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A educagfo pré-gscolar tem se constitufdo como uma 4drea de grande
importiincia, recebendo oma atengdo crescente tanto de pesquisadores quanta
de educadores das diversas esferas, seja federal, estadual e, principalmente,
municipal. Em nosso meio, a partir dos anos 7, viros trabalhos foram
publicados analisando = Pré-Escola nos seus diversos Anpulos. Entre eles
citam-se Patic (1973), Scuza (1979), Campos {1979}, Campos, Patte & Mucci
{1981}, Kramer (1982), Rosenberg, Campos e Pinto (1985), Kishimoto (1986,
1988) e Weisz (1988).

Apesar dessa aparente diversidade, é consense entre os autores &
interpretagio segundo & qual a Pré-Escola surgiu com uma perspectiva assis-
tencialista, como uma safda alternativa para resolver alguns problemas sociais,
J4 caracterizados como conseqii€ncias da revolugdo industrial, inicialmente na
Eurcpa no século XIX e, posteriocrmente, nos pafses do terceire mundo. Tais
problemas referem-se basicamente 4 insergfio da mulher ¢ dos menores no
mercado de trabalhe e s migragdes inlemnas da populagio rural para 0 ambiente
urhanp, Segundo Souza {1979), "a primeira revolugdo industrial, gue tantas
crueldades cometeu contra o trabalhador, escravizando-¢ 3 miguina de maneira
impiedesa e desumana, ndo pouparia as criangas que, sendo m3o de obra mais
barata que a dos adulios, foram utilizadas macigamente nas fibricas e nas minas

1 T Deparamento de Psicologis Hducaeioaal da Faculdade da Fiducsasio da UNICAMP,
2 DnSecretyis Municipsl de Edocacio de Frunca {589,
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de carvio... trabalhavam de 12 a 16 horas por dia, nas condigdes mais anti-
higiénicas que se possa imaginar e, nfio raro, sob a pancadaria dos feitores, para
que ndo dormissem, nem cedessem A distragdo" (pég. 1). No mesmo sentido,
Campos (1988) sugere que a preocupagio atual com as criangas pobres tem
suas rafzes no quadro do capitalismo, "processadas pela industrializagdo,
urbanizagfio e migragdo, que levaram grandes contingentes da populagéio a se
concentrarem nos centros urbanos, onde a insuficiente oferta de empregos,
pequena remuneragiio e a falta de servigos piiblicos de saide e educagfio
termiinaram por comprometer as condigGes de vida destas famflias e das
criangas” (pdg. 22).

Num excelente trabalho sobre a hist6ria da Pré-Escola em Sdo Paulo,
Kishimoto (1986) descreve que desde a sua origem, a educagfio pré-escolar nio
privilegiou a populagfio de modo geral, mas a elite cultural e econOmica do pafs.
Os primeiros jardins de infincia instalados no final do império destinavam-se
& populagfio mais abastada, mantidas por congregagdes religiosas, em paréquias
ou colégios, com uma tendéncia alfabetizante. Apesar do primeiro jardim de
inféncia oficial instalado em Sdo Paulo (1986, na Escola Normal Caetano de
Campos) também seguir a mesma orientagéo, tal empreendimento ndo foi
prioridade nas polfticas educacionais que se seguiram, sendo que somente
quatro décadas ap6s (1935) a Prefeitura de Sdo Paulo retomou a iniciativa,
porém através dos Parques Infantis, de cardter nitidamente assistencialista. Tal
processo fez com que aqui também se reproduzisse a histérica dualidade do
sistema educacional brasileiro: para os filhos dos operdrios, uma pré-escola
maternal-assistencialistas; para a elite, o jardim da infincia, inicialmente de
inspiragdo froebeliena, de carfiter marcadamente educacional.

Nos anos 70, surge a idéia da educagio compensatéria, que Kishimoto
npumammnmmumcxemplodndmcmnmagiodﬂ cnam;aspubrcs.‘l‘al
proposta ainda permeia amplamente projetos oficiais. Segundo Patto (1983),
com a mudanga do modelo econdmico brasileiro, naquela década, de um
modelo de substituigdo de importagBes para a internacionalizagio do mercado
interno, os sucessivos governos passaram a se preocupar com & educagiio
escolar da classe trabalhadora, visto que era necessério qualificar a forga de
trabalho, aumentado a oferta de vagas naescola e reduzindo o fracasso. "A partir
do momento em que ficou patente a incapacidade da escola priméfria cumprir
o seu papel... configurou-se a busca de solugio para as dificuldades do ensino
primério no ensino pré-primério. De outro lado, a absorgdo crescente da forga
de trabalho feminina tornou o atendimento da crianga de 0 a 6 anos imperativo

a reprodugdo da nova ordem” (Patto, 1983, pdg. 41).

Assim, grande parte dos projetos da Pré-Escola passaram a assumir o
objetivo de compensar as "defici@ncias" que as criangas pobres apresentavam
no infcio de sua escolaridade. Tal concepgéo também foi assumida pelos 6rgos
oficiais, como o Servigo de Educagdo Pré-Escolar do Estado de Sio Paulo, com
amultiplicagfio de publicagGes e cursos para os professores da rede, objetivando

126




adiscussdo "em torno da Alfabetizag@io na Pré-Escola e das formas de viabilizar
a superagdo das altas taxas de evasfio e repeténcia nas séries iniciais do 1° grau”
(SE/CENP, 1988, pég. 6).

Apesar das indmeras criticas feitas &s concepgles compensatérias na
Pré-Escola, nfio se pode negar que esta representou um avango em relagiio a
Pré-Escola puramente assistencialista, cujas rafzes encontram-se na escola
maternal francesa. Além disto, tal discussfio trouxe em seu bojo a questio da
Alfabetizagfio na Pré-Escola que tanta polémica e discussio causou: afinal, seria
ou nfio fungio'da Pré-Escola alfabetizar?

A QUESTAO DA ALFABETIZACAO NA PRE-ESCOLA

Sem diivida, tal questdo foi colocada, em parte, devido & histdrica incapacidade
da escola piiblica cumprir este objetivo—alfabetizar— principalmente para os setores
mais pobres da populagio. Neste sentido, a concepgfio compensatéria, pela sua
prépria natureza, ao colocar o principal determinante das dificuldades na prépria
crianga, possibilitou, quase que linearmente, que a Pré-Escola passasse a ser vista
como a solugdo ideal: preparar a crianga para o infcio da Alfabetizagio propriamente
dita, a qual deve ocorrer somente na 1" série.

Kramer e Abramovay (1985), por outro lado, apontam que a polémica
Alfabetizagiio-Pré-Escola instalou-se quando as familias das classes populares
iniciaram o processo de reivindicagfio de melhores condigdes educacionais, ou
seja, tal exigéncia seria, em parte, resultadadeumaamphm;ﬁodnnﬁclde
consciéncia desses setores com relagfio as dificuldades das criangas na primeira
série. A possibilidade do trabalho pedagégico relacionado com a Alfabetizagfio
ser iniciado na Pré-Escola, passou a ser vista como & alternativa correta (talvez
tinica) para se evitar a exclusfo posterior da crianga do 1° grau

Deve-se ressaltar que vérios autores t8m defendido idéias semelhantes,
demonstrando que Pré-Escola relaciona-se positivamente com a melhora de
desempenho no ensino de primeiro grau. S4 (1982) demonstrou diferengas
estatisticamente significantes a favor das criangas que freqlientaram a Pré, em
provas de rendimento escolar, nas 1* ¢ 2* séries. A mesma autora (S4, 1984)
também observou diferengas significativas em provas de leitura, sugerindo que
a Pré-Escola € um dos fatores que podem influenciar o rendimento escolar de
criangas de nivel sGcio-econdmico baixo, até a 5° série. Dados semelhantes sfio
descritos por Filp at.al. (1984), com relagfio 2 leitura, escrita e Matemética, no
final do 1° ano bésico, para criangas de nfvel médio-baixo, em escolas chilenas.

Enfatizando ainda a questiio da Alfabetizagio, Kramer ¢ Abramovay
(1985), em artigo bastante conhecido, defenderam a necessidade de se al-
fabetizar na Pré-Escola. Segundo as autoras, caberia & Pré-Escola garantir a
compreensdo, por parte da crianga, do que & leitura e escrita e favorecer sua
auto-confianga na capacidade de aprender a ler e a escrever. Por sua vez, Lobo
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(1980), em trabalho pouco difundido, chegou a formular objetivos especificos
para o ensino da lingua materna na Pré-Escola nas dreas afetiva (relacionados
com as habilidades lingiifsticas), cognitiva (relacionados com o desempenho
lingiifstico) e psicomotor (habilidades necessfirias para a aquisigdo da
leitura/escrita).

Por outro lado, ainda nos anos oitenta, surgiram também as primeiras
pesquisas que, embora sem questionar a importincia da Pré-Escola, comegaram
a demonstrar que a relagfio desta com o desempenho escolar nas primeiras
séries, nfio € tdo linear quanto se imaginava, sendo que tal desempenho
dependeria de outros fatores. Neste sentido, cita-se a importante pesquisa de
Lima (1983). Segundo a autora, no Municipio do Rio de Janeiro, a Pré-Escola
passou a ter grande importincia, a partir de 1975, como forma de resolver o
problema do fracasso escolar, o que levou a Secretaria de Educagiio Municipal
a expandir o atendimento através de classes anexas as 1™ séries. Entretanto, os
dados posteriores da mesma Secretaria mostraram que os indices de repet€ncia
nas 1* séries continuaram alarmantes. Na pesquisa, a autora observou, durante
um ano, duas classes de 1" série com criangas que cursaram e nfio cursaram a
classe de Pré-Escola, constantando que tal freqiiéncia pouco influenciou o
desempenho na 1* série, embora os professores continuassem exaltando a
importéincia da Pré-Escola.

Ainda segundo a autora, o rendimento na 1" série, expresso pelos fndices de
aprovagdo/reprovacfo, estd mais relacionado com a forma como a pritica
pedagégica € efetuada, do que & mera freqiiéncia & Pré-Escola. Tais resultados, no
que se relacionam com a Pré-Escola, sio explicados pela autora por dois fatores: a)

dos contetidos e atividades desenvolvidas nas classes de Pré-Escola;
b) pouco preparo dos professores para viabilizar propostas educacionais. A autora
ainda observou que a Pré-Escola favoreceu a adaptagfio da crianga em ambiente
escolar (em termos de nfvel de comunicagfio com os colegas), mas a solugiio do
fracasso escolar parece nio depender da Pré-Escola, dado que tal fendmeno tem
origem na natureza classista e discriminadora da sociedade e da escola. Além disto,
a qualidade docente parece ser o fator bésico para o desempenho escolar, tendo um
peso maior do que as chamadas préticas modernas,

Tal pesquisa € importante na medida em que contribui para compreender
que a questio Alfabetizagio x Pré-Escola depende fundamentalmente das
concepgdes sobre Alfabetizag@io, subjacentes ao trabalha pedagégico que se
realiza, seja no 1° grau, seja na Pré-Escola. Isto sugere a andlise da questiio das
diferentes concepgdes sobre a Alfabetizagfio escolar.

CONCEPCOES SOBRE O PROCESSO DE ALFABETIZACAO ESCOLAR

Quando se comparam os trabalhos e pesquisas sobre a Alfabetizagiio
escolar nos tltimos 15 anos, observam-se profundas mudangas em termos de

128




orientagdo tedrica (envolvendo os préprios conceitos de leitura e escrita) e das
préticas pedagégicas desenvolvidas nas salas de aula. Sem didvida, trata-se de
uma frea onde ocorrent uma verdadeira revolugdio conceitual.

Leite (1992) tem defendido que, em fungfio dessas mudangas, € possfvel,
para efeito de andlise, identificarem-se dois grandes modelos de Alfabetizagfio
escolar: um modelo considerado tradicional e um outro, que ainda estd sendo
construfdo, considerado funcional.

Tradicionalmente, a "Alfabetizagfio € entendida como um processo de
representagfio de fonemas em grafemas (escrever) e de grafemas em fonemas
(ler)" (Soares, 1985). Ou seja, 0 modelo tradicional desenvolveu-se a partir do
pressuposto de que a linguagem escrita € uma mera representagio dos sons da
linguagem oral. Alfabetizar, portanto, seria possibilitar ao individuo domfnio
desse cﬁdjgn

Como exemplo deste modelo, o documento "Subsfdios paraa implantagfo
do guia curricular de L{fngua Portuguesa para o primeiro grau", distribufdo pela
CENP (1981)°, assim caracterizava o processo de Alfabetizagfio escolar: previa
que o trabalho pedagégico nas séries iniciais fosse realizado através das
cartilhas, iniciando-se pelas vogais isoladas e seguindo-se com as famflias
sildbicas; ndo considerava as variagbes ling(ifsticas, assumindo claramente que
as criangas de nfvel sécio-econdmico inferior participam de uma cultura com
vocabuldrio pobre e incorreto; infantilizava os procedimentos de apresentagio
dos contedidos ortogréficos, muitas vezes distorcendo-os; confundia os con-
ceitos de grafema e fonema; entendia, enfim, a linguagem escrita como espelho
da linguagem oral. Critica a este material foi elaborada por Rodrigues (1985).

Alguns dos subprodutos pedagdgicos deste modelo tradicional foram a
grande preocupagiio com os erros ortogréficos (&nfase no domfnio formal da
escrita), a utilizagfo da cartilha como instrumento bésico do processo, o uso de
atividades fregilentemente descontextualizadas e ndo-funcionais (arbitrérias,
em relagfio aos usos sociais da escrita), Mas, para o tema em questdo, uma das
maiores conseqliéncias foi que a Pré-Escola passou a ser vista com a fungfio de
preparar as criangas para enfrentarem, com certa garantia de sucesso, 0 ensino
de 1° grau (Assis, 1989). Tal concepglio teve como precursores indmeros
autores que, nas décadas de 50/60, utilizando o conceito de Prontidio para a
Alfabetizagfio, enfocavam a importiincia das chamadas habilidades bésicas,
consideradas pré-requisitos para o processo (Leite, 1992, pdg. 22). Defendia-se,
na época, o conceito de Prontiddo, entendido como o momento 6timo do
desenvolvimento das fungGes bésicas para o infcio do processo de Alfabetizagiio
(Poppovic, 1968).

3 Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas (CENP), Orglio da Secretaria de Estado da Educagfio
de S&o Paulo, responstvel pela orientagio pedngdgica do ensino na rede estadual.

129



Deve-se ressaltar que vestigios dessas concepgdes ainda sfio encontrados
em muitas escolas. Duran (1988), analisando as representag@es dos professores
sobre as préprias préticas de Alfabetizagfio, observou que quase a totalidade
das docentes entrevistadas apontou que a principal fungio da Pré-Escola é
preparar a crianga para a Alfabetizagfo, enfatizando o conceito de Prontiddo,
representado pelas habilidades sensoriais. -

Pode-se supor que uma série de fatores vem contribuindo para a superagio
do chamado modelo tradicional de Alfabetizagio. Os préprios progressos
observados nas pesquisas e teorias psicolégicas e lingiifsticas vém exercendo,
certamente, um papel transformador fundamental neste processo. No entanto,
€ necessério situar uma questfio pouco abordada nos textos recentes sobre
Alfabetizagio escolar: as rdpidas mudangas sécio-econOmicas ocorridas nas
iltimas décadas t&8m colocado em questéio o trabalho educacional da escola
como um todo, inclusive a Alfabetizagfio. Ou seja, enquanto as relagdes sociais,
principalmente as de produgiio, centravam-se basicamente na linguagem oral
para a grande massa dos trabalhadores, o modelo tradicional de Alfabetizagio
cumpriu sua fungdio, na medida que pouco era exigido além da mera habilidade
de codificar/decodificar (exceto, obviamente, para a elite econGmica e cultural).
Entretanto, numa sociedade em que as relagBes sociais tomam-se cada vez mais
complexas, exigindo do cidaddo novas habilidades, como ler e escrever com
compreensdio, era de se esperar que outras exigéncias fossem apresentadas ao
sistema educacional.

A grande critica que se faz, hoje, -ao modelo tradicional, € que 0 mesmo
niio forma o cidadfio como leitor/produtor de texto competente. Nesta perspec-
tiva, ndo se trata de julgar o modelo tradicional como bom ou ruim "per se”,
mas de reconhecer a sua inadequagfio para a formagfio do cidaddo que deve
atuar criticamente na sociedade contemporfinea.

Assim, um modelo funcional de Alfabetizagiio assume como pressuposto
que a correspondéncia grafema-fonema é condigfio necesséria mas ndo sufi-
ciente para formar o leitor/produtor de texto. Nesta perspectiva, o processo de
Alfabetizagfio escolar deve, desde o-infcio, possibilitar ao aluno perceber o
carfter simb6lico da escrita (instrumento para transmitir idéias, emogdes,
impressdes, relatos etc.) além de identificar e habilitar-se nos seus usos sociais.

E interessante observar que, em 1991, a mesma CENP publicou o
documento denominado "Proposta curricular para o ensino de primeiro grau®,
totalmente contrastante com aquele inicial, publicado apenas uma década antes.
Neste, os objetivos do Ciclo Bdsico, em sintese, estio direcionados para a
compreensfio da estrutura alfabética do sistema de escrita, leitura e produgdio
de diferentes tipos de textos, além do domfnio das convengOes fixas e externas
a0 sistema de representagfio da linguagem escrita. Ressalte-se que o domfnio
das convengbes ortogréificas, que no modelo tradicional representava a
preocupagdo central, agora passa a ser entendido como uma questio importante
mas ndo prioritdria no infcio do processo de Alfabetizagfio escolar, subordinan-
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do-se & compreensfio do cardter simb6lico da escrita e aos seus usos sociais.
Isto, no entanto, ndo significa que a concepgéio funcional desconsidere a
chamada norma culta. Porém, o domfnio da escrita convencional deverd ser
desenvolvido a partir da relagio funcional e contextualizada entre o sujeito
(aluno) ¢ o objeto de conhecimento (escrita), relagdo esta mediada, em sala de
aula, pelo professor e pelas demais criangas.

Em sintese, para a concepgdo funcional, o individuo alfabetizado € o que
compreende o que l& e sabe expressar-se tanto por escrito quanto oralmente.
Neste sentido, uma das principais caracter{sticas deste modelo refere-se ao fato
de se assumir, como ponto de partida, os padrdes de linguagem oral e escrita
que a propria crianga traz para a escola, desenvolvendo, a partir daf, a
consciéncia sobre as variagbes dialetais e a percepgéio da necessidade do
domfnio da norma padriio.

Pedagogicamente, o texto passa a ser visto como o ponto de partida e de
chegada do processo de Alfabetizagfio, entendido como "todo o trecho falado
ou escrito que constitui um todo unificado e coerente, dentro de uma deter-
minada situagfo discursiva” (CENP, 1991, p4g. 18). Neste sentido, uma propos-
ta pedagdgica nesta diregiio, como conseqiiéncia, deve, desde o infcio, colocar
o aluno em contacto com a escrita da maneira como ela é utilizada socialmente,
ou seja, através de textos (logicamente acessfveis A crianga). Igualmente deve
possibilitar continuamente ao aluno a possibilidade de exercitar os seus textos
(obviamente, como ele os representa no momento).

Neste quadro de refer@ncias, deve-se ressaltar a grande contribuigio
apresentada pela Psicologia, onde se destacam os trabalhos de Luria (1988) e
Ferreiro e Teberosky (1986), além de iniimeros autores da Lingiifstica e 4reas
afins. Soares (1985), neste sentido, demonstrou que o processo de Alfabetizagdo
¢ de natureza complexa ¢ multifacetada, dependendo da contribuigfo de diver-
sas dreas de conhecimento.

Os efeitos dessas novas idéias e concepgbes no desenvolvimento das
priticas pedagégicas tem sido evidente. Isto pode ser notado através dos
documentos oficiais dos diversos 6rgiios centrais da estrutura educacional, bem
como pela diregio que a pesquisa vem tomando na érea, nos Gltimos anos. Com
relagfio & Pré-Escola, nfio poderia ser diferente: se a &nfase do processo de
Alfabetizaciio passa a ser descoberta (pela crianga) do caréiter simbélico da
escrita bem como seus usos sociais, conclui-se que tal processo nfio se inicia na
escola, mas a partir do momento em que a crianga comega a ter experiéncias
concretas com a escrita em seu ambiente social. Assim, pode-se supor que,
dependendo da quantidade e qualidade dessas experiéncias, as criangas
chegarfio & escola com determinadas e diferentes concepgdes sobre leitura e
escrita. Cabe A escola, seja no Ciclo Bésico Inicial ou na Pré-Escola, dar
continuidade e implementar este processo "natural e verdadeiro” de relagiio com
a escrita, que j4 vinha ocorrendo com a crianga anteriormente.
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Portanto, num modelo funcional, nfo se coloca mais a questiio se a
Pré-Escola deve ou ndo alfabetizar, Reconhece-se que a Alfabetizagfio, que j4
vinha ocorrendo assistematicamente, deve ser assumida e implementada na
escola, independente da série de ingresso da crianga.

Pesquisas recentes t&m abordado tal questiio. Beer (1990), em trabalho
com criangas da Pré-Escola, concluiu que a aquisi¢io da leitura e escrita pode
ser iniciada antes da Alfabetizagfo formal; observou que as criangas compreén-
dem a natureza da escrita, sendo suas produgdes coerentes com suas
concepgdes. Rosa (1991), trabalhando com criangas de 1* série, concluiu que
mesmo aquelas de classes menos favorecidas sio bem sucedidas na
Alfabetizago, desde que tenham contacto com a lingua escrita em situagSes
funcionais de aprendizagem. Santos (1990), por sua vez, propde vérias
recomendagbes para o processo de Alfabetizagdo, como: pautar o trabalho a
partir das vivéncias dos alunos; priorizar a agfio das criangas ¢ as interagGes
professor x aluno x aluno x processo; expor as criangas a materiais escritos
variados e a circunstfincias do real; aproveitar as sugestdes dos alunos.

Diante do exposto, pode-se concluir que j4 ndio tem sentido, pelo menos
em termos de Alfabetizagdo, falarem PRE-ESCOLA como aescola que prepara
o aluno para um processo que serf iniciado posteriormente. Na realidade, o
préprio termo parece inadequado. E necessério pensar a Pré-Escola como parte
de um processo educacional dnico, respeitadas, evidentemente, as
caracterfsticas das criangas. Alids, € o que propSem algumas pesquisas, como
as de Marson (1989) e Diniz (1991): analisar a Pré-Escola como um micro-sis-
tema componente do sistema de 1° grau, do qual deve ser parte integrante,
possibilitando mais tempo de escolaridade,

Restam, no entanto, algumas questdes a serem comentadas.

AS CONSEQUENCIAS DO MODELO TRADICIONAL NA PRE-ESCOLA

O objetivo do presente trabalho é demonstrar que uma proposta
pedagégica, na firea de Alfabetizagfio, a ser desenvolvida na Pré-Escola, s6 pode
ser analisada ou avaliada em fungfio das concepgdes sobre leitura e escrita
subjacentes. No entanto, mais do que isto, dados disponfveis de pesquisas
permitem argumentar que, numa perspectiva de formagio do aluno
leitor/produtor de textos, a utilizagdo do modelo tradicional tende a ser efetiva-
mente prejudicial e, até mesmo, tornar-se um obstficulo impeditivo para tal
objetivo.

Além da pesquisa de Lima (1983), ji comentada, cujos resultados sugerem
a interpretagdo descrita, serd apresentada e analisada, com mais detalhes, a
recente pesquisa de Ewbank (1994), cujos dados claramente suportam a relagiio
acima apresentada.
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Os objetivos da pesquisa

Envolvida com a questdio da Alfabetizagio e, especificamente, com a
Pré-Escola na sua regido, Ewbank realizou uma pesquisa cujo objetivo foi
verificar os possiveis efeitos do trabalho pedag6gico desenvolvido pelas profes-
soras da rede municipal de Educaciio Infantil de Franca (SP), em fungfo das
alteragGes desejdveis no desenvolvimento da leitura e da escrita. Comparou o
desempenho de criangas, no inicio do Ciclo Bésico Iniciante, que tinham
freqiientado uma Pré-Escola segundo os modelos considerados tradicional e
funcional. Comparou-os também com o desempenho de criangas, de nfvel
s6cio-econdmico-cultural semelhante, que nfio tinham freqilentado classes de
Pré-Escola antes do CBL

Os sujeitos envolvidos

Participaram da pesquisa nove professoras da rede municipal, todas com
classes de Pré-Escola, divididas posteriormente em dois grupos: as que apresen-
tavam desempenho de acordo com o modelo de Alfabetizagfio considerado
tradicional e as que apresentavam desempenho segundo o modelo considerado
funcional. Para tanto, foram realizadas entrevistas individuais com as professoras,
onde se buscaram informagbes a respeito de suas concepgBes sobre leitura e escrita,
o papel da Pré-Escola, descrigfio dos objetivos e atividades do trabalho pedagdgico
etc.; além disto, foram realizadas sessGes de observagfio nas salas de aula, quando
foram descritas as atividades desenvolvidas, a organizacfio da classe, as interagGes
professora x aluno x aluno etc. A partir desses dois conjuntos de dados e, utilizando
critérios baseados na literatura que permitissem identificar préticas pedagégicas
consideradas tradicionais ou funcionais (no trabalho original tais critérios estfio
clarificados), a autora identificou aquelas docentes que melhor exemplificaram os
dois modelos considerados (apenas os desempenhos de duas professoras foram
considerados de acordo com o modelo funcional).

Por outro lado, participaram 90 criangas, todas na faixa dos 7 anos, igualmente
divididas quanto a sexo e de nfvel sécio-cconémico-cultural semelhante (iden-
tificado pela profisséio e escolaridade dos pais). As criangas foram organizadas em
3 grupos de 30 cada (15 meninos e 15 meninas), nas seguintes condigoes:

¢ ogrupo | -G1- era formado por criangas que freqlientaram classes de
Pré-Escola municipal cujo trabalho das professoras foi considerado
segundo o modelo tradicional de Alfabetizagfio;

e 0 grupo 2 -G2- era formado por criangas que freqilentaram classes de
Pré-Escola municipal cujas professoras demonstravam um desempen-
ho considerado segundo o modelo funcional;

* o grupo 3 -G3- era formado por criangas que ndo haviam freqiientado
classes de Pré-Escola.
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O instrumenio de avaliagio utilizado

As criangas foram avaliadas individualmente, no inicio do CB 1, através
do Instrumento de Avaliagio da Escrita’, baseado em Leite (1990) e Goes
(1984). O referido instrumento era composto por 57 itens, distribuidos em trés
partes. Segue-se uma sfntese dos objetivos avaliados em cada item.,

Parte I - formada por 20 itens

Os itens de 1 a 9 avaliavam vérios aspectos da escrita, a partir do ditado e
leitura de quatro palavras de mesmo referencial semfntico (as palavras eram
brigadeiro, coxinha, suco e pfio), a saber:

~item I -
—item 2 —
— item 3 —
—item 4 -
—item 5 —

~ item 6 —
—item 7 —

—item 8 —
— item 9 —

utilizagdo de rabiscos ou garatujas;

utilizagdo de sinais que correspondem a letras;
utilizagdo de desenhos na escrita;

utilizagdo de letras ou sinais numa mesma ordem;
utilizagdo de um niimero constante de sinais ou letras, por
palavra;

utilizagdo predominantemente de letras do préprio nome;
utilizagdo de um sinal, letra ou grupo de letras por emissdo
sonora;

utilizagdo de letras com valor sonoro estdvel;
reprodugdo da estrutura da palavra, independente de erro
ortogrdfico.

Os itens de 10a 20 avaliavam também diversos aspectos da escrita, através
do ditado e leitura de uma frase (o gato come pdo), a saber:

— item 10 —escrita da esquerda para a direita;

— item 11 —utilizagdo predominantemente de letras do préprio nome;
— item 12 ~utilizagdo de letras com valor sonororestdvel;

— item 13 —escrita respeitando os espagos entre as palavras;

— item 14 —representagdo de cada substantivo;

—item 15 - representagdo do verbo;

4 O referido instrumento, do item 1 ao 31, foi plangjado e desenvolvido pelos educadores da rede de
ensino estadual, que atuavam como coordenadores no Projeto de Alfabetizagio da Divislo Regional
de Ensino de Campinas, em 1990
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— item 16 —representagdo do artigo;

— item 17 —escritada palavra "pdo" semelhante & escrita para os itens
la%;

— item 18 —leitura com reprodugdo da frase;

— item 19 ~leitura "palavra por palavra” (aos solavancos);

— item 20 —verbalizagdo da palavra "gato”, dividindo-a em emissdes
sonoras.

Parte II - composta por 11 itens, avaliando os seguintes aspectos:

— item 21 —escrita do préprio nome;

— item 22 —superagdo do realismo nominal
(independéncia entre o tamanho da palavra e as
caracterfsticas do objeto significado);

— item 23 —verbalizagdo de palavra iniciada por determinado som;

— item 24 —verbalizagdo de palavra terminada por determinado som
(rima);

— item 25 —escrita de palavras explicando o significado;

— item 26 —cdpia de frase;

- item 27 —identificagdo de letras em um texto;

— item 28 —identificagdo de palavras em um texto;

— item 29 —reprodugdo oral de uma histdria;

- item 30 —produgdo oral do final de uma histéria;

— item 31 —composigdo de um texto por escrito, a partir de desenho
elaborado pela prépria crianga.

Parte III - avaliava as seguintes op¢ies metalingiifsticas:

— item 32 —identificagdo de nimero, letra, palavra e frase (ou texto);

—item 33 ao item 57 — identificagdo dos seguintes portadores de
textos, incluindo fungdo: conta d'dgua, conta de luz, con-
vite de casamento, instrugdo de jogo, saquinho de leite,
lista telefonica, receita de bolo, rétulo de leite em pd,
folheto de oragdo, diciondrio, mapa, carné de pagamento,
cheque, cartaz de propaganda, sinais de trdnsito, bula de
remédio, caixa de remédio, receita médica, gibi, jornal,
livro de histdria, palavras cruzadas, carta, telegrama e
bilhete.

Havia trés critérios gerais de avaliagfio das respostas: SIM, NAO e
PARCIAL, em fungéio do desempenho demonstrado pela crianga no conteiido
avaliado. Porém, em cada item, havia critérios de avaliagfo especfficos para
cada um dos trés critérios gerais.
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Resultados

A Tabela 1 apresenta as porcentagens gerais dos trés grupos, em cada uma
das categorias de avaliagfio, em todos os 57 itens do instrumento utilizado.

Tabela 1 - Porcentagens médias gernls (item 1 ao 57), das categorins SIM, NAO e PARCIAL, por

Erupo.
GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3
SIM 42 66 62
NAO 51 31 36
PARCIAL 8 3 2

Observa-se que a maior porcentagem da categoria SIM, encontra-se em
G2 (modelo funcional). Porém, 0 que mais se destaca é que o G3 (alunos sem
Pr€) apresenta fndice bem superior ao G1 (modelo tradicional) e ligeiramente
inferior a0 G2. Relagiio semelhante, porém inversa, ocorreu com as por-
centagens da categoria NAO.

Para efeito de mais esclarecimentos, serfio apresentados os dados, separan-
do-se, porém, os resultados dos itens 1 a 32 (aspectos relacionados com a leitura
e escrita) e do 33 ao 57 (aspectos metalingiifsticos), nas Tabelas 2 e 3,

respectivamente,

Tabela 2 - Porcentagens médlas gerals, do ltem 1 a 32, das categorias SIM, NAO e PARCIAL, por

Erupo.
GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3
SIM 50 62 50
NAO 37 31 44
PARCIAL 13 6 6

Tabela 3 - Porcentagens médias gerals, do item 33 a 57, nas categorias SIN, NAO e PARCIAL, por

grupa.
GRUPO 1 GRUPO 2 GRUPO 3
SIM 39 68 67
NAO 57 29 33
PARCIAL 4 2 -
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Na Tabela 2, observa-se novamente a superioridade do G2 (modelo
funcional) na categoria SIM e os mesmos {ndices nos G1 e G3. Porém na
categoria NAO, G3 apresentou o maior {ndice. Entretanto, na Tabela 3, cujos
dados referem-se &s nogdes metalingiifsticas e familiaridade com textos, o G3
(sem Pré-Escola) apresenta fndices na categoria SIM bem superiores ao G1
(modelo tradicional) e ligeiramente inferior ao G2 (modelo funcional).

No trabalho original, a autora apresenta dados dos trds grupos, por
categoria, em cada um dos 57 itens avaliados. De modo geral, a tend&ncia dos
resultados permanece a mesma com relagfio & categoria SIM: o G2 com as
maiores porcentagens, seguindo-se o G3 e finalmente o G1.

Dos itens 1 a 32, o G1 foi nitidamente superior ao G3 na categoria SIM,
apenas nos seguintes itens:
— item 2 - wtilizagdo de sinais que correspondem a letras;
—item 6 e 11— utilizagdo predominante de letras do préprio nome;
~itens 23 e 24 - verbalizar palavras iniciadas/terminadas por deter-
minado som;
— item 26 — cdpia;
— item 27 —identificar letras conhecidas num texto.

Observara-se que o G1 apresentou desempenho superior 2o G3 em itens
que avaliaram especificamente habilidades muito valorizadas nas préticas
tradicionais de Alfabetizagdio: cépia de palavras, cOpia do préprio nome,
memorizagfo de letras e discriminagéio auditiva; daf se compreende os resul-
tados superiores do G1 nos itens acima. Porém, em itens como o 25 (escrita de
palavras com significado), o 29 (reprodugfio oral de hist6ria) e o 32 (produgio
de texto), o G3 foi bem superior ao G1.

Também € espantoso observar os resultados da categoria SIM com relagio
aos itens 33 a 57. Dentre os 20 portadores de textos analisados, o G1 apresentou
resultados bem superiores ao G3 apenas com relagfio aos portadores conta de
luz (34), lista telefOnica (38), folheto de oragdio (41), jornal (52) e livro de
histéria (53).

ALFABETIZAGAO NA PRE-ESCOLA: UMA QUESTAO INDISCUTIVEL?

Tendo em vista a compreenséo da natureza alfabética da escrita, bem como
a importincia da leitura e produgdio de textos, princfpios sobre os quais o
instrumento de avaliagfo utilizado por Ewbank foi desenvolvido, esperava-se
que G2 (modelo funcional) apresentasse desempenho superior aos demais
grupos, fato realmente observado. Mas o que efetivamente espantou foi a
superioridade do G3 (sem Pré-Escola) em relagfo ao G1 (modelo tradicional)
e sua pequena distincia do G2. Afinal, poder-se-ia supor que criangas na
Pré-Escola, mesmo submetidas a priticas pedagégicas consideradas
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tradicionais, apresentariam desempenho melhor que o das criangas que nfio
fregiientaram a Pré-Escola.

Obviamente, ndo se estd propondo a extingdio da Pré-Escola nem defen-
dendo que a mesma nio deva envolver-se com a questiio da Alfabetizagdo. Tal
conclusfio seria, no mfnimo, ingénua, No entanto, os dados aqui apresentados
permitem afirmar que, diante da pergunta — a Pré-Escola deve alfabetizar? - a
resposta parece ser: depende. Os estudos sugerem que interromper o processo
"natural” de relagfio crianga x escrita, que se desenvolve antes da vida escolar,
com uma escolarizagiio (Pré-Escola) calcada no modelo considerado tradicional
de Alfabetizagfio, parece ser desastroso, pelo menos para as habilidades de
leitura e escrita. Tal relagio torna-se mais efetiva para as criangas de nfvel
s6cio-cultural mais carente, para as quais a escola representa um fator
educacional muito mais importante, Por outro lado, nfio se estd falando de algo
irreversfvel, ou seja, se uma crianga que passou por tal experiéncia tiver a sorte
de encontrar posteriormente professores que atuem numa perspectiva funcional,
terd plenas condigGes de superar o "atraso” causado no infcio do processo.

Mas a questdio deve ser analisada em termos mais amplos bem como as
alternativas para sua solugio. O modelo funcional, cujo objetivo € formar o
leitor/produtor de texto competente, exige que o trabalho pedagdgico na
Alfabetizagfio desenvolva-se como um todo, de forma coerente, a partir do
infcio da escolarizagfio, seja no CB I ou, de preferéncia, na Pré-Escola, até a
tltima série abrangida pela escola. Leite (1992) tem proposto que o trabalho
pedagdgico da escola desenvolva-se em termos de Projeto de Ensino, atendendo
duas condigdes bésicas: a) o trabalho de todos os docentes envolvidos, no caso,
com leitura e escrita (incluindo a Pré-Escola), deve ser planejado em conjunto,
a partir de diretrizes pedagégicas comuns (Ex: énfase no desenvolvimento do
simbolismo, ampliag@io dos usos sociais da escrita, o texto como instrumento
central do processo, atividades funcionais e contextualizadas, etc.); b) deve
haver condi¢Bes concretas para que o grupo docente possa desenvolver con-
tinuamente a relagio dialética entre ago e reflexdio, num processo em que
pritica e discussio ocorram simultinea e continuamente,

Nenhum 6rgio governamental ou autoridade tem condigBes, e nem £
desejével, de obrigar um professor a atuar de uma determinada maneira em sala
de aula (as experiéncias recentes neste sentido foram desastrosas). Mas o que
parece possivel e necessério, € o desenvolvimento de polfticas de reciclagem
continua que possibilitem ao professor o constante acesso s recentes
contribuigdes tedricas pelas diversas dreas de conhecimento, através do desen-
volvimento de uma forma de organizag@io e funcionamento na escola que
permita aos professores, em grupo, planejar, discutir, tirar didvidas, avaliar,
trocar experiéncias, estudar, realizar seminérios com convidados, etc... etc...
etc.... Tedo este processo deve ocorrer na escola, pois a estratégia de retirar o
professor da sala para freqilentar os famosos cursos de treinamento, ndo
produziram os resultados esperados em termos pedagdgicos, atendendo mais a
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interesses particulares e polfticos, principalmente diante da opinido pdblica. E
mais: entende-se que deve ser papel do diretor da escola a coordenagiio de todo
esse processo pedagégico, sendo esta a esséncia da sua funggo.

Finalmente, € necessério relembrar que tudo o que estd sendo aqui dis-
cutido faz parte de um processo de transformagdes extremamente dinfmico,
ocorrendo na sociedade como um todo e, conseqilentemente, no interior da
escola. A prépria pesquisa corresponde a uma fotografia de um momento deste
processo; ela, "per se”, niio produz mudangas; quem transforma a realidade sio
os homens — no caso especifico, os educadores — envolvidos com a questiio
educacional e, mais que isto, envolvidos com o préprio processo de construgio
de uma sociedade mais justa e de um cidad@o melhor preparado para nela viver
de forma critica e transformadora, E neste sentido que a Alfabetizag@io funcional
tem um papel fundamental, o que torna as perspectivas da Pré-Escola na érea
as mais promissoras possfveis.
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