempo, e ndo comporta nenhum simbolismo nem técnica ludica.”

A crianga pequena, afirma Moreira, encontra "no desenho o prazer
pelo gesto, de produzir sua marca, € um jogo de exercicio que a crianca repete
muitas vezes para cerificar-se do seu dominio sobre aquele movimento" (p.28).
Revela um puro e simples exercicio de brincar com os materiais, nao
apresentando qualquer inteng¢do de representacao.
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Conforme Moreira (ibid), tentar explicar a sua realidade e suas
idéias através do papel néo é tarefa nada facil para uma crianga que descobriu
esta possibilidade. Suas primeiras tentativas de desenhar misturam rabiscos e
cores ao qual sua intengéo de desenhar ndo encontra suporte.

Os rabiscos, segundo a autora, nao se limitam ao espago da
folha. Tudo €& rabiscado - papel, mesa, brago, boca... A folha é furada,
amassada, rasgada, pois o interesse da crianga estd em observar seus
proprios movimentos. Este registro da crianga muitas vezes é incompreensivel
para o adulto devido a rdesordem" e a falta de forma e significado.
Denominado de garatuja.

Este desenho-exercicio (ibid) nao se interessa e ndo conhece a
cor. A cor aparece por acaso e néo por necessidade, pode ser que estava
proxima da crianga enguanto desenhava.

Para Moreira (ibid), aos poucos estes movimentos ritmicos vao
sendo realizados com maior rigor € preciséo dos gestos. A crianga, agarra o
lapis com mais firmeza entre 0S dedos, mantidos unidos, podendo ser
percebido até o movimento de falsa pinga para segurado. O papel
gradativamente € deixado sem rasgos até o fim de sua execugdo, e os limites
da folha vao aos poucos sendo mais respeitados.

O rabisco tem um tempo evolutivo no qual a crianga, experimenta
mais sobre sua organizagdo do que extrair a forma dos objetos em suas
variadas possibilidades. Na conquista da forma € necessario antes
experimentar as multiplas variedades que o tracado livre permite, para
posteriori se unir ao significado e origem do objeto.

Conforme discute Moreira (1984), "a garatuja, vai se modificando
conquistando novos movimentos e assumindo o caracter simbdlico, com a crianga
desenhando para comunicar algo, para fazer de conta. Aqui se evidencia o inicio da

representagéo" (p.32).

A garatuja ao evoluir, demarca dois importantes momentos. Assim
como Luquet subdivide o estagio do realismo fortuito em "desenho involuntario
e desenho voluntario"”.
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No realismo involuntério, como ja esbocado acima, “a cran¢a nédo
desenha para fazer uma imagem, mas para fazer linhas, porque néo tem consciéncia
de que linhas possam representar objetos, ndo atribuindo assim nenhum significado a
seus grafismos”. (p.169)

Por meio da linguagem, no dizer de Luquet (1969), a crianga
expressa, 0 que pretende efou o que acabou de realizar. Na evolugao do
grafismo da crianga, observa-se em seu desenho "uma cerfa analogia entre
alguns tracados e um objeto real, considerado, entdo, como uma
representacdo do objeto e anuncia a interpretagdo que lhe da conforme o que
visualisou” (p.169).

A partir do momento que o desenho contém um fim, segundo
Piaget (1975), o mesmo adquire caracteristicas de jogo simbdlico ou jogo de
imaginagao.

No desenho voluntario, primeiro a crianga desenha sem a
intenc@o de representar alguma coisa e, ao concluir o trabalho, interpreta-o
conforme a sua semelhanca um referente qualquer, atribuindo nome a ele.
Conforme Pillar (1998), uma crianga desenha sem a intencéo, traga linhas e
depois interpreta-as, por exemplo: "o papai e a mamée e [sadora” (p.43)

A medida que surge a intengéo, o desejo de desenhar um objeto,
pode ter apos a criagdo uma interpretag&o diferente da intencéo inicial. Isto
porgue, quando a crianga se da conta de que sua ideia inicial nao se reflete no
desenho, entra em confiito. Procura entdo mudar de idéia ou arranjar um novo
significado aos seus grafismos. Este fato coloca para a crianga uma
contradicéo que ira resolver mediante a tomada de consciéncia, a medida que
utiliza diversas possibilidades de respostas quando do questionamento sobre
o desenho que fez. Por exempilo: Uma crianga "diz que vai desenhar um avido
e, apos a execucdo de seu tracado, anuncia que fez um passarinho” (p.44).

Para Fortuny (1988), esta alteragdo vem registrar uma
interpretacdo por analogia morfologica. Isto é, frente a uma nova forma
inesperada, a crianga transfere mentaimente a forma que toma seu tragcado e a
acopla a um novo objeto idealizado.
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Postura esta, que é tratada por Gardner (1994), como uma
manifestagdo de que a inteligéncia j& resolve por si mesma seus problemas e
que a expressao pictérica € o melhor caminho para se chegar aos resultados
de uma complexa leitura e elaboragdo de percepcdes iniciais.

De acordo com Luquet (1969), é na etapa do desenho voluntario
que a crian¢a adquire a convigdo de que pode através do desenho representar
tudo 0 que desegja.

Segundo Moreira (1984), nesta fase o desenho comega a se
estruturar como linguagem, representando um salto qualitativo a nivel do
pensamento, "agora fa se pode falar me pensamento pré-operacional” (p.45).

- Segundo Pillips, J. (1971 apud Moreira 1984,), "a diferenga
essencial entre uma crianca no periodo sensdrio-mofor e no periodo pré-
operacional é que a primeira esta relativamente restrita a interagOes diretas
com o ambiente, enquanfo a ultima é capaz de manipular simbolos que
representam o ambiente" (p.46.).

Fortuny (1988) tomando como regra geral que a crianca
representa tudo quanto participa de sua experiéncia e quanto € oferecido a
sua percepcao imediata. Para tal, necessita entéo, traduzir em simbolizag&o
grafica tudo aquilo gue é vivido diretamente. A realizac&o do tragado correto €
o resultado de um processo evolutivo de simbolizagdo e de representagéo
mental. Sua dificuldade de construcdo pde em evidéncia as complexas
relacbes que se estabelecem entre a observagéo da realidade e a atividade
que esta contém. Logo, a representagdo mental desta realidade se da pelas
possibilidades expressivas da simbolizagdo grafica.

Autores como Méredieu (1974) e Fortuny (1988), retratam neste
momento de mudanca a necessidade da crianga em encontrar significacéo
possivel ao seu desenho. Esta necessidade € acelerada em parte pela
exigéncia do adulto em raz&o de compreender o grafismo, pergunta a crianga o
significado concreto de seus desenhos ainda que sejam simples garatujas.

Em resumo, a capacidade representativa se manifesta
inicialmente na imitacdo (a reprodugdo por meio dos gestos do que €
observado nos modelos - na brincadeira de faz-de-conta, uma situacso na qual
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a crianga reproduz ludicamente seu dia-a-dia) e na linguagem, que esta
gvoluindo rapidamente. Essas trés manifestagbes de pensamento estao
interligadas que se torna dificil isola-las no dinamismo das condutas infantis.

Segundo Piaget (1976), "a despeito da espantosa diversidade das
suas manifestactes, a fungdo semidtica apresenta notavel! unidade, quer se trate das
imitagbes diferidas, de jogo simbdiico, de desenho, de imagens mentais ou de
linguagem, consiste sempre em permitir @ evocagdo representativa de objetos ou
acontecimentos ndo percebidos atualmente. Mas, reciprocamerite se possibilita dessa
maneira o pensamento fornecendo-the um campo jlimitado & agdo, em oposigdo as
fronteiras restritas da acdo senscio-motora e da percepegdo, SO progride sob a
direcdo desse pensamento ou inteligéncia representativa” (P.79).

Logo, os progressos do pensamento dependem da representacao
construida a partir da fungdo semidtica. O estudo das condutas da fungéoc
semidtica entre eles: desenho, imagem mental, imitagdo diferida, jogo
simbdlico e linguagem, é fundamental aqueles que desejam compreender a
arte infantil. Elas condicionam toda a atividade futura da crianga e constituem
uma verdadeira "pré-histéria” do desenho (Widlécher 1965).

No estagio da incapacidade sintética, ou o realismo gorado, a
crianca esta exclusivamente preocupada em representar cada um dos objetos
de forma diferenciada, por isto ndo integra num conjunto coerente, todos os
elementos que desenha. Demonstra, com efeito, a dificuldade em encontrar
harmonia entre os objetos desenhados, a que advém da incapacidade de
sintese. Esta incapacidade pde em relevo, precisamente a justaposicéo dos
objetos em oposigéo & unido ao qual the daria continuidade e possibilitaria
construir relagdes entre as partes e o todo, entre a tematica geral e os objetos

que a constituem.

Estas caracteristicas s&do descritas segundo Piaget (1976) no
exemplo a seguir. "um chapéu muito em cima da cabega ou botdes do fado do
corpo, ou 0s "badamecosgirinos” em que se representa apenas uma cabega
munida de apéndices filiformes, que sdo as pernas, oy munido de brago e de
pernas sem tronco" (p.57)

Para Piaget (1972): "o nivel da incapacidade sintética apresenta o
grande interesse de constituir uma representacdo do espago, que negligencia



as relacBes eucledianas (proporgbes e disténcias), as relagbes projetivas
(perspectivas com projecbes e seccgbes) e comega com dificuldade, na
construcdo das relagbes fopologicas, sem conseguir domina-las, quando se
frata de figuras complexas”. (p.66})

Para o autor (ibid), neste estégio a criangca comega a representar
graficamente 0 espago, constituindo as relagcbes topologicas entre as formas.
Em outras palavras, € 0 momento em que a crianga se preocupa com as
propriedades gerais dos objetos, tais como: vizinhanga, separac¢do, continui-
dade/descontinuidade, dentroffora.

A crianca da aos objetos o grau de importéncia que tém para ela
naguele momento, exagerando partes ou omitindo outras, porque considera
somente 0 seu ponto de vista relacionando tudo a si. Sendo que a propria
incapacidade sintética deriva, segundo Luquet e Piaget (1969 e 1972), da
propria incapacidade sintética do pensamento, quando as relagdes gerais
entre os objetos sdo negligenciadas, no planc do pensamento a crianga: nNao
compreende a simultaneidade das agdes, considerando-as independentes
umas das outras, sem estarem coordenadas.

Nesta fase também, a crianga gosta de testar as cores de
maneiras diferentes, e pouco a pouco, passa a combinalas com os elementos
graficos.

Na fase do realismo intelectual, em que o desenho infantil
apresenta 0s “atributos conceptuais do modelo, n&do ha preocupacdo com
perspectivas visuais. E caracteristica também desta fase conforme (Piaget
1976), um rosto de perfit terd um segundo olho, um cavalheiro apresentara
uma perna vista através do cavalo aléem da perna visivel, ou entdo as batatas
serdo visiveis no interior da terra..." (P.57).

Neste estagio a crianga desenha aquilo que sabe do objetos e
ndo aquilo que vé. Utiliza como recurso a dois processos, de acordo com
Méredieu (1974): "o plano deifado (os objetos ndo sdo representados em
perspectiva, mas deftados em torno de um ponfo ou um eixo central, por
exemplo, as arvores de cada lado da estrada) e a fransparéncia ou
representacdo simulitdnea do objefo e seu confeudo, porque a crianca mistura
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diversos pontos de vista. Assim a casa & representada ao mesmo tempo de
fora e de dentro, por exemplo” (p.23).

No dizer de Luquet (1969), "a crianca pretende deliberadamente
e sem duvida conscientemente, reproduzir do objeto representado ndo s o
que pode ver nas mas tudo aquilo que "ali existe" e dar a cada um dos
elementos a sua forma exemplar' (p.212). Utilizando-se como ja esbogado,
variados processos: descontinuidade, rebatimento, transparéncia, planificagao
e a mudanca de pontos de vista.

A descontinuidade é considerada o mais simples destes
processos, consiste em a crianga destacar um ou outro detalhe que no real
estao integrados ou se ocultam (por exemplo, objetos que néo estéo apoiados
no chao, estando assim soltos no ar apesar de até mesmo té-lo feito).

A transparéncia & muito marcante nesta fase e se refere a
representacdo das partes invisiveis do objeto quando encobertas, tornando
determinadas partes transparentes, possibilitando vé-las. Como por exmplo:
aparece um bebé gerado na barriga da mée, aparece quando a crianga
representa a mée. Por meio do rebatimento, a crianga procura mostrar os dois
lados dos objetos como se ela estivesse no centro deste. Ha contudo uma
necessidade intelectual, por parte da crianga, em desenhar tudo por inteiro e
cada um dos objetos que intervém, como se, a existéncia e sentido
dependessem da cristalizagdo do mesmo sobre o papel.

Planifica-lo significa que, para representar as diferentes faces do
objeto, a crianga projeta-as colocando faces distintas num mesmo alinhamento.
Neste nivel do grafismo a crianga mistura varios pontos de vista a fim de
evidenciar melhor os objetos, representa todos eles simultaneamente num
unico desenho,

Neste estagio do grafismo infantil a crianga inicia a construgéo
das relacdes projetivas e euclidianas para representar o espago. Entretanto, a
representagao topoldgica do espaco é a que se estende a todos os objetos
desenhados.

Melhor explicando, segundo Luquet (1969), as relagdbes projetivas
consistem em a crianca diferenciar e coordenar os pontos de vista,
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representando 0s objetos numa Unica perspectiva dentro da cena. Assim, ha
uma preocupacao de projetar o objeto no espaco, dando a idéia de primeiro e
segundo plano, bem como aprofundidade. A crianga faz cortes nas formas,
apresentando uma secc¢ao das mesmas no desenho.

A representagdo euclidiana do espago, diz respeito a
coordenacéo dos objetos considerando suas posigdes, distancias e proporgbes
em relacéo a um sistema de referéncia estavel. Nos quais 0s objetos ocupam
na cena relagdes com proporgdes e distancias.

Finalmente a fase designada por Luquet como realismo visual
aparecera por volta dos 8 a 9 anos, em média. Exibe duas novidades segundo
Piaget (1976): "de um lado o deseho j& ndo representa o que ¢é visivel de um
ponto de vista perceptivo particular, um perfil ndo fornece mais do que se
mostra de perfil, as partes escondidas do objeto ja ndo sdo mais figuradas
atrds dos objetos que as escondem (dessa maneira s6 se vera a copa da
arvore atras de uma casa € ndo mais a arvore infeira) e 0s objefos de segundo
plano séo gradualmente apequanados (fugentes) em relagdo ao primeiro
plano. Por oufro lado, 0 desenho foma em consideracdo a disposicdo dos
objetos segundo um plano de conjunto (eixo de coordenadas) e de suas
proporgbes métricas” (p. 588) Esta é entdo representacgéo visual.

E a descoberta da perspectiva de acordo com Méredieu (1974),
ocorre ¢ “"enxugamento”, do grafismo, para ganhar ponto de vista perspectivo
particular.

O desenho nesta fase, segundo Pillar (1996), em vez de compor-
se de uma so figura consta de varios objetos inseridos uns nos outros,
formando os primeiros esquemas de um conjunto harmonizado sob um tema
geral. A crianga abandona as estratégias utilizadas no estagio anterior. No
caso por exemplo, a transparéncia da lugar a opacidade, ou seja, a crianga
representa apenas os elementos visiveis do objeto.
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2.2- A evolucéao histérica do desenho a escrita.

Tudo o que vemos e vivemos em nossa paisagem cultural, €
totalmente construida e inventada pelo homem, e que algum dia foi projetada e
organizada por alguém. Certamente o desenho, segundo Derdyck (1989},
participou desse projeto social representando interesses sociais, pessoais e
comunitérios, inventando formas de representa-los. Em diversos lugares da
cidade, entre os riscos andnimos, as amarelinhas, os grafites, 0s sinais de
transito, os "outdoors", percebe-se os desenhos presentes como um desejo
natural em registrar marcas, deixar impressas suas mensagens, emogbes e
sinais, como uma forma de comunicagéo social.

Esse desejo de registrar impressdes e memdrias, essa ansia de
se comunicar, segundo Gardner (1994), acompanha o homem desde
primordios de sua vida em sociedade. As cavernas encontradas no diversos
continentes, mostram a preocupacéo do homem com o desenho e evidencia a
existéncia da competéncia pictbrica como manifestago da inteligéncia. As
pinturas primitivas, ainda com as técnicas primitivas, manifestam a presenca
da beleza e também a intencéo de representar as suas observagdes.

As principais fontes de registros segundo Smole (1996) dos
desenhos primitivos, sdo as cavernas encontradas na Africa, Europa e
América. Consistem em uma demonstragdo da competéncia pictdrica que se
compde de forma natural enquanto linguagem.

O desenho, foi a primeira forma de linguagem escrita entre os
homens primitivos. A expressdo pictérica se associou com naturalidade ao
longo da evolugdo humana as manifestagdes artisticas de diversas naturezas.
O desenho, a pintura, a escrita evoluiram ao longo dos tempos. Hoje estes
elementos permeiam muitas éreas do conhecimento humano.

A escrita & uma produgdo social e, como tal, sofreu inumeras
transformagdes ao longo da histéria da humanidade. A forma de escrita mais
antiga de que temos noticia é a pictérica. Para representar um objeto qualquer
usava-se um desenho convencional, mas reconhecido desse objeto. O
pictograma representava o proprio objeto, a escrita pictogréfica era redutivel a
representacdo de objetos que se podia desenhar.
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Quando o Homem comecou a plantar, a criar animais, fiar,
construir cidades, a escrita passsou a ser um instrumento importante. Tornava-
se necessario registrar informagtes das palavras, ndo sé contar fatos. A partir
disso os sinais foram inventados, entretanto representavam poucas palavras.

Brincando com os sinais, pode-se imaginar que o homem
querendo comunicar que seu rebanho possuia 54 cabecgas, dentre elas 15 de
vacas e o restante de bois e, que a cada dia nasciam dois & perdia-se um.
Como gue estes povos iriam representar esta situag&o? Desenhando 54 bois?
Que desperdicio de tempo, pois ai realmente se perderia o rebanho inteiro.
Como se diferenciar boi e vaca? E a cada dia que nascia dois e perdia um?

Tais circunstancias e necessidades orientvam o homem, com sua
inteligéncia a aprimorar os sinais graficos, capazes de transmitir mensagens
mais complexas, com mais significado e numa forma menos complicada.

A partir destas necessidades, um outro sistema de representacao
mais avancado, a que se tem registro foi criado, é o ideogréfico. Este sistema
difundido na antiglidade pelos egipicios e ainda encontrado na escrita
chinesa. Apesar dos dois sistemas representarem objetos a que se refererem,
a diferenca entre o pictograma e o ideograma é que: o idegrama é uma
convengdo, referindo-se por analogia, para compreender a ideia do objeto
representado era preciso ser aprendido.

A escrita ideografica € menos complicada para aquilo que era
preciso registrar. Entretanto, a humanidade evolui e surgiam dificuldades
quanto a este tipo de escrita, por exemplo, como se representar nomes
proprios?

Brincando novamente com a historicidade grafica, imaginemos a
frase: O rebanho é de Pedro. Como representar por sinais o nome Pedro?

Foi neste momento que se iniciou a fonetizagdo, como a
jogografia. O logograma era construido por desenhos e estes ja nao se
referiam aos objetos representados, mas a seus nomes. Essa mudanca na
fonetizacdo da escrita desenvolveu-se rapidamente em direcdo de escritas
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silabicas, desvinculando completamente do desenho, voltando-se a sinais
arbitrarios: um para cada silaba.

Desta forma, a escrita assume seu caracter sonoro, e surge novo
empasse. como representar 0s valores sonores convencionais e estaveis?
Assim a escrita se torna uma convencgao grafica correspondendo a emisséo da
fala.

Segundo Mantovani de Assis (1995), a escrita alfabetica aparece
e evolui mediante a tomada de consciéncia das propriedades da linguagem.
Representar os fonemas em lugar das silabas significou um enorme avango e
economia de numeros de sinais a ser convencionado, de tempo ...

Seja no significado magico do desenho, desde os tempos
primitivos até os projetos altamente industriais e tecnologicos, seja pela sua
expressividade, ou pela sua comunicatividade, o desenho clama sua
autonomia, na necessidade de evoluir. Esta necessidade pela qual passou a
humanidade a milhares de anos, a crianga passa nos seus primeiros anos de
vida, a fim de comunicar-se com o mundo, ¢com © adulto, consigo mesma,
interagir, integrar, brincar...

Acompanhando a mesma evolugdo pela qual passou 0 homem,
"do desenho a escrita". E possivel também acompanhar a crianga em sua
evolugdo grafica, rumo & escrita convencional.
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lli- A ESCRITA

Segundo Ferreira, L. (1995), Fortuny, J. (1988), Ferreiro, E. (1985
e 1987) entre outros, a escrita tornou-se hoje um dos assuntos mais polémicos
na area educacional. Acredita-se que, qualquer postura frente a aprendizagem
da escrita, encontra-se embasada em uma concepgao determinada a respeito
do conhecimento humano. Tal pressuposto conduz como falsa a crenga na
neuiralidade do ato educativo. Toda acéo educativa € permeada por uma
crenca epistemolégica a respeito da origem do conhecimento. Ainda que néo
tenha consciéncia.

Neste sentido ha os que defendem a idéia de que as percepgdes
constituem a base dos conhecimentos. A percepgdc a associag@o entre os
conteudos mentais decorrentes de vérias modalidades perceptivas, e s&o
reproduzidas internamente, a partir das condigbes exteriores de estimulagao.

A linguagem compreendida como resultante apenas de
percepgdes permite desenvolver a crenca de que a escrita funciona em
peguenas unidades a partir das letras do alfabeto. O adulto que se fundamenta
nesta crenca “supde” que a crianga compreende a escrita a partir destas
pequenas partes.

Considerada a compreenséo da escrita em pequenas partes, a
forma de se abordar o conhecimento se resiringe a apresentacéo das letras do
alfabeto associadas aos sons que representam, conforme (Leal € Fortuny
(ibid). Desconsideram que tais sons fazem parte de uma palavra com
significado. Nesta concepgao de escrita, por associagéo entre simbolos orais e
simbolos gréficos, a letra inicialmente € associada a imagem, vindo "facilitar" a
associacdo dos sons. Sugere a necessidade de memorizagdo, sem qualquer
correspondéncia com a linguagem num contexto significativo, para a crianga.

Essa relacdo - som e letra - & garantida pelo condicionamento, a
a partir da fase essencialmente preparatoria de treinamento das percepgoes,
necessarias a identificacéo de cada simbolo - visual, motor, e auditiva.

Desta forma, conhecendo a letra forma-se a silaba, associada a
imagem que o sugere, partindo posteriormente para a formag&o das silabas e
das palavras. Leal e Fortuny (1988), confirmam em seus estudos que esta vem
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sendo uma das formas mais comuns de se abordar o conhecimento da lingua
escrita, e exemplificam esta concepcéo de associagido fonema e palavra, com
Justificam que a imagem gravada junto com a letra, facilita a associagdo do
som. Logo, o desenho do objeto representativo, no caso o trem, vem
possibilitar a memorizagdo da letra i. Por esta razéo a importancia absoluta
dos exercicios repetitivos, de oralidade e coordenag&o motora-fina.

Como retrata Ferreiro (1985), ocorre nesta perspectiva a
confuséo entre escrever e desenhar letras, e entre ler e conhecer as letras em
seu valor sonoro convencional. Busca-se garantir a aquisi¢do da leitura e da
escrita, a partir de trés componentes perceptivos: vis&o, audigdo e
coordenag¢ao motora-fina.

Ferreiro e Teberosky (1979 apud Ferreiro,1985), discutem que
esta confuns@o entre escrever e desenhar letras, apdia-se numa visao de
processo de aprendizagem. Nesta viséo, a copia e a repeticdo dos modelos
apresentados € o principal procedimento utilizado. Esta postura relega a
crianga a ac¢éo de mero "copista” no processo de conhecimento da escrita, n&o

possibilitando a compreenséo do modo de construcéo do que copiam.

Conforme Ferreiro (1992).

"A énfase praticamente exclusiva
na copia, durante as efapas iniciais da
aprendizagem, excluindo f{tentafivas de criar
representaces para a Séries de unidades
linguisticas similares (listas) ou mensagens
sintaticamente elaboradas (textos), faz com que a
escrifa se apresente como um objeto alheio a
propria capacidade de compreensdo. Estd para
ser copiado e ndo compreendido e nem recriado”

(p.19).

Referindo-se a estas praticas, Ferreiro (1985) comenta que, por
um lado levam o sujeito conhecedor a convicgdo de que "o conhecimento é
algo que os oufros possuem e gue SO pode obter da boca dos outros" (p.30),
sem nunca ter participado na sua construgédo. Tais praticas levam a pensar,
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por outro lado que "o que existe para se conhecer, j& foi estabelecide, como
um conjunto de coisas fechado, sagrado, imutavel e nédo-modificavel”, levando
o sujeito ficar de “fora" do conhecimento, partipando como simples espectador
passivo ou receptor mecanico, as indagagdes e questionamentos.

Neste caso acredita-se na "idéia do conhecimento de fora para
dentro" (Leite, A. 1994 ) num processo que se baseia nos sentidos. A repeti¢éo
torna-se um elemento-chave sendo a “"alma" dessa aprendizagem. Tais
treinamentos exigem condigbes especiais da atividade perceptiva, a fim de se
alcancar os objetivos, na concepgéo, de que a crianga antes nao sabia hada,
agora sabe tudo. Cabendo ao professor esse papel de transmissor de
conhecimentos.

Segundo Ferreiro (1985), esta visdo sobre a escrita, considera
basicamente em funcdo da relagdo entre métode utilizado e o estado de
"maturidade” ou de "prontidac" da crianga. A autora vem demonstrar que a
escrita pode ser concebida de duas formas muito diferentes: “como uma
representagdo da linguagem ou como um codigo de transcricdo grafica das
unidades sonoras" (p.10). A segunda estabelece em sua prioridade a
decodificacdo, via a sistematizagdo da repetico desse conhecimento,
explicitando que "ler e escrever” ndo & um processo evolutivo das percepg¢des.

Nesta abordagem, Ferreiro (1979), em suas descobertas vem
“"contrapor-se &s posturas fradicionais de ensino da leitura-escrita, onde para
estes significam adgquirir a técnica do decifrado, ou sefa, reproduzir com a boca
o que o olho reconhece visualmente e, escrever equivale a franscrever
graficamente o oral’ (p.17). Tal ponto de vista ainda e considerada por muitos
educadores em suas préaticas de ensino.

Para Ferreiro (1979), o conhecimento, um esquema grafico do
tipo simbdlico, ndo esta isolado se relaciona com a realidade. A crianga n&o
espera passivamente que alguém a ensine alguma coisa para comecar a
aprender, ela interage ativamente no seu meio e tfrata de conhecer 0 universo
ao seu redor, construindo suas proprias "categorias de pensamento ao mesmo
tempo que organiza o mundo”
! Estudos e pesquisas de Ferreiro sobre a psicogénese da escrita
evidenciam aspectos muito importantes sobre o assunto transformando o que
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havia até entdo, no campo da tecria e da pratica pedagodgica, quanto a este
processo. Estas descobertas, estdo baseadas na compreenséo do processo
de desenvolvimento cognitivo da crianca, tal qual proposto por Piaget,
buscando também fundamentos na psicolinglistica.

Relacionados ao grafismo infantil varios estudos tém sido
realizados, tendo como fundamentag&o Piaget e Ferreiro.

Quanto a teoria piagetiana, Ferreiro (1979) comenta: "...embasa
ndo sé no tipo de investigagdo experimental de forma particular, mas a teona de
Piaget é um marco tebrico de referéncia mais ampla, que nos permite compreender

de uma maneira nova qualquer processo de aquisicdo de conhecimento” (p.37).

A crenca da autora (1988, 1985, 1987) sobre a linguagem escrita
baseada no construtivismo, centra-se na interagao da crianga com este objeto.
A partir do momento em que a crianga comeca & se interessar pela escrita,
esta converte-se em um objeto de conhecimento, construindo idéias sobre
essa representacao da linguagem.

re

% Ferreiro (1995) afirma que & preciso deixar a crianga escrever
conforme imagina que as palavras possam ser compostas, construindo suas
hipbteses. A importancia deste procedimento n&o esta na intenca@o de que a
crianca invente seu proprio sistema, contudo possibilita a crianga descobrir
que o seu sistema nao & aquele usado pelos adultos, encontrando razdes para
construir novos esquemas de interpretacéo.

isto ocorre, Segundo\fe(reiro (1992), muito antes de a crianga
entrar na escola. As criangas sabem que a escrita serve para escrever coisas
inteligentes, engragadas e importantes, desde muito cedo estao interagindo
com a lingua escrita.

Ao conceber a aquisicdo da escrita como uma construgao do
sujeito, Ferreio (1985) supds que haviam etapas evolutivas regulares.
Estudando a psicogénese da escrita verifica trés grandes periodos distintos.

Estes trés periodos consistem em linhas gerais na:

* distingéo entre o modo de representagédo iconico & ndo icdnico;
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* construcéo de formas de diferenciagéo - qualitativo e quantitativo.

* fonetizac&o da escrita (que se inicia com o periodo silabico e culmina no
alfabético).

As principais distingdes do primeiro periodo, (Ferreiro ibid), esta
entre as "marcas gréficas figurativas e as ndo figurativas e tambem na
constituicdo da escrita como um objeto substituto por outro. A distingdo entre
*desenhar” e "escrever’ é de fundamental importancia. Desenhar abrange o
dominio do iconico: as formas dos grafismos imporfam porque reproduzem as
formas dos objetos. Escrever esté fora do icbnico: as formas dos grafismos néo
reproduzem a forma dos objetos, nem a sug ordenagdo espacial’ (p.19).

Pelo fato do desenho e da escrita terem origens graficas comuns
e inicialmente estas formas apresentam-se como marcas indiferenciadas para
a criangas.

Para Pillar (1996), num primeiroc momento, as criangas
conceitualizam a escrita como um conjunto de formas arbitrarias, linearmente
dispostas, que ndo representam os aspectos figurais do objeto. O desenho
serve para representar fundamentalmente as propriedades importantes dos
objetos, enquanto a escrita, para representar aquilo que o desenho néo
consegue representar. 0 nome.

Ferreiro (1987), assume que neste nivel as produgdes ignoram o
modelo. A crianca faz um tracado que reflete seu mundo e seu modo particular
de perceber a escrita: bolinhas, pauzinhos, tragados espigados, entre outros.

O segundo periodo, conforme Ferreiro (1985) "caracteriza-se pela
busca de diferenciacbes enfre as escritas produzidas para dizer "coisas
diferentes” (p.24).

Nestes dois primeiros periodos a autora denominou de nivel pre-
sildbico, onde observa-se que as criangas em suas hipdteses n&o tem
qualquer intengdo de corresponder grafia € som. As criangas buscam explorar
os grafismos ndo diferenciando numeros de letras, variando a posicéo das
mesmas letras sem modificar a quantidade.
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Qutro aspecto interessante deste nivel € que a crianga espera
que objetos grandes tenham uma escrita correspondente ao seu tamanho e,
n&0 menos que trés letras. Como também ndo pode repetir mais de duas vezes
‘seguidas a mesma letra.

Como se vé, apds estabelecer as diferenciagbes intrafigurais, a
crianga interessa-se pelas diferenciagdes da escrita, ou seja interfigurais. As
criangas exploram as variagbes sobre o eixo quantitativo (variar a quantidade
de letras de uma escrita pra outra, para obter escritas diferentes) e sobre o
eixo qualitativo (variar o repertdrio de letras que utiliza, variar a posicao das
letras sem modificar a quantidade). Constatando que os critérios de
diferenciacéo estéo relacionados aos eixos qualitativos e quantitativos.

No terceiro grande periodo desta evolugéo, denominado pericdo
silabico, Ferreiro (1987) destaca que a crianga comega a perceber que as
partes da escrita estdo relacionadas as diferencas sonoras das palavras. Ou
seja, quanto ao aspecto quantitativo, a crianca "descobre” que a palavra a ser
escrita esta relacionada as partes da emisséo oral. "Esta hipétese silabica é da
maior importancia, por duas razdes: permite obter um criterio geral para regular
as variagbes na quantidade das letras e centra a atengdo da crianga nas
variagfes sonoras entre as palavras" (p.25).

Pillar (1996) explicita que, com © nivel silabico, inicia-se a
fonetizacdo da escrita. A crianga descobre que as diferencas entre as
representagbes escritas estdo relacionadas as diferencas sonoras das
palavras. Estabelecendo, o primeiro vinculo entre escrita/pronuncia. Por
exemplo, quando a crianga coloca as letras conforme o seu numero de silabas.

Ferreiro (apud Pillar 1996), observou que nas primeiras escritas
sildbicas ndo existem correspondéncia estrita entre o nimero de silabas e as
grafias empregadas. Contudo, a crianga “evolui até chegar a uma exigéncia
rigorosa; uma silaba por letra, sem omitir silabas e sem repetir letras." (p.64).

Existe na hipdtese sildbica algumas contradigdes, segundo
Ferreiro (1987): "entre o controle silabico e a quantidade minima de letras que
uma escrita deve possuir para ser interpretada, (por exemplo, o monossilabo
devia escrever com uma Unica letra, mas se se coloca uma letra so, o escrito
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ndo pode ser lido, ou seja nédo é interpretavel)' (p.25). Isto gsta relacionado a
preocupagéo da crianga em constituir uma palavra, ndo com menos de trés
letras.

Embora ndo no mesmo tempo, Ferreiro (1987) aborda que no
mesmo periodo - ocorre a evolugdo quanto ao eixo qualitativo. A crianca
comega a estabelecer correspondéncia sonora semelhante a das palavras a
serem escritas. Utiliza &s vezes vogais ou mesmo uma conscante para
corresponder a aquela silaba. Por exemplo: para escrever boneca a crianga
coloca -O E A

Progressivamente (ibid), a crianga vai percebendo, que as
escritas do adulto possuem mais letras do que silabas, a solugéo dada pela
crianca inicialmente "é emergir para os esquemas prévios em vias de serem
abandonados e os esquemas futuros em vias de serem construidos" (p.27).

Estas descobertas marcam a transicéo para a fase seguinte,
denominada por Ferreiro (ibid) de silabico-alfabético, a crianga ingressando
sua compreenséo do sistema socialmente estabelecido. A partir dai, descobre
novas solugBes aos novos problemas: "pelo fado quantitativo ndo basta uma
letra por silaba,também ndo se estabelece nehuma regularidade duplicando as
letras por silabas, pelo lado qualitativo, enfrentaré os problemas ortograficos -
a identidade de som ndo garante a identidade de letras, nem de lefras a de
sons” (p.27)

O nivel silabico alfabético, para Pillar (1996); "é um periodo de
instabilidade, entre um sistema sildbico, com muitas contradicies, e um
sistema alfabético, apenas esbogado" (p.68). Por exemplo: MARIPOSA -
maripsa; COMIDA - coida.

Finalmente, dltimo periodo € marcado com a crianga
abandonando a fase silabica na construcéo das palavras e estabelecendo uma
correspondéncia entre grafemas e fonemas, ou seja, segundo Pillar (1996), o
sujeito comega a fazer correspondéncia sonora com valor sonoro convencional
das letras.

Escrever, segundo Pillar (ibid), alfabeticamente, n&o significa
escrever ortograficamente, conforme os padrbes estabelecidos socialmente,
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significa que a crianga conquistou a compreensdo alfabética das silabas.
"Neste momento a crianga estruturou o sistema alfabético da escrita” (p. 69).

Os resultados das pesquisas e estudos permitiram a Ferreiro
(ibid) propor alguns objetivos, voltados para a alfabetizagéo tais como:

- compreensdo do modo de representagéo da linguagem que abrange o
sistema alfabético de escrita;

- compreenséo das fungdes sociais da escrita que determinam diferengas na
organizagéo da lingua escrita e por isto podem encontrar muiltiplos portadores
sociais - livros, jornais, cartas, embalagens de produtos, cartazes narua...,

- leitura compreensiva de textos que integram diferentes registros da lingua
escrita - textos narrativos, informativos, jornalisticos, instrucionais, etc;

- produzir diferentes textos sem temer de cometer erros, em contextos onde a
escrita em suas hipdeses s&do aceitas e analisadas.

NZo trata a proposta de Ferreiro de simplesmente introduzir a
crianga na lingua escrita, porque a crianga ja esta em contato com a mesma,
desde que nasce, mas trata de possibilitar-ihe diversas exploragbes, sem que
~ este conhecimento seja reduzido a um codigo de transcrigao.
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IV-RELACAQ DESENHO E ESCRITA

Existe uma estreita ligacdo entre o desenho e a escrita. Ambos
s30 meios de expressdo e comunicagdo, determinados por habilidades
proximas de motricidade e pensamento simbglico, segundo Brittain (1979).

O desenho como ato comunicativo, € uma aquisicdo grafica que a
crianca domina alguns anos antes da escrita (Golomb,1983).

Cernamente isto se deve a vérias razbes, entre elas o fato do
desenho ser uma representacdo de primeira ordem de um objeto escolhido.
Diferentemente, a escrita consiste numa representacdo de segunda ordem,
baseada em signos arbitrarios convencionalizados. A escrita, € um sistema de
representacdo da fala que, por sua vez, representa algo nac necessariamente
presente.

Conforme afirmam Martlew, M. e Gées, C. (1983), antes da
crianga conseguir entender o funcionamento da escrita, tem que enfrentar uma
importante questdo metalinglistica: a palavra ngo € o objeto apenas ©
representa.

O desenho possibilita uma leitura que ultrapassa a linguagem
individual de cada um. A escrita € dependente da linguagem. Dyson (1981),
esclarece esta questdo, dizendo que um desenho figurativo pode ser
compreendido de um pais para o outro, ressalvadas as diferengas culturais, ao
passo que a escrita tem como fungao representar propriedades fundamentais
dos objetos. Segundo (Ferreiro e Teberosky,1986), a crianca desenha uma
pessoa e com a escrita define qual é a pessoa.

QOutro fator a ser abordado na discussdo sobre o desenho
figurativo que precede a escrita na crianga, esta mais proxima entre: o que €
expressdo e 0s meios de expressdo utilizados. Assim, inicialmente, a crianca
representa objetos isolados e nédo cenas, nem relagdes entre figuras nem
acbes. Os primeiros temas do desenho da crianca apontados por Kellogg
(1970), Eng (1970); Lowenfeld e Brittain (1977) s&o: sol, a figura humana,
flores, carro; todos 0s objeto que podem ser visualmente apreendidos e
representados.
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Esta ligacdo entre o desenho e escrita € mencionada por
estudiosos como Vygotsky (1989), Luria (1965),Lurcat (1965), Ferreiro e
Teberosky (1986).

Para Vygotsky (1989) e Luria (1988), esta ligacéo € assegurada
pelos gestos, isto €, a possibilidade da crianga realizar gestos representativos
na brincadeira e na explicagdo de seus rabiscos. Tal atividade influi
posteriormente o aparecimento dos signos escritos.

Isto também se deve a partir da perspectiva abordada por
Vygotsky (1984), ao assumir que ¢ sujeito constitui suas formas de agédo da
consciéncia nas relagdes sociais. Apontando caminhos para a superagao da
dicotomia socialfindividual. A génese do desenvolvimento para este tedrico, €
social, evidenciada por meio do plano intersubjetivo, que permite levar a acéo
entre os sujeitos, como o alicerce para o desenvolvimento. Por este fato o
gesto € um ato comunicativo, pois ele € compreendido entre o0s sujeitos,
advindos da interacéo. '

Vygotsky (1988) comenta que, no decorrer da Historia houveram
diversas transformacfes importantes, desde a necessidade de utilizar uma
forma de comunicagdo mais duradoura gue a oral, até o grande momento que
o homem "descobriu que se pode desenhar, além de coisas tambem a fala"
(p.131).

Confirmada também por Teberosky e Ferreiro (1986), o processo
de redescoberta da escrita pela crianga segue uma evolug&o semelhante ao
historico de invencgdo da possibilidade de transformar pictografia em sistema
fonético e, em seguida, alfabético.

Vygotsky (1988), enfatiza a importancia da escrita no
desenvolvimento cultural na crianca, situando o desenho como um estagio
anterior e preparatério a linguagem escrita.

Enfatizando (ibid) que a escrita ndo se trata de uma simples
habilidade motora, um exercicio mecanico, mas sim de uma atividade cultural,
devido ser um sistema particular de simbolos e signos, cuja dominacao
prenuncia um ponto critico em todo o desenvolvimento. Afirmando que a
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escrita vem ocupando um papel muito estreito na pratica educativa, em relagao
ao que ela em si desempenha no desenvolvimento cuitural na crianga.
"Ensina-se as criancas a desenhar lefras e constitir palavras com elas, mas
ndo se ensina a finguagem escrita. (p.119)"

Estes autores defendem a idéia que a evolugéo do desenho e da
escrita estd intimamente ligada a uma raiz comum, que € a capacidade de
simbolizar, isto é, de construir € agir sobre representagoes.

Conforme enfatiza Piaget (1964) a funcdo semidtica € um
mecanismo comum as diferentes condutas de representacéo, pois implica na
diferenciagdo entre significante e significado. Assim, todas as condutas se
interelacionam uma vez que toda representagéo supde necessariamente tal
diferenciacao.

As principais manifestagdes espontdneas da arte infantil,
segundo Piaget (1961) devem ser consideradas como tentativas proprias do
jogo simbolico, e que caracterizam as formas adaptadas da realidade. Como
sintese entre a expressio do "eu" e a submiss&o do real. "Quando nela se
ativa o desenho de construcdo, de representacdo teatral etc., a crianga busca
satisfazer simultaneamente suas necessidades e adapatar-se aos objetos tanto
como aos outros sujeitos” (p.138).

A construcio de representacdo grafica € concomitante com o
desenvolvimento do jogo simbodlico e outras formas de representagéo, como
imagem mental e linguagem.

O desenvolvimento do desenho e da escrita €, assim considerada
por estes teodricos a partir da origem grafica comum, a qual explica porque
inicialmente esses dois sistemas se encontram indiferenciados.

Lurcat (apud Ferreiro,1979), destaca que no inicio da
representacdo gréfica ou da produgdo espontanea dos primeiros tragos,
* desenho e escrita se confundem, ambos consistem em marcas visiveis sobre o
papel, e de forma paulatina vdo se diferenciando. Alguns tragos graficos adquirem
formas cada vez mais figurativas, enquanto outros evoluem para imitacdo dos
caracteres mais sobressalentes da escrita” (p.81).
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Logo, para Lugart, a escrita tem como ponto de partida a garatuja
que pouco a pouco se diferencia do desenho e escrita sob influéncia da
imitacdo do comportamento do adulto.

As relagbes entre esses dois sistemas, segundo Ferreiro (1979)
n&o se restringem apenas na origem grafica, observa que maioria das criangas
sabem quando o resultado de um trago grafico € um desenho € quando € uma
escrita. E a propria criangca que estabelece distingdes entre o desenho e a
escrita. Assim, a crianga faz uma diferenciagéde entre significantes, mas espera
encontrar uma semelhanca nos significados. Logo, ¢ desenho e a escrita por
estarem juntos num texto, como imagem, formam uma unidade para expressar
uma mensagem grafica.

Para compreender a constru¢do do desenho e da escrita, como
sistemas de representacdo, € considerar essas linguagens sob o ponto de
vista do processo do sujeito, sem negligenciar a origem grafica. Entretanto,
constituem modos distintos de representar os objetos. O desenho esta mais
préximo dos aspectos figurativos da realidade e do simbolo, enquanto a escrita
estd mais proxima dos aspectos operativos - em suas transformacoes, de
signos e sinais que sao arbitrarios.

Ao tecer esse paralelo entre o desenho infantii € 0 modo de
considerar a escrita, Ferreiro {1985) lembra: "sabemos, desde Luquet, que
desenhar ndo é reproduzir o que se vé mas o que se sabe. Se este principio é
verdadeiro para o desenho, com mais razdo o € para a escrita. Escrever ndo é
transformar o que se ouve em formas graficas, assim ler tambeém ndo equivale
a reproduzir com a boca o que o olho reconhece visualmente" (p.55).

Neste sentido, quando a criang¢a escreve, ela ndo esta
reproduzindo graficamente os sons da fala, mas tal como no desenho, esta
expressando suas idéias acerca da natureza desse sistema de representagéo.
Dentro desse enfoque conforme Ferreiro (apud Pillar, 1996): “escrever ndo ¢
copiar um modelo e ler ndo é decifrar. Isto porque Uma coisa & a copia outra
coisa é a escrita real, que supbe a compreensdo do modo de construgéo."

Considerando a relagéo entre desenho e escrita, muitos trabalhos
contribuem para uma maior explicitacéo desta relacdo.
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O trabalho de Pillar (1988), procura explicitar as estruturas
subjacentes dos processos grafico-plasticos com os da escrita. Realiza para tal
uma descricdo minuciosa das atividades desenvolvidas nas aulas de
expresséo plastica oferecidas as salas de aulas, de primeiras séries, em Porto
Alegre, sob o enfogue de gue o saber n&o se transmite, constroi-se. Avaliando
que as diferentes atividades (desenho, pintura, recorte, colagem, modelagem,
entre outros), podem contribuir para o processo de construgdo da escrita,
devido observar as correlagdes entre o grafismec e o processc de
alfabetizacao.

Pillar (1896), prosseguiu a pesquisa estudando 97 criangas com
idade entre seis e 0ito anos, cursando a primeira série na periferia de Porto
Alegre. Constituindo dois grupos, no primeiro (N=57), privilegiou igualmente o
desenho e a escrita, e o segundo (n= 40). privelegiou mais a escrita do que 0
desenho. O objeto era analisar a correlagd@o entre o desenho e a escrita, em
sua linha de evolugio,

Os resultados obtidos permitiram concluir que ha uma origem
comum & construcdo dos dois sistemas, como também periodos comuns a
construcdo dos mesmos. Observou-se sobretudo "que as criangas SO
conseguem construir 0 sistema de escrita estando tdo somente nos estagios
finais do desenho" (p.199).

A respeito das relagbes entre as diferentes manifestacbes
simbdlicas, Pillar (1996) afirma; "as concepcdes teodricas existentes mostram
que € posssivel estabelecer relagbes entre o desenho e escrita, pois as
diversas formas de representagdo inferagem entre si afravés das
transformacbes que ocorrem em cada uma das representagbes” (p.18).

Leal e Fortuny (1983 e 1988) realizaram seus estudos sobre as
representacdes graficas dos sons, mostrando a passagem da representagio
grafica - desenhol/escrita, por meio dos simbolos aos signos, e as estruturas
das linhas de aprendizagem que conduzir&o as criangas a representarem um
som de forma simbédlica antes de fazé-lo em forma de signo. Seu estudo revela
a evolucdo da representacio grafica dos sons, cujos resultados norteiam, que
de inicio o desenho nao esta relacionado com 0 som, mas com o objeto, ou
parte dele e que em seguida associa-se ao som ou a algo que ele representa.



39

Confirmam (ibid), que a linguagem escrita como um sistema de
simbolizagdo inbricada com as formas de comunicacgéo, dispde de uma série
de sistemas de expressdo: linguagem oral, os gestos, a imitagdo, o jogo, etc. E
progressivamente vao sendo elaboradas e diferenciadas pelo sujeito, gracas a
necessidade das criangas em se comunicarem com 0s adultos que a rodeiam,
possibilitando assim selecionarem algumas atividades significativas, como a
escrita.

Leal e Fortuny (1988), propdem uma reflexfo acerca de algumas
formas usuais de se abordar a aprendizagem da escrita. Introduzem a
concepgdo de conhecimento humano empregado nestes processos, que
influenciam de forma determinante tal aprendizagem. Vem refratar este
aspecto, baseados na concepgdo do desenvolvimento da representagéo - sem
romper o desenvolvimento do desenho & escrita.

Confirmando-nos (ibid) que durante a primeiras fases do
desenvolvimento grafico, a escrita e a fala estdo ligadas ao conhecimento
figurativo, diferentemente a aprendizagem baseada na reiteracdo da lingua
escrita, como uma palavra, que néo considera os diferentes niveis da evolugéo
do sujeito, implicando na concepgao de conhecimento do tipo acumulativo.

Leal (1988), discute o papel do educador em busca de uma
organizacdo que proporcione o desenvolvimento do desenho como ponto
importante para a andlise sobre a linguagem oral e gréfica, na construgéo da
escrita. Uma vez que, a crianga nas variadas possibilidades de comunicagéo
tem "na expressdo grafica uma importante forma de registrar sua mensagem
oral, obrigando o pequeno autor no desenho, buscar escolher o codigo
adequado para refletir sobre o papel, ndo s6 na imagem do personagem, mas
também na palavra que o frata" (p.131).

Moreira (1894), afirma que o desenho-linguagem muito depressa
se cala, e ouviu criancas dizendo que ndo sabiam desenhar. Esta posig&o
termina condicionando o homem na sua capacidade de produzir. Muito cedo, a
crianga deixa seu espago de criagdo, quando iniciada na escola, a
alfabetizac&o concebida como um conhecimento a ser "ensinado".

A autora parte desta analise, compreendendo o desenvolvimento
das atividades artes plasticas em seu processo evelui para a escrita. Seu
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estudo realizado com professores e alunos de primeiro grau, delinea o papel
do desenho na constituicdo do sujeito, declarando que: o desenho para a
crianga € uma linguagem como o gesto, a fala, o jogo. Assim, a crianca
desenha para falar e poder registrar sua fala, pois “o desenho € sua primeira
escrita" (p.20).

Teberosky (1990), em seus estudos realizados com criangas de 5
a 8 anos sobre a linguagem infantil, trata da evolugéo do desenho & escrita,
afirmando a relacéo existente entre ambos. Para ela esta € uma relagéo de
pertinéncia, baseada na proximidade com o0s objetos, onde a escrita vem
representar os nomes desses objetos.

Compreendendo que o desenho espontdneo é um fato visual,
com a crianga comecando a se organizar espacialimente e graficamente, para
construir sua escrita, que inicia por volta dos dois e trés anos, com um
conjunto de marcas gréficas, com a crianga comegando a pensar que existe
alguma coisa entre o portador do texto (desenho) e o texto em si mesmo.

Nesta perspectiva, a autora demontra que desde cedo a crianga
comeca a se organizar partindo de breves tragos e rabiscos, desenhos com a
idéia de semelhancas com as letras, a colocagdo de letras do alfabeto em
correspondéncia sonora e visual.

Segundo Teberosky (ibid), esta relacdo torna-se possivel,
mediante o enfoque, onde o professor deve oferecer & crianca a vantagem de
ela ter o papel de escritor/leitor, e néo de mero copiador. A crianca em contato
com o mundo que a rodeia, sentiré necessidade de considerar a sua
linguagem uma comunicagdo. A sua linguagem se baseia naquilo que a
crianca quer e pode representar.

Derdyck (1989), assinala sua concordancia com os autores que a
discutem a relagédo desenho e escrita. Preocupa-se com o caminho o qual a
crianca percorre, para alcangar a linguagem socializada da escrita. A forma
como o professor percebe o grafismo na crianga, pode ser causa de um
esvaziamento da linguagem grafica-desenho- como possibilidade expressiva e
progressiva, dando lugar ao ensinc da escrita que deixa & margem a outra
forma de representagéo - em sua evolugio.
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Para Derdyck (ibid), todo desenho iniciaimente € fruto de uma
ac@o e de uma percepgdo, que passam a processar e a representar idéias
proprias da crianga e de nogdes que sdo captadas, através de reflexbes sobre
0 que ela pensa, percebe e observa. As figuras soltas, desordenadas, em sua
evolugdo, passam a dar lugar & organizacéo das figuras no desenho, que se
transforma posteriormente numa linguagem socializada, a escrita.

Almeida (1981) discute essa questdo do processo de
representacdo, a partir da concepgdo educacional que se tem sobre o
desenho. Consiste na idéia deste, como um instrumento de conhecimento da
propria crianga e do mundo. Acredita que esta arte & relevante na
transformacao do individuo como um todo.

Como a autora destaca, sdo poucos 0s processos educativos que
consideram no desenho o0s aspectos cognitivos, emocionais, sociais e
percepetivos. No momento que se constitui a aprendizagem do desenho-arte,
como um conhecimento a ser ensinade, a concepgdo que vigora na
aprendizagem deste, se restringe somente ao aspecto motor.

Discordando desta perspectiva, em seus estudos a autora
demonstra a importdncia de se incluir diferentes atividades artisticas no
processo de ensino-aprendizagem, (tais como pintura, recorte, colagem,
modelagem, teatro entre outros) a fim de "n&o se relegar a arte um papel
secundario", na vida e no desenvovimento do individuo.

Lacerda (1992), € outra autora, também preocupa-se com a
produgdo do desenho, na esfera das relagbes do processo de
desenvolvimento da linguagem escrita. E, tem como ponto de partida, em suas
andlises as inter-relagtes destas, propostas por Vygotsky.

Focalizando os modos de apropriagdo da escrita através do
desenho. Lacerda (ibid), estuda duas criangcas que freguentavam uma
instituicdo de educacdo especial. Discute o papel da linguagem verbal como
pré-conhecimento para a linguagem escrita. Denuncia que muitos
aifabetizadores, desconhecendo tais processos, encaminham criangas a estes
tipos de escolas, porque acreditam num "atraso" no dsenvolvimento psico-
motor dessas criangas, afirmando que elas tém a comunicacéo prejudicada, o
que impossibilitaria a alfabetizagéo.
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Critica (ibid), a mecanizac&o do processo de aprendizagem da
escrita, cuja relagéo entre desenho e escrita sd é percebida no momento que
as criangas sdo ensinadas a "desenhar as letras" para formar palavras. Tal
conhecimento se restringe ao aspecto puramente mecéanico-motor. E, ainda,
estabelece um processo de aprendizagem de uma lingua morta, pois desta
forma a crianga a desconhece.

Os trabalhos citados, enfatizam a relagbes entre desenho e
escrita, uma vez que as diversas formas de representagdo interagem através
das transformagdes que ocorrem em cada uma dessas representagdes. A
origem gréafica do desenho e da escrita € comum a partir da diferenciacao das
marcas graficas figurativas das néo figurativas, & que a crianga comega a fazer
distingdes em cada um dos sistemas.
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V-DELIMITACAQ DO PROBLEMA

Segundo a andlise de Angelo, R.B. (1987), muitas pré-escolas
incluem atividades em seus programas, cujo objetiva maior se centra na
preocupagdo estética. Incluem desenhos e pinturas fazendo uso de modelos
pré-estabelecidos, na perspectiva de "ensinar as criangas a desenharem”,
norteados pelo desejo e pela orientagéo do professor e néo o da crianca em
expressar-se.

Os trabalhos realizados pelas criangas nestas pré-escolas
apresentam-se com freqliéncia, bastante organizados, € sempre com uma boa
impresséo de beleza e limpeza. Entretanto, esta concep¢éo do desenho pode
conduzir a crianga a aprender, na verdade, a ser controlada, correndo O risco
de, conforme Derdyk (1989) e Angelo (1987), habituar-se as formas prontas,
acabadas e, quando solicitada a produzir espontaneamente, sua criatividade
encontrar-se-a bloqueada.

Perceber o desenho infantii em sua evolugdo, como uma
construgio e ndo como dominagao, é possibilitar & crianga desenvolver-se de
maneira natural, conforme afirma Oliveira (1992):

" _.a maneira como uma crianga brinca, desenha
reflefe sua forma de pensar e sentir, nos
mostrando, quando temos olhos para ver, como
estd se organizando, frente & realidade,
construindo sua histéria de vida, conseguindo
interagir com pessoas e situagbes de modo
original, significativo e prazeroso, ou ndo. A agao
da crianca reflete em fim sua estruturagdo mental,
o nivel de desenvolvimento cognitivo e afetivo-
emocional”

(p.23).

Estudos e pesquisas, como Piaget (1976), Ferreiro (1885, 1987 ¢
1988), Lowenfeld (1977), Méredieu (1974), Luquet (1969), Moreira (1984),
Derdyk (1989), Pillar (1996), Gardner (1982), Fortuny e Leal (1988) entre
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outros, demonstram que o desenho em sua evolugao carrega consigo uma
série de possibilidades, que estdo diretamente relacionadas ao
desenvolvimento da crianga em sua experiéncia e troca com o mundo.
Concomitante a construgdo do universo infantil, encontra-se a escrita.

Neste sentido, Ferreiro (1979) destaca que no inicio da
representacdo gréfica ou da producdo espontanea dos tragos, desenho e
escrita se confundem, na perspectiva de que ambos consistern em marcas
sobre o papel. Entretanto, vao sendo diferenciados pela propria crianga, a
medida em que a evolugéo tanto do desenho quanto da escrita dependem dos
avancos do pensamento € dos processos cognitivos subjacentes.

Ao tecer um paralelo entre desenho e escrita, Ferreiro (1985)
baseia-se em Luquet, ao que concerne a idéia que desenhar, nao e
simplesmente reproduzir uma marca sobre o que vé, mas refere-se aquilo que
0 sujeito sabe a respeito do objeto. Assim como escrever ndo se restringe em
transformar o que ouve em marcas graficas, nem € reproduzir com a boca o
que as percepgdes reconheceram, mas possibilitar a crianca expressar suas
idéias acerca da natureza deste sistema de representagéo.

Conhecendo tais relacbes, a guestdo norteadora do presente
estudo pode ser assim ser explicitada:

Em que medida a atuagéo do professor estaria contribuindo para
a evolugéo da linguagem grafica em criangas de 5 a 6 anos, sem romper com a
continuidade esponténea existente entre o desenho e a escrita?
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VI - JUSTIFICATIVA

O problema destacado no presente estudo justifica-se na concepgao de
que nao é possivel embasar um trabalho educativo na neutralidade
pedagogica. Acredita-se que a viséo que o professor apresenta frente ao
desenho, implicard em préticas pedagégicas que, segundo Derdyk (1989),
relegam o desenho a um segundo plano, demonstrando que o professor nao
concebe a escrita como um seguimento deste processo grafico. Iniciando a
alfabetizacdo como um aprendizado especifico, centrado em procedimentos e
posturas que conduzem ao enfraquecimento do desenho.

Autores como Méredieu (1974), Derdyk (1989), Leal e Fortuny
(1988), Moreira (1984), Ferreiro (1985), entre outros, como citados neste
trabalho, confirmam o empobrecimento do desenho, quando a crianga passa
pelo processo de alfabetizagdo, em que a continuidade das experiéncias
graficas infantis tornam-se desprovidas de significado ao professor.

O professor, consciente da necessidade da crianga em registrar
suas experiéncias ¢ interagbes interpessoais na construgdo da linguagem
grafica, devera enfatizar o desenho em sua pratica pedagogica, longe de
consideré-lo como perda de tempo ou apenas imitagdo de modelos
previamente estabelecidos.
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VIl - OBJETIVOS:

* Estudar do ponto de vista tedrico, a construgé@o da linguagem
gréfica (desenho e escrita) em criangas pré-escolares.

* Descrever os procedimentos de intervengdo do professor no
que concerne a construgdo do desenho e sua evolug@o para a escrita, em
criancas de 5 a 6 anos.

* Observar a diversidade de atividades e materiais expostos as
criancas e como o professor os utiliza a fim de estimular a linguagem grafica.

* Analisar como cada um dos dois professores articulam a relagéao
entre desenho e escrita.
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VIll - METODO

8.1 - SUJEITOS:

O estudo foi realizado em duas salas de aula de educacgao infantil
(periodo matutino), pertencentes a diferentes escolas particulares situadas no
mesmo bairro de Campinas. Consideradas de clase média, ambas apresentam
semelhantes proporcdes fisicas, funcionando nos periodos matutino e
vespetino.

Participaram das observa¢des criangas entre 5 e 6 anos de
idade, sendo gque: na escola A, a sala de aula apresentava 10 criangas. Na
escola B, a sala continha 19 criangas. Cada uma delas representada por uma
professora e uma auxiliar.

Para efeitos desta pesquisa, a escolha das escolas baseou-se no
fato de que deveriam ser diferentes situagdes de trabalho com as criangas.
Nesta perspectiva, procurou-se escolas cujas propostas ensejavam
concepgdes diferentes de ensino (conforme apresentam-se no anexo deste
trabalho).

A classe da escola-A € denominada de infantil-ll; e a classe da
escola-B de jardim.

Neste estudo, a classe da escola-A foi desiguinada por classe-A,
e a classe da escola-B, por classe-B.
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8.2 - MATERIAIS:

Os materiais empregados nesta pesquisa, basicamente foram
aqueles que permitiram observar a postura do professor frente a questio da
continuidade entre desenho e escrita.

Para tal foi utilizado: maquina fotografica, registro de campo (com
as anotacdes realizadas num caderno especifico), coleta de alguns desenhos
das criangas durante o ano, e roteiro de observacéo.
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8.3 - PROCEDIMENTO DA COLETA DE DADOS:

As observacdes foram realizadas durante o ano letivo de 1.996.
O registro das situagdes se davam uma vez por semana, em cada uma das
classes, em todo periodo de aula.

Ao iniciar o contato com as escolas para solicitar permisséo para
observagdo, o experimentador conversou com as devidas coordenadoras
pedagogicas, solicitando: a proposta de ensino da escola e a abservacdo um
dia na semana em classes com criangas em idade entre 5 e 6 anos.

Na escola A o dia da semana para a presenca do
experimentador foi indicado pela coordendora do curso infantil, as sextas-
feiras, durante o periodo todo de aula, das 7:30 as 12:00 h.

Na escola-B, a escolha do dia que seria realizada a observacao
ficou a critério do orientador, as quintas-feiras.

Na primeira etapa de coleta foi solicitado ao professor ©
planejamento para conhecer a rotina de classe e confirmar a presenc¢a, nos
dias em que as atividades diversificadas eram mais intensas.

Sempre ao chegar em cada uma das classes, 0 experimentador
era recebido carinhosamente pelas criangas e pelo professor. Sendo que se
dirigia a um determinado local da classe que possibilitasse maior visibilidade
para a observagao.

Em algumas situagdes o pesquisador participava de algumas
atividades, pois era convidado pelas criangas e pelo professor, saindo assim
da condicdo de expectador-observador para atuante. Logo, de passivo para
participativo.

Buscava sempre anotar tudo que ocorria, na interagao entre o
professor e alunos, as atividades propostas, os questionamentos dos alunos, a
postura do professor entre outros dados compostos no roteiro de observacéo,
que foi construido.
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ROTEIRO DE OBERVAGAQ:

1 - materiais graficos utilizados pelas professoras - Como é utilizado
para estimular as atividades graficas das criancas;

2 _ materiais Iidicos disponiveis em classe - Como o professor os utiliza
para diversificar as experiéncias infantis;

3 - atividades ludicas desenvolvidas -
* aspontaneas ou dirigidas

* egpaco para brincar - Como €
delimitada e estruturada a brincadeira na rotina das criangas;

* dentro da sala,

*fora da sala,

* dia especifico,

4 - atividades de desenho- Como o professor propbe as atividades que
envolvam desenho livre e orientado.

5 - articulacdo do desenho & escrita - Como o professor faz relagao
entre estas?

Com a ajuda destes itens, o experimentador centralizou sua
atencdo na coleta dos dados, a fim de alcangar os objetivos propostos neste
estudo.



IX - ANALISE DOS RESULTADOS:

Para iniciar a andlise dos dados obtidos, em primeiro lugar,
descrever-se-a as respectivas rotinas das salas de aula da escola A e B
(respectivamente classe-A e classe-B).

Rotina de sala de aula das escolas A e B:

Eram assim organizadas as rotinas da classe-A:

- entrada (7:30h);

- conversa na linha e historia;

- atividades - mimiografadas ou cadernos (linha verde-quadriculado e de
ciéncias),

- lanche;

- atividade - nos cantinhos (letras, nimeros, de histéria, de pintura);

- saida;

As rotinas da classe-B eram assim organizadas:

- entrada (8:00 h);

- conversa informal,

- musicas;

- histéria, ou jogo, ou teatro;
- desenho;

- favar as maos;

- lanche;

- brincadeiras;

- parque

Quanto ac inicio de cada rotina, pode-se notar que ambas partem
de conversas com as criangas, que se localizam dipostas no chao.

Entretanto, ao analisar cada aspecto deste momento nas duas
salas de aula, notar-se-a significativas diferengas, como:
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Na classe-A, o espaco é delimitado com uma linha sobre o chio
onde as criangas ficam dispostas exatamente sobre esta. Como também a
linha tem todo um significado, segundo a professora, organizador do
comportamento das criangas, ou seja, a linha € utilizada pelo professor como
um instrumento normalizador do comportamento infantil, sendo que ao
perceber uma certa agitacdo das criancas, é proposto que elas andem
vagarosamente sobre a linha até "se acalmarem”,

Geralmente, o tema da conversa da classe-A, ¢ organizado e
proposto pelo professor, partindo da exposi¢éo sobre "Jesus", em relacdo a
conduta humana. Por exemplo; Uma leitura biblica, referente a amizade entre
os filhos de Deus, pois quando os irmaos brigam, Deus fica triste, porque 0s
quer todos amigos e unidos.

Na classe-B a conversa ocorre num espaco sem “"demarcacéo”
visual as criancas s&o orientadas pelo professor a sentarem numa roda no
chéo.

A aula parte deste momento, onde ocorrem informalmente
didlogos, sobre o seu cotidiano, trocas de experiéncias, musicas, como
também a maioria dos jogos. Nao ha, portanto, uma delimitagdo sobre a
conversa, as criancas tém neste momento o espago para retratarem sua
realidade, suas angustias, desejos... Enfim, 0 que no momento foi importante.

Por exemplo; contam o que assistiram na TV e que as deixaram
angustiadas ou curiosas, ou que foram ao parque e viram diferentes animais
entre outros assuntos que mobilizam os alunos e a discussao.

Apos conversarem sobre um tema trazido pelas criancas, as
orientacdes sobre a rotina do dia da classe-B se iniciam, na propria roda, a
partir da participagéo das criangas, que podem discutir e optar, em relacao a
ordem de determinadas atividades, mediante a um concenso que as
conduziam a escolher a sequéncia das atividades.



As criancas, apés organizarem as sequéncias das atividades, as
registram na lousa. No comego do ano, o registro € realizado por meio de
desenhos gue simbolizam cada atividade, & medida em gue dominavam a
escrita, escolhiam as estiquetas correspondentes. No final do ano registravam
as atividades na lousa através de escrita espontéanea. As figuras (1 e 2) que
seguem abaixo ilustram estas atividades.



Figura 1- Desenhos simbolizando

Figura 2- Leita das etiquets correspondenie as atividades esclhidas, na
classe-B.



Figura 3- Colagem das segliéncia das atividades diarias, na classe-B

Figura 4- Sequéncia das atividades diarias utilizando etiqueta e escrita
esponténea (como se observa na palavra-TAO-teatro), na classe-B.



Estas atividades que propciam a escolha mediante um concenso,
vem favorecer sobretudo a construcdo da autonomia das criangas. Permitem
também as antecipacdes e o planejamento do dia na estruturagao temporal.

Na classe-A, as crian¢as vao conhecendo as das atividades ao
longo do periodo de aula, & medida em que elas ocorrem. Nao é discutido com
as criancas a rotina. E s6 quando finalizam uma tarefa ou situagao, que séo
informados da seguinte.

Outro ponto a ser comentado, refere-se a natureza das
atividades. Na classe-A, as atividades s&o inteiramente estruturadas em xerox,
mimeografos ou cadernos de linha verde. Revela a preocupacgdo voltada a
coordenacdo motora-fina.

Na classe-B. as atividades se estruturam por meio de jogos ou
teatros. Revela a preocupacéo voltada ao desenvolvimento da linguagem, aos
aspectos l6gico-matematicos, simbdlicos e graficos. Isto nao significa que a
classe-A negligencia a linguagem, a matematica, e as questdes graficas. Estes
também sdo considerados, porém, a diferenca esta na forma em que as
atividades se encontram estruturadas.

Em relacdo ao desenho, constitui a principal atividade grafica, a
crianca registra suas experiéncias. Enquanto na classe-A © desenho na
maioria & dado sobre modelos estéticos.

Igualmente as criangas vao ao lanche. Entretanto, novamente se
nota diferencas significativas entre as duas classes. Na classe-A, as criangas
retornam para a sala a fim de continuarem as atividades, nos devidos
cantinhos. Ou seja, cada crianga € orientada a ir num determinado cantinho:
pintura, nimeros, de leitura, de perfuracéo, das letras (no momento estudada,
por exemplo-O) e realizam a atividade. Em seguida vai outra crianga e assim
sucessivamente.

Observa-se nas figuras a sequir os cantinhos, da classe-A: o do
quadriculado, o de pintura e o da letra "O"™



Figura 5- Cantinho de pintura e atividades motoras(quadriculado), na classe-A.
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Figura 6- Cantinho de lefras.
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As atividades, da classe-A relacionadas ao cantinho de pintura
sd0, em sua maioria xerocadas, cabendo &s criangas realizarem a tarefa
segundo anuncia o titulo. Ex: "Vamos deixar o desenho bem bonito e colorido",
No cantinho de letras e nimeros as atividades se voltam no sentido de solicitar
as criangas passarem os dedos no referido nimero ou lefra durante sua
permanéncia ali. O material € de madeira e de lixa, para que a crianca perceba
através do tato o desenho da letra ou do numero.

Na classe-B as criancas, apés o lanche variam de atividade,
sendo que as tercas e quintas-feiras ocorrem aulas de educag@o fisica,
ministradas por uma professora especifica da area. Num outro dia, as criangas
tdm micro-computador, podendo manipula-los e brincar com o0s jogos
especificos para idade e turma durante trinta minutos. Em outro dia da
semana, as criancas sdo levadas pela professora a biblioteca, para
escolherem um livio que sera levado para casa durante uma semana. As
sextas-feiras, as criancas podem trazer de casa seu brinquedo preferido e
terdo um tempo especifico para brincarem juntas com os mesmos.

A rotina da classe-A é somente alterada as sextas-feiras. As
criangas tém um espago de vinte minutos, das 9:00 as 9:20 hs, para brincarem
no pateo com seus brinquedos preferidos. Também no mesmo dia, sexta-feira,
as criangas sd0 levadas ao pargue para brincar ou na areia, ou na casinha.

P&de-se perceber na classe-B uma maior variagéo e flexibilidade
nas atividades. Uma vez que as préprias criang¢as participam na organizagao
das mesmas. As brincadeiras de parque, além de contarem com um numero
maior de brinquedos (trepa-trepa, gangorra, casinha do Tarzan, baianga,
pneus, baldinhos, entre outros), as criangas brincam diariamente.

Na classe-A, notou-se uma preocupacado muito grande com as
atividades de coordenacdo-motora voltados ao desenvolvimento das
percepgdes. Enfatizadas ao longo da rotina do dia, reduzem 0s espacos
reduzidos para outros tipos de atividades. As variagOes, em geral, ficam
restritas s sextas- feiras conforme ja foi explicitado.

A seguir, destacar-se-80 as observac¢des realizadas na classe A e
B segundo o roteiro, construido para tal fim (como podemaos ver na p.50).
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A analise tera inicio seguindo as osbservagoes realizados na classe A.

1- Materiais gréficos utilizados pela professora da classe-A:

O material grafico da classe-A disponivel aos alunos consistia em
caixas individuais contendo: lapis grafite, borracha, apontador, 12 lapis de cor,
massinha, perflex (para limpeza das atividades realizadas), cola e tesoura.
Este material era solicitado no comeco do ano e utilizado durante todo o
periodo letivo.

O uso do material coletivo era controlado pelo professor de
acordo com as necessidades que solicitava a atividade proposta.

O material coletivo era composto por diferentes papeis-
dobradura, sulfite, camurga - palito de fésforo, lantejoula, algodao e canudos.

2 - Materiais ltdicos disponiveis na classe-A:

Quanto aos materiais ludicos disponiveis na classe-A, eram, em
sua maioria, materiais ligados & coordenagdo motora finas como: linhas e
contas para as criangas fazerem colares, quebra-cabeca, encaixes finos de
pinos e numeros de madeira para serem organizados em ordem crescente.

Nos cantinhos ficavam expostos os materiais utilizados em cada
um deles como: no cantinho de histéria havia dentro de uma caixa alguns
livrinhos; no cantinho de pintura havia um avental plastificado, seis potes
pequenos de tinta guache, um pincel e peflex; no cantinho de numeros havia
oS numerais em madeira como um quebra-cabeca, sendo que a parte interna
do numero era bastante aspera como uma lixa, onde as criangas ficavam
passando ¢ dedinho.

No cantinho de perfuragdo havia um perfurador e uma
almofadinha; enquanto gque, no das letras, 4 medida em que cada uma das
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letras eram apresentadas, era solicitado as criancas que trouxessem objetos
gue comegassem com aquela letra estudada.

Tais materiais testemunham uma preocupagéo direcionada mais
ao desenvolvimento perceptivo-motor que as situacdes espontaneas, onde se
inserem a brincadeira simbdlica. Esta dltima é tdo necessaria para a crianga
no que concerne a construgéo de significados e a compreenséo da realidade.

3 - Afividades lidicas desenvolvidas na classe-A:

O material Gdico podia ser utilizado pelas criangas quando
finalizavam uma dada atividade, e sobretudo as sextas-feiras, que segundo o
dizer da professora: "era o dia da semana que as criangas ndo faziam quase
nada de trabalhos".

Essa postura revela uma dicotomia entre trabalho e jogo. Como
afirma Chateau:

"(...) a escola deveria apoiar-se no jogo, tomar o
comportarento ludico como um modelo para
conformar, o comportamento escolar.. se a
crianga brinca é porgue ainda & incapaz de
trabalhar, o jogo é um substitutivo do trabalho."
(P.20, in Brenelli,R.; 1996).

Contudo, vale destacar a casa de madeira construida no parque
com cozinha e sala contendo os respectivos materiais para as criancas
manipularem e brincarem. O acesso era restrito a uma vez por semana (sexta-
feira), no periodo de trinta minutos.

Neste dia também era permitido as criangas trazerem de casa um
brinquedo, para brincarem no pateo com 0s colegas da sua e de outras
classes, num periodo de vinte minutos, sob a responsabilidade da auxiliar de

classe.
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Nestas atividades, as brincadeiras simbdlicas ganham espaco,
entretanto, tém um tempo bastante definido para néo dizer restrito na vida
escolar das criancas.

QOutras formas de atividades IGdicas eram propostas peia
professora da classe. Estas relacionavam-se @ temas como festas tipicas ou
datas comemorativas, exemplos: Festa Junina; dia do transito; dia das
criancas. Neste sentido, as classes eram reunidas para realizar gincanas,
como por exemplo: corrida do saco, saltos, tiro ao alvo, dangas e musicas
tipicas e andar de bicicleta.

4 - Atividades de desenho desenvolvidas na classe-A:

As atividades relacionadas ao desenho, nesta classe, geraimente
estavam voltadas a modelos mimeografados, cabendo as criangas pintarem
com tinta ou lapis de cor. Estes também muitas vezes estavam ligados a datas
comemorativas, que embasavam as atividades, como: Dia do indio, Entrada da
primavera, Semana dos animais, Dia da Indendéncia, Dia da arvore, semana
Biblica, entre outros.

Sobre estes temas, a professora entregava as criangas materiais
como papéis, algoddo, palitos e lantejoulas, e orientando onde deveriam ser
colados no desenho.

Qutros temas eram pré-estabelcidos e limitados quanto a
exploracdo, dentre eles. Ex: "O transito”; "Os animais”; "As partes do nosso
corpo”; "Deus ajuda quem & bom..."; "Nossa classe'.

O desenho livre, pouco solicitado as criangas, era proposto entre
uma ou outra atividade para aquelas que j& haviam finalizado a tarefa. Ou seja,
0 espago era circunscrito ao momento em que ndo havia mais nada a ser feito.
Tal como uma atividade desprovida de importancia.

As demais atividades realizadas na classe-A, centravam em
exercicios de coordenacdo motora-fina, como: recorte sobre a linha tracejada,
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caderno de linha verde e quadriculado com numerais as vogais para serem
copiadas.

Pode-se observar a seguir alguns exemplos das atividades
realizadas pelas criangas da classe-A.

1 - Faca o ntmeral 2:
2-2-2

2 - Pinte 0s conjuntos que contém dois elementos:

3 - Pinte os objetos que comecam com a letra "E"

4 - As letrinhas estdo muito tristes por estarem sozinhas. Vamos junita-
/as. E faga 0 desenho ao Jado sobre o que élas representam:
Ai
Eu
Au
Oi

5 - Articulagdo do desenho a escrita, na classe-A:

Ao tratar da articulac@o enire desenho e escrita, realizado por
este professor, nota-se que para o mesmo esta relagio existe quando ele
solicita, por exemplo: Faca o desenho dos objetos que comegam com a letra A

A articulacdo entre estes sistemas para a professora, & centrada
na relagdo imagem e som a medida em que a escrita & enfocada quanto aos
aspectos perceptivos, motor-fino, visual e sonoro.

Conforme argumenta a professora desta classe (A), o
aprendizado referente & escrita deve ser abordado até o final do ano,
(considerando som e letra), as vogais e as jungdes.
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O que se pdde destacar, é que a professora da classe-A nao se
enquadra nas perspectivas tedricas defendidas por Piaget, Fortuny, Ferreiro e
outros, uma vez que sua atenc@o estd voltada ao momento especifico da
escrita, em sua coordenacdo e nomeacdo e ndo como um processo da
linguagem grafica que tem sua origem no desenho, como um sistema de
representagdo da realidade e possibilidade da crianga se comunicar com o
mundo do adulto.

Pode-se inferir segundo os resultados das observagbes que a
professora da classe-A embasa seu trabalho pedagogico, sob a perspectiva de
que o sujeito & moldado pelo meio, ou seja, que o conhecimento vem de fora
para dentro, a partir da aprendizagem das percepgoes.

A seguir, algumas das atividades desenvolvidas pelas criangas:
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1- ATIVIDADE GRAFICA QUE BUSCA RELACIONAR DESENHO E ESCRITA
(CLASSE-A).
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Tal atividade possibilita perceber a relagdo que o professor faz entre
desenho escrita, na perspectiva entre som imagem. Solicitando a criancga
desenhos de objetos que comecem com as respectivas letras: o (olho),
e(elefante), u (uva). Entretanto seus desenhos se restringem a copias das
figuras dos cartazes expostos na classe. Conforme exemplifica a figura -7 a
seguir:

Figura 7- Cartazes: desenho e escrita, na classe-A.
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Ao continuar observando outras atividads cuja proposta revela a
relacdo desenho e escrita da classe-A, pode-se obervar nas atividades - 2,
apresentadas a seguir, desenhos j& estabelecidos, cabendo a crianga apenas
“escrever”’ ou copiar a letra inicial, sem reflexdo. Em muitos casos a figura
também ja apresentava a escrita da letra.

Estas atividades denotam a posicdo epistemoldgica subjacente,
que tem o professor a respeito do conhecimento: "que vem de fora para
dentro”. O professor constitui foco principal para desencadear o conhecimento
e para tal utiliza recursos advindos das percepgdes e da memorizagao.
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2-OUTRAS ATIVIDADES QUE BUSCAM RELACIONAR DESENHO E
ESCRITA.
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Coloque a lelra infcial do nome de cada figura.
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Acentuando o papei de "copista”, a figura 8, exemplifica também
a maneira de estimulacio oferecida pelo professor da classe-A: cdpia, ditado
memorizagao e coordenagcéo motora fina.

Figura-8 Ditado de letras e elaboragio do desenho correspondente seguindo
o modelo dado, na classe-A.
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Segundo Ferreiro e Teberosky (1979, apud Ferreiro, 1986), estas
atividades geram confusdo entre escrever e desenhar [etras. Apresentando a
copia e a repeticdo como procedimentos principais, para se obter bons
resultados.

Reduzem o conhecimento da crianga ao das letras e seu valor
sonoro, {ibid):
“A andlise detalhada de algumas das muitas
criangas que ndo compreendem o0 modo de
construgdo do que copia é o melhor recurso
para problematizar a origem desta confusdo
entre escrever ¢ desenhar letras”.

(p.32).

Traduzem a escrita como um produto meramente escolar, e
também reduzem-no a um conjunto de técnicas perceptivo-motoras. Conforme
afirmam as autoras:

"A escrita ndo é um produto escolar, mas sim,
um objefo cuitural e resultado de um esforgo
coletivo da hurmanidade.”

(p.43).

A seguir serdo apresentadas as atividades - 3, cujo objetivo é
efetuar as juncdes das vogais, padronizando a cdpia e a memorizacao.



3 - ATIVIDADES DE JUNGOES DAS VOGAIS (CLASSE-A).
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As atividades - 4 da classe-A que serdo apresentadas a seguir,
demenstram quanto o desenho é reduzido a modelos prontos e acabados,
cabendo as criancas desenvolvé-los nos cantinhos de pintura, cada crianca
por vez, a medida em que vao terminando as atividades de "escrita".

Conforme Angelo, R.B. (1987), isto retrata como a crianga vem
sendo submetida a atividades controladas, correndo o risco de habituar-se as
formas prontas e acabadas e, guando assolicitadas a produzir formas
espontaneas, sua criatividade poderé ser bloqueada.

Para Luquet (1969), a crianca desenha para se divertir. O
desenho é para ela um jogo; por esta razao o toma como serio.

E. com os modelos ja estabelecidos, estar-se-a limitando a
crianga de evocar as suas intengdes, ideias, e levando-a representar as
intengdes de outrem, sem qualquer significado e interpretag&o para ela. Por
este fato, Luquet (ibid) atribui ao desenho infantil um carater de necessidade
que o destingue da contemplagéo estética.



4 - ATIVIDADES DO CANTINHO DE PINTURA (CLASSE-A).
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As atividades - 5 apresentadas a seguir, coordenag&o motora-
fina, consistem numa outra forma de procedimentos empregados pela
professora da classe-A, a fim de estimular a escrita de seus alunos por meio
de repeticéo sistematica: perfuracéo, recorte e reprodugdo de letras

Nesta concepgéo, o conhecimento € adquirido por meio da
aprendizagem que, segundo Piaget e Greco (1959/1974), depende do reforco
externo ao individuo, invocado como um critério de agio do objeto sobre o
sujeito.



5 . ATIVIDADES DE COORDENAGAO MOTORA- FINA (CLASSE-A).

B2
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Ache o caminho com o dedinho e depois com o 14pis.
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Culita 15 pentiliiaos.
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Um exemplo de um dia de rotina da classe-A sera apresentado a

seguir:
data: 24/03/1996

Tema da semana a ser trabalhado - "Semana do transito™

Neste dia, conforme o tema sugeria, as criangas foram
convidadas a trazer de casa suas respectivas bicicletas, estacionando-as no
pateo e em seguida dirigindo-se para a classe.

No momento da roda, com as criancas sentadas no chéo sobre a
linha, a professora quanto aos sinais de trénsito, as placas...

Mas, notava-se enorme agitagdo e excitaglo das criancas, que
néo se aguentavam de vontade de irem brincar com seus "carros e motos".

Quando o momento de brincar chegou, as criangas obtiveram
permissdo para se dirigirem ao pateo juntamente com outras classes de pré-
escola. O espago do péateo estava delimitado com uma corda e sob as
orientagdes de placas e sinaleiro, as criangas andaram de bicicleta por mais
de uma hora. Em seguida, foram para o lanche.

Voltando a classe, a atividade proposta pela professora era pintar
com giz de cera um sinaleiro xerocado, sequindo a ordem: verde, amarelo e
vermelho. Destaca-se que também o objetivo (sinaleiro), quanto ao material
(giz de cera) ja centrava-se definido pelo professor.

Ainda relacionado ao desenho, a professora sugeriu um tema : "0
transito”. Entregou as criangas uma sulfite amarela solicitando que desenhas-
sem a atividade realizada no péteo.

Prosseguindo as atividades, a professora da classe era de
matemética e destacou: "agora era hora de trabathar, mesmo"! Entregou as
criangas 0 numeral guatro bem grande xerocado numa folha de sulfite e
solicitou que as criangas colassem pedacinhos de barbante dentro dele, ndo
esquecendo antes de passarem O dedinho no referido namero, de madeira,
localizado no cantinho dos nimeros para "lembrarem como ele é".
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A medida em que as criangas concluiam o trabalho e entregavam
a professora, recebiam uma atividade de recorte intituiado:

*Recorte o caminhe do ratinho.

Por dltimo, o cantinho da pintura, com a crianga recebendo o
desenho pronto de uma tartaruga com a frase escrita: "\Vamos deixar a
tartaruga bem bonita!"

As criangas, uma por vez, apds pegarem o desenho, dirigiam-se
ao cantinho de pintura, e com tinta guache, coloriam a tartaruga.

Pouco antes do sinal de saida, as criancas lavaram as mé&os,
sentaram-se sobre a linha com a mochila nas costas, e aguardaram o soar do

sinal para formar a fila.

A seguir serdo apresentadas as observagdes da classe-B, de
acordo com o roteiro elaborado (conforme a p. 50).
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Analise das observagoes realizadas na classe-B

1 - Materias gréficos utilizados pela professora da classe-B.

Os materiais graficos da classe-B disponiveis aos alunos
consistiam em caixas individuais contendo: lapis grafite, borracha, apontador,
12 lapis de cor, massinha, perflex, giz de cera fino e giz de cera grosso, cola e
tesoura. Também possuiam uma caixa de pintura individual com: tinta plastica,
tinta guache, camiseta de pintura, pincéis e um potinho de Bliss.

O material coletivo, era composto por diferentes papéis-
dobradura, sulfite, camurga; palito de fésforo, palito de sorvete; (&, tecido,
lantejoula, pena, algoddo e canudos.

Além do material individual e coletivo, havia baldes com sucatas,
devidamente classificados: garrafas, potes de plastico, caixas de papelao,
latas de refrigerante, entre outros.

Dependendo da atividade proposta, a professora deixava exposto
s criancas os materiais coletivos e a sucata, a fim de serem escolhidos e
utilizados espontaneamente por elas.

2 - Materiais lidicos disponiveis na classe-B.

Os materiais ludicos disponiveis as criancas constituiam: quebra-
cabeca, legos, encaixes grandes e pequenos, jogos de memdria, de letras e
numeros, bonecos de fantoches, dominds, barathos, sucata, papéis para a
confecgdo de roupas e maquiagem para a brincadeira simbdlica...

Observa-se por estes materiais uma orientagdo voltada as
atividades Iludicas propriamente ditas que incluem: brincadeira simbdlica,
jogos, de regras, de exercicio e de construgao.
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3 - Atividades ludicas desenvolvidas na classe-B.

As atividades lUdicas eram propostas diariamente, dentro ou fora
da sala de aula, variando entre dancgas, teatros de fantoches, brincadeiras
livres ou sobre a orientagio da professora.

As criancas em muitas oportunidades se organizavam
espontaneamente no momento da brincadeira. Por exemplo: para montarem o
teatro de fantoche, utilizavam bonecos e o palco era representado por uma
caixa de papeléo ou elas proprias construiam suas fantasias com diferentes

papeis.

O mais curioso neste trabalho era a a capacidade das criangas
em se organizarem, discutindo entre si quem seria o narrador € 0s outros
personagens. Também, indicavam ao professor o local onde ela deveria
sentar-se tornando-se expectadora. As criangas espontaneamente escolhiam
ou criavam as historias que iriam representar. Ex: Chapeuzinho vermeiho; O
Cascéo vai passear...

Pode-se observar nas figuras que seguem alguns exemplos do
desenvolvimento das atividades ludicas, na classe-B.

As figuras 9 e 10 ilustram a atividade ludica desenvolvida pelas
criancas, que consistia em um teatro de fantoches.



Figura10- Teatro de fantoches(classe-B).
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As figuras 11 e 12 ilustram uma outra forma de atividade ludica
desenvolvida na classe-B. Esta atividade mostra um teatro, organizado entre
alunos e professora, refente a histoéria : "A Cigarra e a formiga".



Figura 12- Teatro: "A cigarra e a formiga"(classe-B).
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Também era proposto uma vez por semana, a brincadeira na
casinha. E, diariamente das 11:00 as 11:50, as criangas iam brincar no parque
com baldinhos e nos brinquedos como Trepa-trepa, casinha do tarzan, gira-
gira, escorregador. Ocorriam nestas oportunidades brincadeiras de: pega-
pega, mamée e finhinha, escolinha, entre outros.

Estas atividades partindo do ludico, visavam desenvolver a
expressdo plastica das criangas, o desenvolvimento da linguagem, a
coordenacdo motora (principalmente o teatro de fantoches, com os
movimentos precisos das criangas), o simbolismo e a compreensdo de um
texto, que antes foi lido e a seguir interpretado pelas criancas.

4 - Atividades de Desenho na classe-B.

A atividade em geral era solicitada ou apds algum jogo (como
amarelinha, coelhinho sai da toca, memoria, entre outros), ou apos uma
histéria contada ao qual se relacionava com o projeto que estava sendo
desenvolvido. Por exemplo, o projeto do Sitio do Pica-Pau amarelo - as
criancas construiam bonecas Emilia com a sucata.

A professora solicitava desenhos com giz, tinta, lapis ou a
escolha das criancas. Foi possivel observar que o desenhos eram criados
pelas criangas a partir também de filme, teatro, que elas assistiram e que se
relaciona com o projeto a ser desenvolvido. Também havia certa oportunidade
de realizarem desenhos livres, ou seja, desenhos independentes de temas ou
atividades do projeto.

A professora em algumas atividades de desenho, intervinha
sugerindo uma técnica diferente. Por Exemplo: A utilizag&o de giz de lousa
molhado, ou ainda, que as criancas criassem o desenho com 0 barbante. As
figuras 13 e 14 ilustram a construgéo do desenho utilizando barbante.



Figura13- As criangas construiram primeiramente o desenho sobre a
mesa, elaborando diferentes objetos.

Figura14-As criangas passam a cola por toda a folha e
precionam-a sobre a mesa, a fim de fixar o barbante exatamente no formato

definido anteriormente.



A seguir, as criangas finalizam a técnica completando e pintanndo
o desenho com tinta plastica. Outros materiais eram utilizados na construgao
do desenho, conforme pode ser observado nas figuras 15 e 16 a seguir.



Figura 15- As criangas com palitos, tecidos, 1a, dobraduras construiram seus
desenhos, no caso uma figura humana ( classe-B).

Figura 16-As criangas com palitos, tecidos, I8, dobraduras construiram seus
desenhos, no caso uma figura humana, ( classe-B).
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As atividades de pintura com tinta eram realizadas fora da classe,
no Kiosque ou no Galp&o, onde as criangas levavam suas caixas de material
de pintura.

Durante as atividades, as intervengdes da professora eram
minimas; restringia-se a apresentar a proposta e atender algum
questionamento, a seguir a criagéo ficava a cargo da crianca.

Observou-se na classe-B que as atividades ludicas e o desenho
eram os principais recursos utilizados pela professora e propostos
cotidianamente.

5 - Articulacdo entre desenho e escrita.

Quanto & articulagdo entre desenho e escrita, segundo a postura
desta professora, observou-se que as criangas representavam suas idéias da
forma que queriam, principalmente com as atividades ludicas e com o
desenho. Aos poucos, elas iam contruindo em seus trabalhos, escritas que
partiam do nome delas mesmas, aos titulos das historias, nomes dos animais
ou alguma explicagéo sobre seu desenho.

A escrita espontanea era bastante estimulada pela professora da
classe-B, mediante as atividades que eram propostas.

A articulacéo entre estes sistemas para a professora desta classe
era possibilitada por meio de jogos que estimulavam a curiosidade das
criangas quanto as letras ou gravuras, como também a leitura de rotulos,
leitura de historias, de gibis, desenhos, as atividades gestuais como dangas,
mimicas e brincadeiras simbolicas.

Desenho e escrita caminhavam juntas, desde a elaboracdo da
rotina do dia: com alunos e professora montando na lousa, inicialmente por
meio do desenho das criancas, escritas espontaneas e leitura de fichas que
continham algumas das atividades, & qualquer outra atividade.



A relacdo desenho e escrita, podera ser observada nas
atividades que serdo apresentadas logo apds a situagdo, que exemplifica
rotina diaria da classe-B.

Um exemplo da rotina de um dia, da Classe-B, sera apresentado
a seguir:

Data: 11/04/96.

Ao iniciar, as criancas sentavam-se no chdo organizando a rotina
do dia na lousa, por meio de desenhos. Por exemplo: para representar a
conversa informal, as criancas desenhavam uma boquinha, um disco para a
hora da musica: varias casinhas para representar o jogo coelhinho sai da toca;
uma folha de papel para representar a atividade de desenho; uma lancheira
para o lanche; um micro para a hora do mesmo; uma gangorra para a hora do
parque e uma madzinha para a saida dizendo "tchau” para a professora.

Posteriormente, a professora condiziu-as para a quadra de
esportes, dispds no chdo vérios bambolés, para representar a toca do
coelhinnho e um papel amassado para representar a bomba. Explicou a
brincadeira e suas regras: A toca em que estiver a bomba ninguém podera
entrar, devendo, entdo, procurar outra toca; quem ficar sem toca vai saindo da
brincadeira, pois havia uma toca para cada crianga, mas com a bomba um teve
que ficar sem.

Antes de dar inicio ao jogo, a professora trabalhou com a
imaginagéo: pegou a sua varinha magica (que era um canudo) e transformou
todas as criancas em coelhinhos. A brincadeira durou cerca de quarenta
minutos.

De volta a classe, as criangas foram solicitadas a comentar a
respeito do jogo, possibilitando a descri¢&o, a comparagao com outros jogos e
a emissdo de um juizo.

Em seguida, a professsora entregou meia folha de cartolina as
criangas e solicitou-lhes que pegassem sobre a mesa 12 palitos de sorvete. A
regra da atividade era que fossem construidas com os palitos as tocas dos
coelhos, entretanto, n&o poderia sobrar, faltar, quebrar e deixar aberta
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nenhuma toca. Apds arrumarem sobre a cartolina os palitos, deveriam cola-los
e desenhar a brincadeira; "Coelhinho sai da toca".

Ao terminarem, as criancas foram lavando as m&os para irem

lanchar.

A seguir, as criangas se desiguinaram ao laboratério de
computadores, onde cada crianga dispunha de um micro, com 0 jogo do
Castelinho.

Retornaram para a classe, pegaram suas lancheiras deixaram-
nas no galpao e foram para o parque, onde brincaram por quarenta € cinco
minutos, e a seguir, organizaram-se para a saida.

A seguir, algumas das atividades que foram realizadas pelas
criancas:
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A escrita era proposta baseada em jogos. O ludico permeava
esta atividade, garantindo o interesse das criancas.

Na figura 17,0 jogo de dominé de letras era proposto em grupos
e explicitado pela profesora as regras: nimero de cartas a ser entregue a cada
crianga, ordem de jogada entre outras. As criangas se organizavam e a
medida que o jogo iniciava elas tinham que se manterem atentas para
reconhecer a letra a ser encaixada no jogo.

Figura 17- Domind de letras.
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EXEMPLOS DE ATIVIDADES DESENVOLVIDAS NA CLASSE-B QUE
ARTICULA DESENHO E ESCRITA.
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ATIVIDADE -1
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A atividade -1 refere-se ao desenho da historia, "A cigarra e a
formiga", onde estariam registrando a sua compreensdo sobre a narrativa,
escrevendo primeiramente com o alfabeto movel, a palavra FORMIGA,
conforme pode-se observar a seguir nas figuras 18 a 21 .
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Figura19-Desenho da historia e escrita da palavra FORMIGA.
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Figura 20-Desenho da histéria e escrita da palavra FORMIGA.

Figura 21-Desenho da historia e escrita da palavra FORMIGA.
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ATIVIDADE -2
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Continuando, as criangas foram solicitadas a desenhar o final que
cada um daria a histéria, questionando-as: Vocé deixaria a cigarra entrar na
casa?

Diante das respostas das criangas, a professora escrevia atras do
desenho.

Também foi solicitado que as criangas escrevessem
espontaneamente, atras da folha de sulfite, o titulo da historia: "A CIGARRA E
A FORMIGA", conforme pode-se observar a seguir.
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ATIVIDADE -3
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A atividade - 3 esta relacinada ao tema "plantacbes”, onde as
criangas foram solicitadas pela professora que trouxessem & escola um
vasinho de plantas para a observacao e descrigao.

Dispostas em um circulo, cada crianga apresentava ao grupo sua
planta descrevendo o nome e suas principais caracteristicas. Realizaram
atividade de classificacdo com os vasinhos, agrupando-0s por suas
semelhancas.

Em seguida, foi proposto as criancas, que desenhassem a sua
flor da forma como estavam vendo-a e, com alfabeto movel, escrevessem ©
nome delas atras do papel.

Conforme pode-se observar a seguir.
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ATIVIDADE -4
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Na atividade - 4, as criangas tratando do tema animais, foram
5 solicitadas gque desenhassem e escrevessem o animal que mais gostavam.
Pode-se observar a seguir.

Para melhor compreensdo referente a escrita das criangas, a
professora da classe-B, registra atrés da folha o nome do animal desenhado e
escrito.
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X - DISCUSSAO DOS RESULTADOS E CONSIDERACOES FINAIS

De acordo com o roteiro de observacdc quanto aos materiais
graficos disponiveis na classe-A e na classe-B, estes ndo se diferenciam, a
nao ser pela presencga do material de sucata utilizado pela classe-B.

Assinala-se uma diferenca significativa entre as posturas das
professoras quantc ac material coletivo. Na classe-A, este era controlado pela
professora, direcionando onde e como as criangas deveriam utiliza-los, a fim
de "enfeitar" o0 desenho mimeografado. Enquanto gue na classe- B, podia ser
escolhido espontaneamente pelas criangas, a fip’ﬂ:le construirem seus proprios
desenhos com 0s mesmos.

Quanto aos materiais lidicos disponiveis, observa-se diferencas
quanto a variedade e quanto as orientagbes do ensino pré-escolar
propriamente dito. Na classe-A, os materiais Judicos ensejam atividades
direcionadas ao desenvolvimento das percepcgdes e coordenacdo motora,
deixando o ludico de certa forma em segundo plano. Paorém, o mesmo néo
constitui um meio para propciar o desenvolvimento da crianga.

Enquanto que na classe-B, os materiais ladicos ensejam
atividades ludicas propriamente ditas, a presenca de jogos gue possibilitam as
diferentes estruturas: exercicio, simbolo e regra, constituem meios para propiar
o desenvolvimento da crianga em idade pré-escolar.

O paralelo entre as atividades IUdicas desenvolvidas em ambas
as classes, esta relacionado a postura das professoras, conforme a classe-A o ‘
material ludico era utilizado ao finalizar uma atividade e em apenas um dia
especifico. As brincadeiras e 0s jogos, assim tém a funcdo de "descanso” dos
trabalhos, desconhecendo talvez a sua outra finalidade, que por si mesma,
consistem numa atividade importante, utilizada no trabalho pedagégico para
possibilitar o desenvolvimento da inteligéncia da crianga, como visto na classe-
B.

Conforme Piaget (1969/1970 apud Brenelli, R. 1986), comenta:

"ao jogar as criancas assimilam a realidade e
a transforma em fungdo de suas
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necessidades. Para ele, €& importante
favorecer situagbes  educacionals  que
permitam 0s jogos, por que afraves deles a
crinca assimila as realidades intelectuais
impedindo que estas sejam exteriors a sua
prépria inteligéncia.” (p.8).

A brincadeira simbdlica, tipica do periodo pré-operatério, ndo tem
para a professora da classe-A, nenhuma intenc&o pedagdgica, pois como
afirmava; "as sextas-feiras as criangas ndo faziam quase nada”, pois este era
exatamente o dia em que as criangas tinham a oportunidade de brincar de "faz
de conta”, na casinha de madeira, no parque, com seus brinquedos preferidos.

No dizer de Piaget e Inhelder (1966/1974 apud Brenelli,R.1986) :

"a crianga € obrigada cada vez mais a se
adaptar a um mundo fisico e social que néo
compreende, tornado-se insalisfeita afetiva e
intelectualmente nesfas adaptacdes. Torna-se
necessario, entdo que disponha de alividades
que ndo tenham como uma finalidade uma
adaptagdo ao real, mas ao contrario,
possibilitem assimilar o real as suas
necesidades. Esta assimilagéo deformante
permite & crianca interagir com o mundo para
compreendé-io.” (p.11).

Observa-se ainda, que para certos professores, como o da
classe-A, 0s jogos n&o tém este valor tal como o de propiciar meios de
adaptacé@o social, cognitiva e afetiva de seus alunos. Acreditam que a fungéo
educacional esta voltada em preparar as criangas para aprenderem a viver € a
trabalhar no mundo dos adultos.

Segundo Kamii e De Vries (1990 apud Brenelli,1996):

“.. muitos professores tem medo de usar 0s
fogos por receio que os pais venham reclamar
que as criangas nao levam licdes de casa...as
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criancas aprendem bem mais em jogos de
grupo do que em muitas ligdes mimeogra-
fadas." (p.22).

Este receio exprime a pouca atengéo que certos professores d&o
aos jogos. Conforme j& destacado, os jogos s&o incluidos para serem
utilizados "depois” das tarefas, e ndo como meios para realiza-las.

Quanto as atividades de desenho, observa-se que na classe-A €
proposto sob 0s moldes do adulto, cabendo & crianga "deixar bonito", ou seja,
colorido. O rabisco, ndo é compreendido como a tentativa dindmica e natural
da crianca em desenvolver seu grafismo. Esta forma de se conceber o
conhecimento, conforme Pillar {1996), desconsidera a atividade organizadora
por parte dos sujeito, destacando na inteligéncia a fung&o de associagao.

Segundo Piaget (1976), "o desenho inscreve-se a meio caminho
entre o jogo simbdlio e a imagem mental, com o qual partiha o esforgo de
imitacdo do real’ (p.56). Relaciona o desenho ao jogo, pois “..com o jogo € 0
desenho reforca-se a passagem da representacéo em afo a representagdo em
pensamento” (p. 50).

Observou-se na classe-B, a preocupagdo em possibilitar as
criangas esta passagem, por considerar o jogo sombdlico e o desenho como
atividades principais do desenvolvimento cognitivo e socio-emaocional. Esta
preocupacac se revela nas varias experiéncias que possibilitam as trocas inter
individuais como nos: jogos, dancas, teatros, desenhos, entre outros.
Compreendendo o desenho como um instrumento organizador do pensamento
de comunicacg&o, e ponto de partida para os demais codigos.

Conceber o desenho conforme Luquet (1969), € perceber que
este ndo é uma copia fiel dos objetos, mas uma construgdo mental do sujeito
em relac&o aos objetos, com a crianga desenhando a partir do modelo interno
que possui dos objetos e ndo de modelos determinados pelo adulto.

Apesar das diferengas observadas na classeA e B, quanto a
continuidade do desenho a escrita, verifica-se que o desenho espontaneo ou
livre, como atividade sem nenhuma proposta temética era utilizada por ambos
de forma restrita.
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O desenho espontaneo, ou desenho livre, propicia conhecer um
universo simbdlico, tematico e conceptual da crianga. Trata-se, segundo Pillar
(1996), de uma atividade n&o dirigida, onde o sujeito é quem determina o que
vai realizar graficamente, segundo seus interesses e preocupacdes proprias.

O desenho livre é muito utilizado por psicélogos para conhecer a
vida afetiva, a psicomotricidade, a inteligéncia e a personalidade da crianga.
Entretanto, ao professor a finalidade do desnho livre € possibilitar a crianca
experimentar de modo criativo a sua linguagem expressiva sem intervencéo de
ninguém, arriscando novos movimentos, criando novas hipoteses sobre esta
linguagem. Serve também, conforme Pillar (ibid) "... para gue o professor
observe, acompanhe e estimule o desenvolvimento gréfico de seus alunos”

(p.58).

A relago entre o desenho e escrita para a professora da classe-
B. ndo é assegurada pela associagdo imagem e som, como a da classe-A.
Mas, sob perspectiva de que esta relagéo advem da evolugdo da linguagem
gréfica, em sua variedade de possibilidades representativas. A escrita, para
esta professora (classe-B), & compreendida como um processo que se inicia
muito antes de a crianca entrar na escola e ndo se restringe ao "desenhar de
letras”. A orientagdo permite acGes sobre os objetos e simbolizagdes, meio das
brincadeiras de "faz de conta", do desenho e dos jogos.

A relacdo desenho e escrita para a professora da classe-A €
assegurada pelos aspectos perceptivos, motor-fino e memorizagao. A
articulacdo entre estes sistemas estd centrado na concepgéo de que ©
individuo é moldado pelo meio, voltando assim a aprendizagem da escrita a
um momento especifico, valorizando essencialmente a relacdo som e imagem.

No dizer de Ferreiro (1987), ao trabalhar exclusivamente com
base nesta escrita cOpia e sonorizagdo dos grafemas, menospreza-se os
conhecimentos anteriores da crianga, porque esta sabe que a escrita &
significativa e o adulto a esconde atrés do tracado de formas graficas ou da
repeticdo de fonemas, ambas sem sentido, para a crianga. Afirma que: "a
énfase nesta reproducdo de tragados reduz a escrita a um objeto "em si, de
natureza exclusivamente gréfica: insistir na correspondéncia fonema-grafema €
apresentar a escrita como "espelho” dos aspectos sonoros da linguagem. Ela
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nem "reflete” apenas os fonemas e nem & um objeto "opaco”. € um produto de
uma construgdo mental da humanidade..." (p.62).

Os processos de invengéo da escrita, Ferreiro {ibid), realizados
pela crianga, ndo sdo puros "rabiscos”, mas amostras reais de escrita infantil
em busca da escrita convencional, as quais requerem imensos esforcos para
compreender as leis do sistema, cabendo ao professor interpretar e
compreender as intengdes da crianca.

Considerando 0 problema do presente estudo: Em que medida a
atuagao do professor estaria contribuindo para a evolu¢do da linguagem
gréfica em criangas de 5 a 6 anos, sem romper com a continuidade
espontanea existente entre o desenho e a escrita? Os dados da pesquisa
revelaram que a atuagho do professor € fundamental para se garantir a
continuidade entre desenho e escrita.

As classes estudadas revelaram diferengas, quanto a esta
continuidade. O professor da classe-A, segundo os dados, demosntra a sua
concepgdo quanto ao desenho que se desenvolve a partir de moldes estéticos
e a escrita se apresenta como um aprendizado especifico, sob o
desenvolvimento peceptivo e motor. A relagéo desenho e escrita aparece ao
associar som e imagem. Conforme apresentado: O de olho, E de elefante, | de
ilha, A de arvore, U de uva.

Este fato, conforme os estudos tedricos, vem mostrar uma
concepgao de ensino voltada ao conhecimento como sendo exterior ao sujeito.
A professora da classe-A confirma isto, ao revelar que as criancas aprenderao
até o final do ano as jungdes, demonstrando que o conhecimento da escrita
depende, n&o das construgdes infantis, mas daquilo que ela ensinar.

Logo, ndo se percebe no trabalho pedagdgico da professora da
classe-A, uma continuidade entre desenho e escrita, cada um tem em si
mesmo um aprendizado especifico, n&o ha uma evolucdo do desenho a
escrita. Ao iniciar o aprendizado da escrita, relega-se a segundo plano o
desenho. Conforme Derdyk (1989) torna-se patente o empobrecimento da
producéo do desenho da crianga ao iniciar-se no processo de alfabetizagéo,
onde o professor ndo concebe a escrita como uma continuidade evolutiva das
experimentacdes graficas infantis.
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O professor da classe-B, demonstrou, segundo dados, conceber
esta continuidade entre desenho e escrita. O desenho para ele é fundamental
4 escrita. Neste sentido, suas concepgbes de ensinc se apdiam na
compreensdo que o conhecimento se constréi a partir da interagéo sujeito e
objeto.

As contribuicbes tedricas de Ferreiro (1982, 1985, 1987), Fortuny
(1988), Luquet (1969), entre outros, parecem coincidir com a postura da
professcra da classe-B, que propde uma variedade de atividades
possibilitando as criangas expressarem seus desejos, angustias, medos,
fantasias e pensamentos, comunicando-se por meio de linguagens proprias.
Sua intengéio pedagdgica ndo € dominar ou buscar padrbes estéticos. Mas
antes, contribuir para evolugéo natural da linguagem grafica, que tem no
desenho a sua primeira escrita.

As criancas da classe-B, desta forma, puderam estabeler
evolutivamente suas proprias diferenciagdes entre desenho e escrita, conforme
pdde ser observado nos trabalhos realizados, passando a representar a
escrita, como marcas né&o figurativas e o desenho como marcas figurativas.
Isto ocorreu porque houve uma relagéo entre a evolugdo do desenho e da
escrita, cujas interagbes dos sistemas dependeram de suas experiéncias,
contribuidas pelas estimulacdes do professor.

A escrita espontanea das crian¢as da classe-B demontram que
esta professora concebe que a construcdo da escrita, depende dos avangos
do pensamento em geral e dos processos cognitivos que orientam a
estruturacdo da realidade.

Pode-se dizer que, segundo a pesquisa, a professora da classe-
B, conduz o seu trabalho pedagdgico sob a perspectiva da evolugdo grafica,
sem romper com a continuidade esponténea existente entre desenho e escrita.

Resta, por fim, considerar a questao:

As criancas de ambas as classes observadas aprendem a
escrever segundo as estimulagdes do professor?
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Acredita-se que sim. Enfretanto, parece que um rompe com o
processo natural da linguagem gréfica e o outro nio. Para um, o desenho
acaba adquirindo fungio quase excluisva de treino motor. Ao outro, tem o valor
e a importancia promotora do desenvolvimento cognitivo, afetivo e social.

Os desenhos prontos e acabados, e alfabetizagdo como um
codigo de transcricdo, apresenta-se como uma saida viavel, que visa
satisfazer a0 adulto e n&o a crianca. Segundo Moreira (1984): "despreza-se
assim, a linguagem natural da crianga que se expressa atavéz do desenho e
do jogo e procura equipé-la com uma linguagem ensinada. Porém, enquanto
aprende a dominar um novo codigo, a crianga vai sendo dominada. A mecanica
da alfabetizacdo implica que a crianga abandone a sua escrita e adote outra,
convencional, ensinada.” (p.68).

Esta preocupacdo do desenho voltado ao treino motor, revela
para Moreira (ibid), o0 desejo de que a crianca entre cada vez mais cedo no
universo do adulto, desprezando o seu préprio universo, perdendo seu préprio
contorno, pois ela deixou de desenhar porque deixou de brincar, abandonando
sua formas de expressdo; "..a densidade do momento de criagdo estéo
presentes no adulto que cria e na crianga que brinca. E visivel a concentragéo,
o corpo inteiro presente no ato de brincar de uma crianca. E a sensagéo de
estar infeiro no que estd realizando o que une o artista a crianca. a crianga
brinca, porque n&o poderia viver de outra forma. Por isto ela desenha, por isto
cria; porque brinca” (p.37).
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