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RESUMO

Esta pesquisa tematizou o ensino inicial da leitura na escola priméria, no estado do
Espirito Santo, nos anos de 1960, com o objetivo de analisar principios que
fundamentam o “método global” e sua apropriagio no campo da politica
educacional, para justificar a representacdo desse método como eficaz para a
alfabetizacdo de criancas. Para tanto, nos debrucamos sobre manuais didaticos
elaborados para o ensino inicial da leitura, que propdem o “método global” por meio
de contos e historietas, que circularam em escolas capixabas. Desse modo a
guestao central que norteou esta investigacao foi: Que apropriacdes foram feitas de
principios que fundamentavam o “método global” pelas professoras autoras de
manuais didaticos (de contos e historietas) que circularam no Estado do Espirito
Santo, nos anos de 19607 Os manuais didaticos que integram o corpus documental
da analise compreendem: as mais belas historias: pré-livro, parte do mestre [1967];
as mais belas historias: pré-livro (1964) e as mais belas histoérias: pré-livro, bloco de
atividades [1967], de autoria Lucia Casasanta. O livro de Lili: método global, manual
da professora (1940) e o livro de Lili: cartilha (1961), de Anita Fonseca e o circo do
Carequinha, manual do professor (1969), de Maria Serafina de Freitas. Além dessas
fontes privilegiamos outras como revista pedagdgica, correspondéncias oficiais, ata
de reunido pedagolgica, jornal, orientacBes/prescricbes para pratica pedagodgica.
Consideramos na analise o esquema conceitual apresentado por Roger Chartier:
circulacao, representacédo, apropriacdo e praticas culturais e, ainda o conceito de
cultura escolar de Dominique Julia. Compreende-se que foram feitas apropriacdes
inventivas, dos principios teéricos formulados por Jean-Ovide Decroly, pelas autoras
dos manuais didaticos e estes puseram em circulacdo a representacdo de método e
de ensino da leitura que foi apropriada e legitimada pela politica educacional
capixaba. Entende-se que a proposta do “método global” ndo provocou significativas
modificacdes na condicdo de passividade do aluno no processo de aprendizagem da
leitura, tendo em vista a naturalizacdo dos processos de desenvolvimento da crianca

e permanéncia de procedimentos mecanicista e reducionista da lingua.

Palavras-chave: “Método global”. Ensino da leitura. Escola primaria — Estado do
Espirito Santo.



ABSTRACT

This research took as a theme the initial teaching of reading in elementary school in
the state of Espirito Santo, in 1960, with the aim of analyzing principles underlying
the "global method" and its appropriation in the field of educational policy, to justify
the representation of this method as effective for teaching children. To this end, we
have focused on textbooks prepared for the initial teaching of reading, offering the
"global method" through stories and anecdotes that circulated in capixabas schools.
Thus the central question that guided this research was: What appropriations were
made of principles underpinning the "global method" by teachers-authors of
textbooks (of stories and anecdotes) that circulated in the State of Espirito Santo, in
(1967?). The textbooks that integrate the documentary corpus analysis include: the
most beautiful stories: pre-book, part of the master [196?]; the most beautiful stories:
pre-book (1964) and the most beautiful stories: pre-book, block activities [196 ?], by
Lucia Casasanta. The book Lili : global method, the teacher (1940) manual and book
Lili: Primer (1961), Anita Fonseca and circus Baldy, Professor (1969), Maria Serafina
de Freitas manual. Besides these sources, other privilege as a pedagogical
magazine, official correspondence, minutes of meeting educational, newspaper,
guidelines/requirements for teaching practice. Consider in analysing the conceptual
scheme presented by Roger Chartier: movement , representation , appropriation and
cultural practices, and even the concept of school culture Dominique Julia. That
inventive appropriation, theoretical principles formulated by Jean - Ovide Decroly, the
authors of textbooks have been made it is understood and put these outstanding
representation and method of teaching reading that was appropriate and legitimised
by capixaba educational policy. It is understood that the proposal of the "global
method" no significant changes in the condition of passivity of the student in the
learning process of reading, considering the naturalization processes of child
development and permanence of mechanistic and reductionist procedures of

language.

Keywords: "Global method ". Teaching of reading. Elementary School — Espirito
Santo State.
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

Este texto apresenta resultado de nossa pesquisa realizada para o doutoramento no
Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo, da Universidade Federal do Espirito
Santo sob orientacédo da Prof2. Dr2 Cleonara Maria Schwartz. Tematizamos o ensino
da leitura na escola primaria no estado do Espirito Santo, nos anos de 1960, e
tivemos como objetivo analisar principios que fundamentam o “método global” e sua
apropriacdo no campo da politica educacional, para justificar a representacdo desse

método como eficaz para a alfabetizac&o de criancas.

Para tanto, nos debrucamos sobre manuais didaticos elaborados para o ensino
inicial da leitura, que propdéem o “método global” por meio de contos e historietas,
que circularam em escolas capixabas. Desse modo a questdo central que norteou
esta investigacdo foi: Que apropriagcbes foram feitas de principios que
fundamentavam o “método global” pelas professoras autoras de manuais didaticos
(de contos e historietas) que circularam no Estado do Espirito Santo, nos anos de
19607

Definida assim, selecionamos 0s seguintes manuais didaticos para compor o corpus
documental da analise: 1) “As mais belas historias”: pré-livro, parte do mestre [1967];
“As mais belas histérias”: pré-livro (1964) e “As mais belas historias”: pré-livro, bloco
de atividades [1967], de autoria Lucia Casasanta; 2) “O livro de Lili": método global,
manual da professora (1940) e “O livro de Lili": cartilha (1961), de Anita Fonseca; 3)
“O circo do carequinha”, manual do professor (1969), de Maria Serafina de Freitas. A
Opgao por esses manuais se justifica pelos seguintes fatos: mencédo em ata de
reunido pedagogica de grupo escolar, do municipio de Cariacica/ES, ano de 1962,
de recebimento de exemplares da série “As mais belas historias”; indicios em textos
de prova de leitura oral para 12 série, 1966, elaborado pela Divisdo de Orientagéo e
Pesquizas Pedagogicas, do estado do Espirito Santo, de texto de “O livro de Lili;
indicacdo em nota fiscal de envio, pela Comissdo do Livro Técnico e do Livro
Didatico (Colted), de livros para escola e, ainda, em virtude de ser apontado em

pesquisas desenvolvidas no ambito do PPGE, sua circulacdo em terras capixabas.
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Para reunido das fontes documentais e bibliograficas utilizadas nesta investigacéo,
recorremos aos acervos da Biblioteca Central da Universidade Federal do Espirito
Santo, Biblioteca Publica Estadual do Espirito Santo; Centro de Documentacdo da
Biblioteca da Faculdade de Educacao, da Universidade Federal de Minas Gerais e,
ainda, o acervo da Biblioteca da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao
Paulo; acervo do Arquivo Publico Estadual e Arquivo da Secretaria de Educacao e
Cultura do Estado do Espirito Santo; arquivo documental da EEEFM Professor
“Augusto Luciano” e EEEF “Stélida Dias”, Cariacica/ES; base de dados eletrdnica de
leis e legislagBes da Assembleia Legislativa do Estado do Espirito Santo; acervo
digital da Biblioteca Nacional do Brasil e do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Pedagogicas e acervo particular de ex-professoras que atuaram em

classes de alfabetizacdo no estado do Espirito Santo, nos anos de 1950 e 1960.

Ainda colaborou para encontrarmos fontes de pesquisa uma significativa atividade
académica ocorrida no primeiro semestre de 2013 (de marco a setembro), com
auxilio financeiro na modalidade de bolsa concedida pelo CNPq, para a realizacéo
de doutorado-sanduiche no pais. Tivemos a oportunidade de participar das reuniées
do Ndacleo Interdisciplinar de Estudos e Pesquisas em Histéria da Educacéo
(NIEPHE), coordenado pelas professoras Dr® Diana Goncalves Vidal e Dr2,
Maurilane de Souza Biccas (FEUSP) e em seminarios da disciplina Historia da
Educacdo Arquivos e Fontes, ministrada pela Dr®. Maurilane Biccas. A partir da
nossa insercao no grupo, das interagdes/interlocucdes estabelecidas, aprofundamos
conhecimentos sobre a Historia da Educacgéo no Brasil, sobre fontes documentais e
seus aspectos tedrico-metodolégicos e a importancia dos arquivos histéricos e

escolares para guarda e socializacdo de documentos.

De estudos realizados por Schwartz, (2012); Campos (2008); Falcao (2010); Souza,
N. (2008), constatamos que em nosso estado o “método global”, aceito pela politica
educacional, era apresentado como eficaz para resolver problemas na alfabetizagao
de criancas. Desse modo, consideramos importante analisar principios tedricos que
fundamentavam esse meétodo, pois assim acreditavamos que seria possivel
compreendermos como era constituida essa representagcdo de método eficaz e
como ela foi apropriada por diferentes agentes responsaveis pela educacdo no

Espirito Santo na década de 1960. Balizados por essas convic¢cdes, 0S seguintes
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guestionamentos nortearam nossa investigacdo: a) Como surge a proposta do
“‘método global”? b) Que principios tedricos fundamentavam o “método global’? c)
Qual o propésito desse “método”, ou seja, com que modelos de ensino da leitura ele
pretendeu romper? d) Como esse “método” chegou ao Brasil e 0 que justificava sua
presenca na escola brasileira e capixaba? e) O que ele trazia como considerado
“‘inovador” para a escola? f) Que apropriacdes foram feitas de seus principios, por
autores de manuais didaticos para o ensino inicial da leitura que circularam no

estado do Espirito Santo, nos anos de 19607

A partir desses questionamentos, trabalhamos com a hipétese de que as
professoras autoras de manuais didaticos, de contos e historietas, que circularam no
estado do Espirito Santo, nos anos de 1960, fizeram apropriacdes de principios que
fundamentavam o “método global’, na tentativa de romper com mecanicismo,
tecnicismo e passividade da crianga no processo de aprendizagem da leitura pelos

meétodos de marcha sintética, mas ndo houve rompimento.

Os resultados da investigacdo estao apresentados da seguinte maneira: no Capitulo
2, Anunciando o problema de pesquisa, apresentamos a problemética, a justificativa,
a revisdo de literatura e o referencial teérico e metodoldgico. No capitulo 3, Escola
primaria e ensino da leitura: percurso de producdo e reproducdo (séc. XIX e XX),
abordamos aspectos da escola primaria em relacdo ao ideéario republicano brasileiro
de promocdo da educacdo elementar e, nesse contexto, trazemos para reflexao
questdes envolvendo métodos de alfabetizacdo, que permearam a historia do ensino

da leitura e da escrita.

No capitulo 4, nos ocupamos com a apresentacdo dos fundamentos tedricos do
“‘método global”’, suas origens e sua inser¢do no contexto politico educacional
brasileiro. No capitulo 5, Circulacdo e defesa do “método global” no Brasil e no
estado do Espirito Santo, apresentamos defesa e circulagdo do método,
representacdes e apropriacdes feitas no contexto da politica educacional capixaba,
nos anos de 1960. No 6, O “método global’ nos manuais de ensino da leitura,
analisamos apropriacdes dos principios teodricos que fundamentam o método e
atentamos para as novas representacdes produzidas sobre ensino leitura, e a

influéncia dessas representacdes na producdo de cultura escolar. E finalizando,
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apresentamos nossas consideracdes a partir da compreenséo do que foi dado a ler

nos textos.

A seguir apresentamos 0 contexto no qual emergiu a probleméatica deste estudo e

seus desdobramentos.
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2 ANUNCIANDO O PROBLEMA DE PESQUISA

InvestigacBes no campo da historia da alfabetizacédo e do ensino da leitura no Brasil
tém crescido significativamente nas duas Ultimas décadas. Essas investigacfes, que
revelam grandes interesses de pesquisadores por diferentes questdes que
circunscrevem o cotidiano das praticas educacionais, constituidas no decorrer do
processo histérico da escola brasileira, portanto, avancam para além da fronteira de
fatos e dados historicos e “[...] evidencia o grande interesse sobre temas voltados a
desvendar praticas que constituiram o arcabouco de nosso sistema educacional e
pedagdgico contemporaneo” (BELTRAO, 2012, p. 14). Com interesses semelhantes
no estado do Espirito Santo, desde os anos 2000, na linha de pesquisa Educacéo e
Linguagem Verbal do Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo (PPGE), Gontijo e
Schwartz tém se debrucado em orientar e desenvolver investigacdes® que

problematizem a histéria da alfabetizacéo e do ensino da leitura nesse Estado?.

Em um texto dessas pesquisadoras, intitulado “Estudos sobre a histéria da
alfabetizacdo e do ensino da leitura no Espirito Santo” (2010), verificamos as
motivacbes que as levaram a se dedicarem a desenvolver estudos acerca da
tematica em questdo. Segundo Gontijo e Schwartz (2010, p. 201), as razbes das
pesquisas estdo ligadas a fatores politicos e educacionais, isto €, por defenderem
“[...] o direito de todos a educacdo escolar de qualidade” e, por conta disso,
desejarem compreender, por exemplo, “[...] por que, na atualidade, os niveis de
desenvolvimento educacionais, especialmente na Escola Basica, tém atingido
proporcdes tdo timidas, se comparados com o desenvolvimento tecnoldgico e
cientifico” (GONTIJO; SCHWARTZ, 2010, p. 201). E continuam as autoras “[...] Nao
podemos compreender, ainda, por que grande parcela da populacao brasileira nao
tem acesso a escola e por que outra grande parcela que frequenta a escola néao
aprende sequer a ler e a escrever” (GONTIJO; SCHWARTZ, 2010, p. 201).

! Conjugada a temaética histéria da alfabetizacdo e do ensino da leitura, a linha também tem se
dedicado a desenvolver trabalhos com enfoque nas praticas de alfabetizacdo e nos processos de
apropriagdo da escrita pelas criangas, tomando como referéncia a perspectiva historico-cultural, no
campo da psicologia e a perspectiva bakhtiniana na area da linguagem.

> Em 2008, é produzido o primeiro relatério de pesquisa intitulado A alfabetizagdo no Espirito Santo
(1882-1889), pela professora Claudia Maria Mendes Gontijo. Parte desse relatério se encontra em
GONTIJO, Claudia Maria Mendes. A alfabetizagdo no Espirito Santo (1882-1889). Cadernos de
pesquisa em Educagdo PPGE — UFES, Vitoria/ES, v. 15, n. 30, p. 23-48, jul/dez. 2009.
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Essas preocupacdes das autoras, de certa forma, j4 afetavam nossa reflexdo acerca
da alfabetizacédo infantil, desde o inicio dos anos 2000, em virtude de nossa atuagao
no Projeto EnsinAcdo®. Nossa vivéncia no contexto desse projeto, proporcionou
nossa inser¢cdo no Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da Ufes, no ano de
2006, por meio de um projeto de pesquisa com enfoque na histéria do ensino da
leitura e da escrita na escola priméria, no estado do Espirito Santo. Nossa pesquisa
de mestrado (defendido em 2008) foi desenvolvida com o objetivo de investigar

praticas de alfabetizacdo no municipio de Linhares/ES, nos anos de 1960.

Esse estudo apontou, conforme informacdes em relatérios de governo analisados,
que o estado do Espirito Santo convivia com problemas de ordem financeira. De
base econdmica agricola, o cultivo do café era responsavel por mais da metade da
arrecadacéo financeira. Em virtude disso, a maioria da populacéo vivia na zona rural
e, consequentemente, trabalhava no campo. No entanto, com o declinio da cultura
cafeeira e a queda no preco do produto, a iniciativa do governo foi mandar erradicar
parte do cafezal. Foram milhGes de pés de café arrancados (ESPIRITO SANTO,
1968), o que ocasionou a saida de muitas familias do campo, causando bolsdes de

pobreza e miséria que se constituiam nas periferias da Grande Vitéria.

No contexto educacional, a situacdo apresentava um quadro desconfortavel. O
percentual de pessoas analfabetas no Estado somava 47% (SOUZA, N, 2008). O
acesso a escola ndo era garantido a todas as criancas em idade escolar e, mesmo
para aquelas que nela conseguiam ingressar, 0 sUCesso e a permanéncia estavam

comprometidos.

Em 1960, no estado do Espirito Santo, das 319.793 criancas com idade entre sete e
quatorze anos recenseadas, 177.961 foram matriculadas na escola, mas, dessas,
apenas 146.987 nela permaneceram. Entre as criangas em idade escolar (7 a 14

anos), uma volumosa parcela estava fora da escola, isto €, 172.806 criancas e

® Projeto de Ensino, Pesquisa e Extensdo das Faculdades Integradas Norte Capixaba (FANORTE),
desenvolvido em parceria com a Superintendéncia Regional de Educa¢do de Linhares, com o
objetivo de atender criancas consideradas fracassadas, pela escola linharense, na aprendizagem da
leitura e da escrita. A participacdo nesse Projeto nos possibilitou a producao de pesquisas empiricas
cujos resultados foram apresentados em eventos (Il Seminario Nacional. Educagcdo e Poder:
tensdes de um pais em mudanca, UFF, 2004; Il Férum Estadual de Biblioteca Escolar: Praticas de
Formacao de leitor, PMV/Vitéria-ES 2002) e publicados na Revista Ensino & A¢do, da FANORTE,
nos anos de 2004 e 2005.
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adolescentes nédo tiveram acesso ao ensino escolar primario. A distor¢cao série/idade
era outro agravante. Havia no Estado, nesse ano, 55.180 alunos na faixa etéaria entre
12 e 18 anos matriculados em todos os cursos. Deste total, 65,7% estavam na
escola primaria. Com relacdo a conclusdo de curso, apenas 7,5% dos alunos que

frequentavam a escola priméria conseguiam conclui-la (SOUZA, N, 2008).

Desse modo, a evasdo e a reprovagao representavam um agravante na rede de
ensino capixaba, o que contribuia significativamente para a exigua posicdo do
rendimento escolar dos discentes. O problema mais acentuado foi percebido na 12
série, que apresentou numero expressivo de reprovacdo, 34,9%, em 1960. E,
embora nos anos seguintes tenha havido crescimento no namero de oferta de
matricula e diminuicdo nas taxas de evasao, permaneceram elevadas as taxas de
reprovacdo na 12 série do ensino primario. Em 1967 e 1968, a repeténcia, nessa
série, atingiu 33,0% e 36,7%, respectivamente (SOUZA, N, 2008).

Isso evidencia o que aponta Ferraro (2009) acerca do investimento do Estado
brasileiro para ampliacdo e promoc¢ao do acesso de criancas em idade escolar ao
ensino primario, sobretudo nos anos de 1950 e 1960. Segundo o autor, embora
tivesse ocorrido declinio nas taxas de exclusdo da escola, mediante a expansao da
oferta, principalmente para criancas na faixa etaria de sete anos, essa “exclusao”
nao ocorreu. Isto é, garantiu-se o acesso, mas o “[...] agravamento da reprovacgao e
da repeténcia precisamente nas idades de passagem da primeira para a segunda
série [...]” (FERRARO, 2009, p. 195) permaneceu. O problema do analfabetismo,
segundo Ferraro (2009), € um problema inacabado e que, por conta disso, continua

a requerer nossa aten(;éo.

Assim, essas consideracdes aliadas aos resultados da pesquisa no mestrado nos
instigaram a continuar a problematizar e aprofundar estudos no campo da
alfabetizacdo de criangcas na escola capixaba, nos anos de 1960, tendo em vista
que, nesse periodo, aléem da vigéncia de dois regimes de governo, o contexto
educacional brasileiro foi marcado por reformas e medidas politicas, dentre elas a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB/1961) - que substituiu a Leli
Orgéanica de 1946 -; a Constituicdo de 1967; a Lei n° 5.540/68 (Reforma do ensino
superior); os Decretos-Lei 5.379/67 e 62.484/67 (Movimento Brasileiro de
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Alfabetizacéo) e o Plano Nacional de Educacéo instituido em 1962. Essas praticas
politicas institucionalizadas indiciam a busca por medidas que pudessem sanar com
problemas educacionais que permaneciam ha tempos na educacao brasileira, uma
vez que a escola primaria continuava a conviver com acentuados indices de evaséo

e repeténcia, principalmente na primeira série.

Nesse sentido, Souza R. (2008, p. 227) pontuou que esse periodo (anos de 1960) foi
marcado por expressivas movimentacdes acerca de ideais e defesas em torno da
democratiza¢do do ensino em todos os niveis, o que tornou o acesso “[...] a escola
direito efetivo de cidadania para a grande maioria da populagdo brasileira”. No
entanto, se por um lado a sociedade brasileira foi beneficiada pela ampliagdo do
acesso a escola, por outro lado assistiu a qualidade do ensino se esvair configurada
na razoavel atratividade da escola e na eficacia deixada a desejar. Nesse contexto,

0 ensino primario apresentava uma gama de intempéries e entraves.

No que diz respeito aos dados de acesso a escola primaria apontados por Souza
(2008, R., p. 243), da populagédo de criancas com idade entre 7 e 14 anos, 12
milhdes ndo eram atendidas, isto é, a escola ndo chegava a atender 60% das
criancas nessa faixa etaria: “Essa situagao era agravada pelo fato de apenas 18%
dos matriculados no primeiro ano chegarem a 42 série, dois tercos nao
ultrapassavam as duas primeiras séries [...]. Nesse contexto, o problema mais
acentuado era a ndo aprovacao e a evasao discente que apresentavam indices
inquietantes. Este panorama e estes entraves eram “[...] reveladores da enorme
seletividade escolar que forcava a saida precoce das criancas dos bancos
escolares” (SOUZA, R. 2008, p. 243).

Soma-se as consideracgdes feitas por Souza R. (2008) nossa compreensao, a partir
de nosso estudo no mestrado, de que no seio dos debates educacionais, nos anos
de 1960, em nosso estado, a questdo do método de alfabetizacdo estava
relacionada diretamente a melhoria do ensino primario, sobretudo do rendimento
escolar nas classes de 12 série. Isto €, creditava-se a método de ensino a solucao do
problema da alfabetizagdo. Nesse sentido, indicios apontam que o “método global”
era compreendido e aceito pela politica educacional capixaba, como eficaz para

promover o ensino inicial da leitura na escola primaria.
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Nossa inferéncia se fortaleceu ha medida em que avangamos em nossa pesquisa de
doutorado, e observamos que além de nossa investigacdo de mestrado, outros
estudos desenvolvidos na linha de pesquisa Educacéo e linguagem do PPGE/UFES,
gue versavam sobre a historia da alfabetizacéo e do ensino da leitura no estado do
Espirito Santo, nos anos de 1950 e 1960, tais como Campos (2008, 2013)*, Falcéo
(2010)°, Schwartz (2012)°, Vago (2013)’, acenaram para os seguintes aspectos: a) o
“‘método global” havia sido eleito pela politica publica educacional brasileira como
um meétodo eficaz para resolver os problemas da aprendizagem da leitura nesse
estado; b) efetiva circulacdo desse método via materiais impressos (revistas
pedagdgicas, jornais, manuais didaticos para professores e alunos, orientacfes

pedagogicas, etc.) e cursos de formacgéo pedagogica.

Tais aspectos acenavam para a necessidade de compreendermos possiveis razdes
para a permanéncia de indices tdo elevados de reprovacdo de criancas na escola
primaria, sobretudo na 12 série, no estado do Espirito Santo, num contexto em que,
em nivel nacional foram implementadas acfes politicas educacionais, com vista a
melhoria do nivel de qualidade da educacdo publica e, principalmente, para
ampliacdo do acesso a escola e reducado do indice de reprovacao na 12 série.

Diante desse contexto, parece-nos valido pontuar que, mesmo a década de 1960
tendo sido marcada por reformas educacionais de grande porte e por mudanca de
regime politico, ndo parece ter havido alteracdo dos indices de aprovacdo na
alfabetizacdo, o que contribuia para a persisténcia desse problema em décadas

posteriores.

* CAMPOS, Dulcinéa. A alfabetizacdo no Espirito Santo na década de 1950. Disponivel em:
<http://portais4.ufes.br/posgrad/teses/nometese_119 DULCIN%C9A%20CAMPOS.pdf>. Acesso
em: 03 abr. 2014. Dissertacéo de mestrado defendida no PPGE/UFES em 2008.

® FALCAO, Elis Beatriz de Lima. Histéria do ensino da leitura no Espirito Santo (1946-1960).
Disponivel em:
<http://portais4.ufes.br/posgrad/teses/tese_4534 ELIS%20BEATRIZ%20DE%20LIMA%20FALC%?2
5C30.pdf>. Acesso em: 03 abr. 2014. Dissertacdo de mestrado defendida no PPGE/UFES em
2010.

® SCHWARTZ, Cleonara Maria. O ensino da leitura e da formacgao do leitor na escola priméaria de
1960. Disponivel em: <http://www.periodicos.ufes.br/dimensoes/article/view/4322/3382>. Acesso
em: 03 abr 2014.

" VAGO, Eliete Aparecida Locatelli. O ensino da leitura e praticas de formacdo de leitores na
escola priméria de Santa Tereza (ES) na década de 1960. Disponivel em:
<http://ebookbrowsee.net/tese-6678-eliete-aparecida-locatelli-vago-pdf-d551359472>. Acesso em:
03 abr 2014. Dissertacdo de mestrado defendida no PPGE/UFES em 2013.
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De acordo com Rigotto (2005), sua pesquisa de mestrado que trata sobre evolugao
da educacao no Brasil (1970-3003), mostra que chega-se “Na década de 1970 com
uma taxa de repeténcia na primeira série de 24%, chegando a 30% em 1980 e a
46% em 1995” (p. 5). Esses percentuais mostram que, apesar da crenga e dos
esfor¢os da politica educacional, na década de 1960, no sentido de que o método
global fosse visto como eficaz para reduzir o nimero de repeténcia, ndo se obteve

éxitos na aprendizagem da leitura e da escrita.

Essas consideracdes pdem em evidéncia a importancia de uma investigacao sobre o
“método global”’, na década de 1960, pois acreditamos que esse tipo de investigacao
contribui para compreender permanéncias de baixos indices de aprovacdo na
alfabetizacdo em diferentes momentos da histéria de nossa educag¢do, mesmo
diante de esforcos empreendidos com o objetivo de resolver problemas no campo da
aprendizagem da leitura. Vale destacar que estamos vivenciando até hoje um “[...]
contexto em que as discussdes sobre os métodos de ensino e sobre as capacidades
necessarias a aprendizagem da leitura e da escrita estdo sendo retomadas com o
propdsito de revigorar antigas praticas de ensino da leitura e da escrita” (GONTIJO,
2008, p. 13).

Tendo em vista o problema central desta pesquisa, buscamos compreender como
essa tematica vem sendo discutida no ambito da academia, ou seja, no ambito das
producbes académicas da pos-graduacdo. Para tanto, desenvolvemos uma revisao
de literatura a partir de trabalhos encontrados no banco de dissertacdes e teses da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), na
biblioteca eletrénica SCIELO®, em anais eletrdnicos de congressos nacionais na area
de educacdo e base de dados de periddicos eletrbnicos. Apresentamos a seguir

resultados dessa revisao.

® A Scientific Electronic Library Online. Endereco eletrdnico: http://www.scielo.br/?Ing=pt.
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2.1 REVISAO DE LITERATURA

Encontramos um numero consideravel de trabalhos que tematizam a historia do
ensino da leitura, historia da alfabetizacdo e de métodos de ensino e histéria de
manuais didaticos de leitura (livros, cartilhas, etc.) produzidos/usados para/na escola
priméria, tais como Schwartz (2012); Maciel (2001); Lima (2011); Falcdo (2010);
Campos (2010), Beltrdo (2012), e outros.

Entre esses trabalhos, duas dissertacdes defendidas no ano de 2008: A
alfabetizacao no Espirito Santo na década de 1950, de Dulcinéa Campos, e Praticas
de alfabetizacdo no municipio de Linhares na década de 1960, de Neusa Balbina de
Souza; uma no ano de 2010: Histéria do ensino da leitura no Espirito Santo (1946-
1960), de Elis Beatriz Lima Falcdo e, ainda, a pesquisa de P4s Doutoramento de
2012: Ensino da leitura e formacédo do leitor na década de 1960, de Cleonara Maria
Schwartz, realizada na Universidade de S&o Paulo-USP em 2012, apresentam
resultados indicativos de circulacdo e defesa do “método global”, no estado do

Espirito Santo, nos anos de 1950 e 1960.

Desses trabalhos, o de Schwartz (2012) aponta o contexto nacional e local em que
se constituiu defesa, por parte da politica educacional da época, em favor da
renovacdo no ensino primario pautada em principios da Escola Nova. A autora
concentra abordagem sobre apropriacdes de materiais e de métodos de ensino da
leitura, no Espirito Santo, nos anos de 1960, e, apresenta materiais que eram
divulgados como adequados para o ensino inicial da leitura e os que eram
escolhidos pelas professoras de escolas priméarias. Nesse periodo, de acordo com
Schwartz (2012), diferentes dispositivos colocaram em circulagdo, sobretudo no
interior da escola, diversos materiais em que veiculavam concepcdes sobre o ensino
da leitura em voga no pais. Tais concep¢Bes se circunscreviam ao campo da
moderna pedagogia defensora do “método global’. Schwartz (2012) considera que 0
ensino da leitura na escola primaria e a formacédo de leitor, foi atravessada por
interferéncia de tendéncias teoricas do campo da psicologia, da pedagogia e da

linguistica, que circularam via materiais e métodos de ensino da leitura.
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Campos (2008) Souza, N. (2008) e Falcéo (2010) pontuaram que nos anos de 1950
ndo havia indicacdo oficial de método especifico para o ensino da leitura na escola
primaria do Espirito Santo, sendo aceitaveis, de acordo com o Programa Para as
Escolas Isoladas, tanto métodos de marcha sintética quanto de marcha analitica. No
entanto, havia, segundo as autoras, fortes indicios em favor do “método global” por
parte de agentes responsaveis pela conducdo da politica educacional capixaba.
Verificaram ainda, circulacdo de manuais didaticos (Cartilha de Bitu, O livro de Lili,
As mais belas historias e outros) de acordo com fundamentos do “método global”, o

que reforgou indicios de defesa em favor do método.

Assim, essas pesquisas revelam gue métodos de ensino, sobretudo o global,
circularam em escolas capixabas, via materiais impressos, como documentos oficiais
de orientacao pedagdgica, jornais, revistas, livros, manuais didaticos, etc. e, também
via cursos de formacgéo de professores oferecidos pela Secretaria de Educacéo, do

estado do Espirito Santo, em parceria com o Ministério da Educacéao.

Lima (2011), com sua pesquisa de mestrado intitulada Histéria de alfabetizadoras
uberlandenses: modos de fazer no grupo escolar Bom Jesus (1955 a 1971), buscou
compreender em que e como estiveram pautadas as praticas de alfabetizacdo das
professoras, no Grupo Escolar, tomando por base a hipétese de que as praticas
foram pautadas no método global e tiveram como apoio didatico pré-livros e livros de
leitura de acordo com o método global de contos, tendo em vista que o Programa de
Ensino prescrevia esse método para todas as escolas de Minas Gerais.

Segundo Lima (2011), resultados de sua pesquisa apontaram que as professoras
nao seguiam corretamente as instru¢des do programa de ensino e nem utilizavam os
manuais didaticos, que materializavam o método global de contos, adequadamente.
De acordo com a autora, as professoras, por ela entrevistadas, disseram que
possuiam 0s manuais, no entanto, achavam muito dificil trabalhar com o método
global, pois sua aplicacdo exigia formacdo adequada, e a criangca precisava ser
muito aplicada nos estudos, caso contrario, os resultados ndo seriam satisfatorios.

Outro trabalho que tematiza o método global é a tese de Maciel (2001), intitulada
Lucia Casasanta e o método global de contos: uma contribuicdo a historia da

alfabetizacdo em Minas Gerais. Neste texto, a autora aponta a atuacéo profissional



24

na formacgéo de professoras alfabetizadoras na Escola de Aperfeicoamento e, na
sistematizacdo do método global de contos, pautada em principios teoricos
formulados por Jean Ovide Decroly, destacando, sobretudo, a atuacdo de Lucia
Casasanta para demonstrar a supremacia do método global em relacdo aos

métodos de orientacao sintética.

Como parte de resultado dessa atuacdo, Maciel (2001) enfatiza as praticas de
escrita (manuais didaticos: pré-livros, bloco de atividade, manual do professor, etc.)
de Casasanta e de suas alunas, como estratégia para disseminacao da metodologia
global no contexto educacional mineiro e ainda como instrumento para
aprimoramento de técnicas de aplicacdo da nova metodologia e apoio a proposta de
ensino da leitura instituida na rede publica de ensino de Minas Gerais, por Francisco

Campos, nos anos iniciais do século XX.

Tais trabalhos foram fundamentais em nossa pesquisa, pois potencializam o
desenvolvimento de nossa tese ao demonstrarem representacdes sobre leitura,
sobre método de ensino da leitura considerado ideal em determinada época e
apropriagcbes desses em contextos educacionais distintos, 0 que nos permite
compreender como determinadas teorizagbes acerca da leitura e de seu ensino
contribuiram para delinear a constituicdo de praticas de ensino diversas, bem como
apropriacfes diferenciadas de modelos de ensino de leitura, conformando praticas

no interior das escolas capixabas.

2.2 REFERENCIAL TEORICO

Tomamos como aporte a contribuicdo de Chartier (1990, 2002, 2011, 2009) mais
especificamente nos apoiando nas nog¢des de representacéo, pratica, apropriacédo e
circulagdo. A nocdo de representacdo que norteia 0 seu modo de pesquisar a
histéria, segundo Nunes; Carvalho (2005, p. 56), permite o transito de uma historia
social da cultura para a historia cultural da sociedade. Isso porque esse autor lida
sempre com as praticas de representacdo e porque € a referida énfase que lhe
faculta identificar, na forma da representacdo, a posicdo do agente que a produz,

num campo definido como “[..] luta de representacbes, cuja questdo é o
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ordenamento, portanto, a hierarquizagdo da propria estrutura social” (CHARTIER,
1991, p. 183).

A nocdo de representacdo possibilitou ndo perdermos de vista o entendimento,
segundo Nunes, Carvalho (2005, p. 59), de que “...] toda representagdo é
perspectivada por uma posi¢do determinada, a do sujeito que a produz enquanto
também se produz nela”. Ressaltamos que as representagées do mundo social (em
nosso caso, 0 mundo escolar), para esse autor, sdo compreendidas pela capacidade

de mobilizagdo que proporcionam ou pela credibilidade que oferecem.

Para Chartier (2011, p. 27), “as representacdes ndo sao simples imagens, veridicas
ou enganosas, do mundo social. Elas tém uma energia propria que persuade seus
leitores ou seus espectadores que o real corresponde efetivamente ao que elas
dizem ou mostram”. Para Chartier (2011), toda representacédo gera uma acao, uma
pratica e esta é uma acdo no mundo que faz reconhecer o lugar social. Assim, essa
nocdo, mobilizada em nosso trabalho, foi importante para compreendermos como
professores autores de manuais didaticos se apropriaram de principios do “método
global” e construiram novas representagdes e novas praticas culturais e politicas

acerca do ensino da leitura para as escolas primarias na década de 1960.

Nesse sentido, concebemos 0s manuais didaticos como pratica cultural de escrita,
como acao intencional, mas determinada pelas representacdes historicamente
produzidas. Para Chartier (1990, p. 25), “[...] praticas e representacdes pressupdem
usos e funcdes diferenciais dos mesmos objetos, leituras plurais de individuos,
grupos e da sociedade sobre os mesmos fenbmenos e 0s variados argumentos
possiveis”, 0 que nos remete a pensar a no¢ao de apropriagcdo “A apropriagdo, a
Nosso ver, visa uma historia social dos usos e das interpretacdes, referidas a suas
determinacdes fundamentais e inscritas nas praticas especificas que as produzem.”
(CHARTIER, 1991, p.180).

Para Chartier (1991), uma questao desafiadora para a historia cultural € o uso que
as pessoas fazem dos objetos que Ihes séo distribuidos ou dos modelos que |hes
sdo impostos. Segundo ele, h4 sempre uma prética diferenciada na apropriacdo dos

objetos ou dos textos colocados em circulacdo. A partir dessas consideragdes, 0
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autor desenvolve a nocdo de apropriacdo, também para pensar os textos e livros,
assim como as préticas de sua escrita e leitura nas suas trajetérias complexas, o
que lhe permite pensar as diferencas existentes entre a leitura e a escrita. Isso
coloca em questdo 0s processos de recepcao, isto €, no centro desse processo

existe uma invencao criadora.

Desse modo, a no¢ao de apropriacdo nos permite considerar as propostas de ensino
da leitura, materializadas em manuais didaticos, em documentos oficiais, em revistas
pedagdgicas, etc., como interpretac6es de diferentes sujeitos sobre principios que
fundamentavam o método global para o ensino da leitura. Essas interpretacdes
foram tomadas como apropriacées de praticas de producdo de sentidos acerca de
forma considerada como eficaz para o ensino da leitura, que se diferenciam por
determinacdes sociais dos usos e das interpretacdes e conforme variaveis

histéricas.

A nocao de circulacdo foi importante neste trabalho porque permitiu pensar a
dindmica social de troca de representacfes e praticas, que geram novas praticas e
novas representacdes de escola, de ensino, de educagéo, de leitura. Dinamica essa
viabilizada pela circulagdo multiplicada dos textos (CHARTIER, 2002), que
possibilitou, em particular no estado do espirito Santo, a producdo e
institucionalizacdo de uma cultura escolar especifica, por exemplo, do ler em
siléncio, da ritualizagdo do processo de avaliacdo escolar, etc., 0 que nos levou a

considerar a relevancia da nogéo de cultura escolar para nossa pesquisa.

Para tanto, nos apoiamos no pensamento de Julia (2001, p. 10) que considera a
cultura escolar como “[...] um conjunto de normas que definem saberes a ensinar e
condutas a inculcar e um conjunto de praticas que permitem a transmissao desses

saberes e a incorporacao desses comportamentos, normas e praticas”.

As fontes utilizadas na nossa pesquisa mostram exatamente a circulacdo de
representacdo de “método global” como modelo de ensino, tido como ideal para
melhoria dos altos indices de repeténcia. Ou seja, a defesa por esse método

circulava por meio de varios dispositivos como Leis, orienta¢des oficiais, imprensa
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pedagdgica, materiais didaticos, que se colocavam como elementos constitutivos da

cultura escolar da época pesquisada.



28

3 ESCOLA PRIMARIA E ENSINO DA LEITURA

A problematica referente a questdo de método de ensino da leitura e da promocéo e
do acesso a escola publica, defendida em nosso estado, na década de 1960, como
apontado, em nossa pesquisa de mestrado, foi também uma questdo nacional desde
os anos finais do século XIX. Esse periodo foi emblematico dos ideérios
republicanos em relacdo a escola publica, laica, gratuita e comprometida com o
desenvolvimento da nacdo sob a égide do pensamento liberal, acessivel a um
namero maior de pessoas (VALDEMARIN, 2004; BITTENCOURT, 2008; FARIA
FILHO, 2000; GREIVE, 2007; SOUZA F, 2000). Desse modo, a educacao passou a
representar um meio de impulsionar o progresso do pais moderno, ou, ainda, um

elemento de renovacao da sociedade e dos individuos.

Nesse sentido, a escola foi incumbida de promover a estabilizagdo do regime
republicano, uma vez que, instituido o sufragio universal, saber ler e escrever era
condicdo necessaria aos cidadaos para afirmacdo do Estado e valorizacdo das
conquistas até entdo alcancadas no campo da organizacdo social. Nessa direcao,
Hilsdorf (2007) salienta que, desde o final do Império, a educagdo consistia em um
dos temas importantes em relacdo ao desenvolvimento da nacéo; com a instauracéo
da Republica, ela ganhou forca e expresséao, pois passou a representar a chave para
o progresso do pais e, ainda, a ser vista como um projeto de redencdo da

humanidade.

No entanto, se por um lado na escola publica foi depositada a perspectiva e fungéo
de formar os cidaddos adequados aos tempos modernos, por outro lado, essa
funcdo quedou-se onirica, pois permaneceu relegada ao ndo cumprimento,
considerando-se o alto indice de analfabetismo no pais entre as décadas de 1870 e
1920, apontado por Bittencourt (2008). Acresca-se a isso também a baixa

acessibilidade da populagéo a escola.

Além do restrito acesso da populacdo a educacédo escolar, considerada por
Bittencourt (2008) como fator preponderante na efetivacdo do indice de
analfabetismo, o rendimento indesejavel na aprendizagem da leitura dos que

frequentavam a escola era atribuido a inefichcia dos métodos de alfabetizagéo
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utilizados (MORTATTI, 2000), ou seja, aos métodos de marcha sintética que,
segundo seus opositores, demandava maior tempo de aprendizagem das criangas.

Segundo Motatti (2000), a critica substancial consistia em apregoar que 0 ensino
desenvolvido nas escolas se pautava na concep¢ao mecanicista de aprendizagem,
cujo modelo de ensino da leitura se apoiava na fixacdo das letras do alfabeto, seus
respectivos sons e silabas, ou seja, o processo de aprendizagem reduzia-se
meramente a capacidade de retencdo na memoria das unidades menores da lingua

(letras, silabas).

Desse modo, na aprendizagem da leitura predominava uma pratica mecéanica de
memorizacao e de fixacdo dos cddigos linguisticos. Ou seja, pautado na concepcgao
de lingua enquanto cédigo a ser decifrado e decodificado. Assim, a crianca deveria
decifrar (identificar, decorar) primeiro as letras, os sons, as silabas, para
posteriormente identificar palavras e frases. Isto €, 0 ensino partia da analise para
posteriormente alcancar a sintese. A compreensao consistia da Ultima etapa do

processo.

Movimento em favor de mudancas nesse contexto, de acordo com Mortatti (2000),
tem inicio, nos anos de 1880, com a divulgacdo do método Jodo de Deus pelo
professor Silva Jardim. Esse professor veio ao estado do Espirito Santo para
divulgar o referido método (GONTIJO, 2011). A divulgacéo feita por Silva Jardim
marca o inicio de acirradas disputas e debates entre defensores de antigos e novos
métodos de ensino da leitura. Essas disputas contribuiram para a constituicdo do
ensino da leitura como objeto de estudo (MORTATT]I, 2000).

Com relagéo aos estudos no Brasil, de acordo com Bittencourt (2008) e Vidal (2000),
estes estavam vinculados as necessidades de ampliacdo da taxa de escolarizacgéo.
Todavia, o aumento na oferta de ensino, ou seja, a escola atendendo a maior
namero de alunos, conforme foi idealizado para o estado republicano, ndo era
garantia de diminuicdo das taxas de analfabetismo, uma vez que a aprendizagem da
leitura e da escrita ndo era alcangada satisfatoriamente por todas as criangas que

frequentavam a escola.
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Ainda no contexto do projeto republicano para a renovagdo da escola priméria
brasileira, um novo modelo de organizacdo do ensino elementar foi
planejado/implantado no final do século XIX. De acordo com Souza (2006, p. 35),
tratava-se de um modelo “[...] mais racionalizado e padronizado com vistas a atender
um grande namero de criangas, portanto, uma escola adequada a escolarizacdo em
massa e as necessidades da universalizagdo da educacgao popular”. Ou seja, uma

nova modalidade de escola foi proposta: o grupo escolar.

A proposta de introduc&o do grupo escolar coligava uma reestruturagdo do curriculo
escolar, contemplando a organizacdo do tempo e do espaco, 0sS saberes, a
metodologia, dentre outros, visando a formacéao integral (fisica, intelectual e moral)
da crianca. De acordo com Faria Filho (2000, p. 147), os grupos escolares punham
em circulagdo o modelo definitivo da educagdo do século XIX: o das escolas
seriadas. Essas escolas eram apresentadas

[...] como prética e representacdo que permitiam aos republicanos romper
com o passado imperial, 0s grupos escolares projetavam um futuro em que
na Republica o povo, reconciliado com a nagéo, plasmaria uma pétria

ordeira e progressista. (FARIA FILHO, 2000, p. 147).

Desse modo, na proposta educacional do modelo republicano brasileiro, encontram-
se proposi¢cdes em favor da adocdo do método intuitivo, no qual foram depositadas
as esperancas de realizacdo dos propositos pensados para a educacao brasileira.
Segundo Valdemarin (2010, p. 21), esse “[...] método é considerado o caminho para
a educacdo dos sentidos, pelas coisas e pela experiéncia, configurado na
proposicdo de modelos de aulas e lices que abrangem o contetido a ser ensinado e
o modo de fazer. Em relacdo a proposicdo do método intuitivo,
pensadores/intelectuais afirmam que foi uma reacdo contra o ensino vigente
baseado na memorizacdo e na repeticdo de conteudos dissociados do interesse e
das experiéncias ou daquilo que o aluno sabe, isto €, predominio da abstracéo. Para
os defensores do método, a observacdo de fatos e objetos pelos estudantes,
envolvidos em situagcbes de aprendizagem, proporcionaria compreensao,
apropriacdo do conhecimento a partir da experiéncia pelos sentidos, da relagdo com
0 objeto ou situacéo concreta.
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Diversas estratégias foram utilizadas para disseminacdo do método, dentre elas
destacam-se a producdo de manual didatico destinado a professores em exercicio
ou em formacdo (VALDEMARIN, 2010) e, ainda, a producdo de revistas
pedagogicas. Esses materiais tinham dupla funcdo, ou seja, além de fazer veicular
as ideias, prestavam-se a tarefa de traducdo de conceitos originarios das teorias do
conhecimento para a pratica pedagdgica de modo que pudessem subsidiar a
aplicacdo do método na escola e sua divulgacdo no seio da sociedade. Segundo

Valdemarin (2001, p. 159), o método intuitivo expressa

[...] a influéncia exercida pelas ideias estrangeiras e a tentativa de adotar
um método didatico consoante com o modelo politico que se pretende
implantar no pais. No Brasil, mais do que a modernizacao interna da escola,
esse método simboliza a pretensdo de criar, por meio da renovacao da
instrugcdo, as condi¢bes necessérias as transformacgdes sociais, politicas e
econdmicas que se avolumam no final do império.

A primeira pratica para fazer circular no Brasil o método intuitivo, com todas as suas
proposic¢des, doutrinas, de modo que fosse apropriado, sobretudo, por agentes no
interior da escola, foi a traducdo para a lingua portuguesa, realizada por Rui Barbosa
da obra de Norman Allison Calkins, publicada, em 1861, nos Estados Unidos,
intitulada Licdes de coisas: manual para uso de pais e professores da escola

elementar.

Com relacdo ao ensino inicial da leitura pelo método intuitivo, de acordo com
Valdemarin (2004), sao propostos dois momentos. No primeiro, o professor deve
dirigir a atencdo da crianca para o objeto que lhe é conhecido, de modo que tal
objeto seja apresentado e a seu respeito proceda a discussédo para, em seguida,
dizer seu nome. Logo apds, o professor mostra estampa do objeto ou desenha no
guadro para a crianca observar e, em seguida, escreve o nome do objeto no quadro
ou o apresenta “impresso numa carta ou mapa”. A ideia era que a crianca
aprendesse a distinguir o objeto, sua imagem e a palavra que 0 nomeia.
Posteriormente, apds ter oportunizado o contato com varias palavras escritas, se
iniciaria o procedimento de aprender/reconhecer letras e sons dessas palavras. Ou
seja, o processo de decomposicdo das palavras em letras e sons deveria ocorrer
depois de as criancas ja saberem quantidade consideravel de palavras. E assim,

estariam aptas a constituir novas palavras a partir da observacdo da semelhanca e
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da diferenca com palavras j& conhecidas. No segundo momento, o ensino da leitura
de acordo com Valdemarin (2004, p. 166),

[...] tem inicio com o uso do livro de leitura, obedecendo a uma seqiiéncia
gue prevé a necessidade de ensinar a criangca a segura-lo na altura
adequada, localizar paginas e discriminar vocabulos conhecidos ou um
grupo deles, atividades a serem desenvolvidas sem que seja abandonada a
pratica de leitura no quadro negro. Nessa etapa, o professor deve escolher
uma licdo do livro de leitura que contenha palavras ja conhecidas pelo
aluno, integrando frases que deverdo ser listadas na lousa, numa ordem
diferente daquela em que aparecem no livro, para serem lidas.

Valdemarin (2004, p. 140) pontua que, segundo o método intuitivo de Calkins “o
ensino da leitura consiste em exercicios que possibilitem a crianca a exposi¢do dos
fatos e pensamentos mais importantes, apresentados no texto, narrando com suas
préoprias palavras o que foi dito”. Ou seja, da énfase ao processo de compreensao,
no qual o aluno é participante e utiliza os recursos da visdo e da audicdo. Assim
Valdemarin (2001, p. 163) sintetiza:

Nas Primeiras licbes de coisas, fica consignado que o ensino da leitura
baseia-se na visdo e na audicdo, pois este contetdo refere-se a palavras
proferidas e palavras figuradas, ambas representando ideias, que s&o
sintetizadas em vocabulos ou unidades da linguagem. As palavras
proferidas podem ser decompostas em sons, as palavras figuradas podem
ser decompostas em formas e tanto os sons quanto as formas néo
expressam ideias ou pensamento. Assim sendo, o melhor método de ensino
€ aquele que vai do conhecido, no caso, as palavras proferidas que a
crianga ja sabe falar, ao desconhecido - as palavras figuradas que ela ainda
ndo decifra. Nos dialogos e coloquios, a crianca aprende palavras inteiras e,
na leitura, deve aprender a forma inteira dessas mesmas palavras, pois o
primeiro procedimento docente do ensino da leitura deve ser ‘ensinar o
menino a discernir, na linguagem impressa, 0 aspecto das palavras ja
conhecidas ao ouvido’.

Assim, o maior argumento em favor da ado¢do do método intuitivo, estava na defesa
do papel participativo do aluno na busca da compreensdo dos fatos e
conhecimentos. Este ocorreria a partir da percepcdo dos objetos pela crianca
possibilitando-a a observar, refletir e expor o que observou, até chegar a um
conhecimento superior. Assim, o0 ensino das coisas deveria partir do simples para o

complexo, do concreto para o abstrato, do particular para o geral.

De acordo com Valdemarim (2010, 29), no inicio do século XX, essas proposicoes
sdo revestidas de novos significados, isto é, “[...] a proposi¢cdo de que se deva
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ensinar a partir da experiéncia da crianca, de que a escola deva estar ligada a vida,
ganha contornos novos e mais definidos [...]". Trata-se, portanto, da concepcéo
pedagdgica da Educacédo Progressiva ou Escola Nova cunhada por John Dewey,
defendida e seguida por outros intelectuais americanos e europeus, tais como
William Kilpatrick e Jean Ovide Decroly, que passa a circular no Brasil nas primeiras
décadas desse século.

Afiancada pela ciéncia, essa concepc¢do acumula em seu amago proposi¢cdes para o
ensino da leitura, que incidem sobre a instauracdo de novas préticas politicas e
pedagdgicas, sobretudo para a escola primaria. Nesse contexto, a preposi¢cao de
gue se deve ensinar a leitura a partir de uma totalidade de sentido (palavras, frases,
sentencas) € explicada a partir de experiéncias cientificas realizadas em
laboratérios, com procedimento metodolégico que possibilitou atribuir carater de
cientificidade ao processo de aprendizagem, isto €, métodos de ensino, sobretudo
da leitura, sdo afiancados pela ciéncia, a partir da compreenséo do desenvolvimento
infantil. Devem-se tais investigagbes a Jean Ovide Decroly. Assim, no proximo
capitulo abordamos formula¢des, desenvolvidas por ele, no campo da aprendizagem
da leitura. Para tanto, contamos com contribuigcbes de Braslavisky (1971), Bellenger
(1979), Decroly (1927), Valdemarin (2010) e outros.
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4 “METODO GLOBAL”: FUNDAMENTOS TEORICOS

Antes de iniciarmos essa abordagem, cabe esclarecer, com base em Braslavisky
(1971); Carvalho (2005); Frade (2010); Anne-Marie Chartier e Hébrard (2001), que
em relacdo a métodos de ensino da leitura, existem duas matrizes metodoldgicas,
uma denominada sintética e outra analitica. A primeira comporta 0os métodos
(procedimentos) de marcha sintética, ou seja, 0s que tomam como ponto de partida
unidades menores da lingua (letra, som e silaba) para chegar a totalidade de sentido
e sao classificados/denominados de: a) método alfabético, b) método fonético, c)

método silabico.

A segunda compreende os procedimentos que seguem a marcha analitica: os que
partem de unidades maiores da lingua, de uma totalidade de sentido. Isto €, pode
partir tanto de palavras como de frases e sentencas e, ainda, de pequenos textos
(contos e/ou historietas), para chegar ao reconhecimento de suas partes menores:
silabas, letras e sons. Estes procedimentos buscam atuar na compreenséo do texto
por parte do aprendiz/leitor e receberam as seguintes classificacbes ou
denominacdes: a) método da palavracdo, b) método da sentenciacéo, etc. (FRADE,
2007; CARVALHO, 2000). Ou seja, os procedimentos que seguem orientacao
analitica fazem o caminho inverso dos de marcha sintética, a analise das partes é

feita apOs o conhecimento/reconhecimento da totalidade (palavra, sentenca, frase).

Ainda no grupo de procedimentos que seguem orientagdo analitica, encontra-se o
“método global” - objeto de estudo deste trabalho -, que parte da leitura de frase ou
de palavra. Segundo Braslavisky (1971, p. 59), “seus diversos nomes ‘global’,
‘natural’, ‘ideovisual’, etc., costumam referir-se, entre os diversos argumentos que se
invocam para justificar alguns dos fundamentos psicologicos que |lhes servem de
base”. De acordo com a autora, esse método, esta “vinculado, de modo muito direto,
ao nome [...] de Ovide Decroly”, no entanto, essa denominagédo nao é cunhada por
ele, para especificar procedimentos especificos para o ensino da leitura, isto €, para
a alfabetizacdo. Contudo, ele foi responsavel por formulacbes de uma série
complexa de conceitos, para explicar o processo pelo qual se realiza a

aprendizagem na criancga, em especial da leitura.
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Anne-Marie Chartier e Hébrard (2001, p. 145) salientam que a denominacgéo
“‘método global” ndo pertence Ovide Decroly, “[...] mas a uma professora primaria
francesa - C. Rouquié, diretora de uma escola maternal, que introduz, na Franca,
nos anos 1920, uma nova técnica de aprendizagem influenciada pelas ideias

psicoldgicas de entdo - as de Decroly [...]".

Em relagcdo ao uso da denominagao “método global” no Brasil, Maciel (2001) pontua
gue se deve a Lucia Casasanta a sua divulgacao a partir do final dos anos de 1920.
Nesse mesmo trabalho, Maciel (2001, p. 37) afirma que dos “[...] ‘mentores
intelectuais’ do professorado mineiro leitor da Revista do Ensino de Minas Gerais®,
o destaque ficou com Decroly “[...] considerado o grande tedrico e pratico do método
global”’, contudo, mais adiante na mesma pagina, Maciel ao falar sobre a oposicao
de Decroly ao método sintético diz: “[...] o método ideo-visual, proposto por Decroly”.
Com efeito, essa € a expressdo utilizada por ele, no texto La funcién de
globalizacion y la ensefianza, publicado em 1927, ao tratar de suas proposicoes a

respeito do ensino da leitura.

No entanto, a nomenclatura método global e procedimento global aparece nesse
texto do autor varias vezes em referéncia a funcéo global no processo de ensino e
aprendizagem, como podemos observar nesta citacdo: “Abandonado a si mesmo el
nifio utiliza espontaneamente el método global, el professor puede ayudarle, dandole
com que satisfacer so gusto por la lectura” (DECROLY, 1927, p. 54). Contudo, 0 uso
do termo “método global”, referindo-se a um método para o ensino da leitura, néo foi
cunhado por Decroly, mas, ao menciona-lo, remete a figura do autor, isto €, a funcao
global. E, além do Brasil e Franga, em outros paises, como Argentina, por exemplo,

adotou-se essa nomenclatura.

° Essa Revista de acordo com Maurilane Biccas (2008) foi um dos mais importantes impressos
pedagodgicos oficial ja criado pelo governo mineiro e circulou no periodo de 1925 a 1971. Foi um
valioso meio de apresentacdo, discussdo, avaliagdo e estimulo a utilizacado das ideias pedagdgicas
renovadoras pretendidas pela reforma educacional implementa por Francisco Campos em 1927 no
estado de Minas Gerais. A autora considera a Revista “como um dispositivo de normatizagdo
pedagdgica e de ampliagao da cultura educacional dos professores” (p. 197). Destaca ainda que “ao
mesmo tempo em que a Revista foi sendo produzida, também produziu e foi construindo o préprio
campo educacional mineiro” (p. 200). BICCAS, Maurilane Souza. Impresso como estratégia de
formagdo: Revista do Ensino de Minas Gerais. Belo Horizonte: Fino Trago, 2008.
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Esse esclarecimento se d4 em razdo de considerarmos importante o uso da
denominagao “método global”, em nosso trabalho, em lugar de “método ideovisual’.
Pode parecer incoerente, uma vez que buscamos identificar, nas fontes documentais
analisadas, a materializacdo de postulados de Decroly sobre o ensino da leitura.
Assim, assumimos o risco e optamos em seguir o caminho de Braslavisky (1971) e
outros autores citados e, desse modo, utilizamos o termo entre aspas, a fim de

indicar a apropriacéo. Dito isso, passemos aos fundamentos do “método global”.

De acordo com Dubreucq (2010), Jean Ovide Decroly (1871-1932) nasceu em
Renaix, Bélgica. Cursou medicina na Universidade de Gand na Bélgica, onde
desenvolveu suas pesquisas sobre as doencas mentais e sobre a anatomia
patolégica do cérebro. Foi assistente do servico de neurologia (1898) na Policlinica
de Bruxelas e responsavel pelo departamento das “criangas anormais e com trauma
da linguagem”. E a partir dessas observagdes e estudos realizados com criangas
com problemas mentais, passou a analisar e aplicar suas teorias a criancas ditas
“anormais”. Mais tarde, em 1901, atuou no “Instituto de ensino especial — Escola-
laboratério psicolégico do Dr. Decroly” e, em 1907, fundou a Ecole Ermitage, em

Bruxelas, onde continuou suas experiéncias, extensivas as criangas normais.

Segundo Braslavsky (1971), desde os finais do século XIX, as no¢des de percepcao
visual, de atividade global, de “marcha natural”’, ja vinham sendo tematizadas,
embora de forma dispersa, desde a segunda metade do século XVII, em trabalhos
dos filésofos Locke, Rousseau, Herbart, e outros. Assim, lancando mao dessas
nocdes ja proclamadas, Decroly, beneficiando-se de avancos no campo da ciéncia,
sobretudo da biologia e da psicologia, busca explicar os meios pelos quais séo
desenvolvidas as fungdes ou atividades mentais da crianca envolvidas na acéo de
conhecer, ou talvez fosse melhor dizer, nas aprendizagens, de modo particular, a

aprendizagem da leitura e da escrita.

Sendo assim, o0 ponto principal ao qual ele se contrapunha, se referia ao ensino da
leitura que tomava como ponto de partida, unidades menores da lingua. Isto €, aos
métodos de orientacdo sintética que ensinam a leitura a partir do uso de letras e
sons isoladas de seu contexto. Braslavsky (1971) ainda pontua que, para os criticos

desse modo de ensinar a linguagem escrita, a aprendizagem da leitura deveria
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ocorrer de maneira natural, ou seja, da mesma maneira que a crianca aprende a

linguagem oral.

Antes de adentrarmos na apresentacdo das formulacfes tedricas de Decroly para o
ensino da leitura, acreditamos ser conveniente apresentar, embora de maneira
sintetizada, as discussdes que vinham sendo realizadas, especificamente sobre o
ensino da leitura, por distintos sujeitos situados em diferentes contextos histérico e
social, nas quais Decroly se pautou, e buscou, por meio de experimentacdo na

“escola laboratoério”, desenvolver sua teoria.

De acordo com Braslavsky (1971), todas as condenacgfes perpetradas aos métodos
gue vao da leitura dos elementos graficos simples a leitura da palavra favoreceram o
surgimento de novas proposi¢cdes para o ensino da leitura. A primeira delas foi
postulada, no século XVII, por Comenius ao proclamar a necessidade de renovacgao
nos métodos de ensino de modo que privilegiasse 0s processos naturais de
aprendizagem, que partisse do concreto para o abstrato, do conhecido para o
desconhecido, ou seja, ele enfatizava a necessidade de “[...] educar as criangas
segundo a sua natureza” (BRASLAVSKY, 1988, p. 2). Com respeito ao método de
ensino da leitura, segundo a autora, Comenius defendia o uso da palavra inteira em
lugar da ‘penosa soletracdo’ empregada, na €época, no ensino das letras as criangas.
Por isso, se considera que Comenius foi o primeiro precursor do “método global”
(BRASLAVSKY, 1971).

De acordo com a autora, depois de Comenius, outros tedricos apresentaram
proposicdes em favor da substituicdo da soletracédo pela palavra inteira no ensino da
leitura. Na Franca, essa corrente teve varios representantes, passando pelo Abade
Redonvilliers, que, em 1768, opbds-se ao método sintético e propds 0 ensino da
palavra inteira no lugar de suas partes, letras e silabas, para compé-la depois.
Posteriormente, Adans, considerado o mais eminente do século XVII, aconselhou a
ordem natural, por ser esta, a “[...] mesma que se segue para aprender a linguagem
falada, adquirindo palavras e nao letras” (BRASLAVSKY, 1971, p. 61). Ele
enfatizava que o aluno levaria menos tempo para aprender palavras conhecidas,
utilizadas no seu cotidiano do que levaria para distinguir uma letra da outra, por
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exemplo, um “a” de um “b” ou de um “c”.
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Conforme destaca Bellenger (1984), Adam langou as bases do “método global” ao
afirmar que por muito tempo as criangas, no processo de aprendizagem, tiveram que
conviver com a tediosa soletracdo e decoracao de elevado niamero de letras, sons e
silabas, sem nenhum sentido, o que tornava a atividade desinteressante e
desestimulante. Sua ideia contraria ao ensino da leitura partindo das unidades
menores da lingua e a base de seu pensamento, apresentada em sua obra intitulada
Vraie maniere d’apprendre une langue quelconte, € transcrita por Bellenger (1979)

numa longa citacdo da qual extraimos o seguinte trecho:

[...] Quando apresentais uma crianga a um objeto como por exemplo uma
roupa, algum dia vos ocorreu mostrar separadamente 0s ornamentos,
depois as mangas, a seguir a parte da frente, os bolsos, botbes, etc.? E
certo que n&o. Vs a fazeis ver o conjunto e lhe dizeis: isto € uma roupa. E
assim que as criangas aprendem a falar com suas amas: por que nao fazer

o mesmo para ensina-las a ler? [..] (ADAM apud BELLENGER,
1979, p. 59).

Na exposicado de suas ideias, Adam segundo Bellenger (1979), segue sugerindo
diversas atividades/brincadeiras, utilizando-se de palavras conhecidas das criancas,
que deveriam ser escritas em papéis e mostradas a crianca, dizendo o que
representavam. Por exemplo, em um papel escreveria “papai”, diria o que estava
escrito, do mesmo modo procederia com a palavra “maméae” apds a crianga ter
escutado varias vezes e visualizado a primeira, seria capaz de distinguir as duas.
Seguiria assim, multiplicando as atividades com palavras e depois passaria a

apresentacao de frases.

Para Bellenger (1979, p. 60) as ideias de Adam nao representaram apenas uma
renovagao, mas ruptura com a “corrente de pensamento sintético” e, com isso, ele
“[...] langou as bases de uma pedagogia moderna da leitura”, que se mantiveram
conflituosas com os partidarios dos metodos de marcha sintética. Braslavsky (1971,
p. 61) acentua que essa mesma corrente posteriormente € seguida, ainda na
Franca, por pedagogos que se dedicavam a educacgdo de criangas consideradas, na
época, anormais e normais. Dentre esses, destaca Jacotot cujas ideias incidiram
significativamente sobre o pensamento de Decroly, na formulacdo teorica para o
“‘método global”, no inicio do século XX, ao propor que se tomasse como base de
toda educagdo o “...] o axioma que diz ‘tudo estd em tudo’, e seu corolario

‘entendamos uma coisa e relacionamos com ela tudo o mais’.
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Jacotot, de acordo com Perrella (2011), foi um grande “polemizador” da educagao no
século XVIII e formulador de uma série de posicionamentos a respeito dela, que o
levou a ser considerado extravagante e louco por muitas pessoas de sua época. A
centralidade de seu pensamento concentrava-se em torno da questéo da “igualdade
das inteligéncias” e da “emancipacédo intelectual”. Tais ideias advém de sua
experiéncia como professor de lingua e literatura quando esteve exilado, em 1818,
na Belgica. Diante do desafio de ter que ensinar a alunos adolescentes, “[...] numa
condicdo em que nem os aprendizes dominavam o idioma francés nem ele falava
holandés” (PERRELLA, 2011, p. 9), se utilizou de uma edicdo do Telémaco, de
Fénelon, publicado em Bruxelas nos dois idiomas. Dai propds que seus alunos
lessem o Telémaco tendo como apoio a traducdo holandesa, e acreditou que dessa

forma eles aprenderiam o idioma francés.

De acordo com Perrella (2011, p. 9), da experiéncia de ter que ensinar o que néo
sabia e de seus alunos aprenderem o idioma francés sem que lhes tivesse ensinado

a estrutura da lingua,

Jacotot passou a refletir cuidadosamente o que essa situacdo de
aprendizagem revelava. Tomou como um de seus pilares de analise a
guestao da aprendizagem da lingua materna, uma vez que a crianga recém-
nascida, em tdo pouco tempo de contato com o mundo que a cerca,
aprende a falar, sem a necessidade de um mestre que lhe explique como é
a estrutura da lingua.

No decorrer dessa experiéncia, Jacotot percebeu que era possivel “[...] ensinar até o
gue nao se sabe, que as pessoas nascem com igual condicéo de inteligéncia e que
o fato de esta ser mais ou menos estimulada, associado ao grau de atencédo do
aluno, define o seu éxito em aprender” (PERRELLA, 2011, p. 3). Ele, segundo a
autora, sustenta tal proposicdo a partir da observacdo do esforco intelectual
empenhado pelos alunos para interpretar o Telémaco e de sua vontade em

aprender, sem que 0 mestre ensinasse, mas na presenca dele (o mestre).

Nesse sentido, ele rompe com a ideia de professor detentor de saber e aluno como
sujeito passivo, mero receptor a0 mesmo tempo em que enfatiza a liberdade do
aluno no processo de aprendizagem, isto €, 0 estimulo e a atencdo sdo elementos

gue de certo modo direcionam o aprendiz na relagdo com o objeto da aprendizagem,
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pois a inteligéncia esta igualmente para todos e assim sendo, “qualquer pessoa
pode aprender por si, utilizando o que sabe, observando o que esta a sua frente,

dizendo o que viu, verificando o que disseram” (PERRELLA, 2011, p. 3).

Analisando essas proposi¢Oes de Jacotot apresentadas por Braslavsky (1971) e
Perrella (2011), somos instigados a pensar, que tanto o papel da escola como o do
professor sdo secundarizados, ou seja, a escola uma instituicdo gerenciadora de
servico, publico ou privado, que se oferece a sociedade, e o professor, um mero
espectador, pois como pode alguém (o professor) ensinar 0 que nao sabe?

Simplesmente n&o ensina. E no que acreditamos.

E ainda, de acordo com Braslavskr (1971), a partir da experiéncia com a aplicacao
do procedimento adotado para o ensino da leitura, valendo-se do Telémaco como
texto, Jacotot afirmou que, “h& para a inteligéncia e para os olhos uma progressiva
agudeza da viséo, que capta, de inicio, 0s conjuntos, as massas, 0S compostos, e
depois, os detalhes, em primeiro lugar os mais salientes, e depois, 0s mais
minuciosos” (BRASLAVSKY, 1971, p. 62). Essa premissa segundo a autora antecipa
de modo indubitavel o conceito de globalizacdo amplamente elaborado por Decroly.

Também na Alemanha, nos séculos XVIII e XIX, segundo Braslavsky (1971), varios
autores defenderam a ideia de que € melhor ensinar a leitura, iniciando por palavras
ou frases, por que se aproxima mais da natureza e da experiéncia da crianga com a
linguagem no cotidiano. Mais expressivo nesse contexto foi o método das frases
proposto por Graffunder, em 1843, e mais tarde, em 1877, Adolfo Bohme defendeu a
supremacia desse método sob argumento de que ele propiciava a crianga maior
aptidao para perceber formas novas e ainda que a semelhanca de palavras como
“‘Band, Hand, Sand permite a sua leitura sem nenhum trabalho”
(BRASLAVSKY,1971, p. 62).

Entretanto, as diversas formulagdes a respeito do ensino da leitura, ocorridas nos
séculos XVIII e XIX, ndo s&o privativas de professores/pensadores europeus.
Representacfes sobre método eficaz para resolver problemas relacionados a
aprendizagem da leitura fez com que nos Estados Unidos se postulassem a

necessidade de abolir procedimentos de ensino que se orientavam pela marcha
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sintética. Ou seja, paralela as ocorréncias na Franca e na Alemanha, no século XIX,
nos estados americanos também se desenvolveu uma corrente de pensamento
cujas ideias se aproximam das defendidas e propostas naqueles paises em relacao
ao meétodo de ensino da leitura (BRASLAVSKY, 1971).

Por conseguinte, Braslavisky (1971) diz ndo saber que grau de dependéncia podera
ter existido entre essas correntes. No entanto, faz referéncias a autores que afirmam
a existéncia de tal dependéncia. Isto €, tanto americanos se beneficiaram de ideias
em circulacdo em paises europeus como o inverso pode ter ocorrido. A exemplo, ela
cita autores que afirmam que o método de Norman A. Calkins foi inspirado em ideias

de professores alemaes.

Segundo Braslavsky (1971), desde o inicio do século XIX, circulou nos Estados
Unidos orientagédo em favor de ensinar a leitura, utilizando-se de palavras, frases ou
sentencas e, posteriormente, ainda nesse século, evoluiu para historietas e contos,
tendo os ultimos os autores Huey e Strinkner como maior representante. O ensino
da leitura, utilizando-se de contos, segundo convic¢ao de seus propositores, “baseia-
se no interesse universal dos meninos pelo conto e em sua tendéncia para aprender
de memodria o que I1éem [...]"” (BRASLAVSKY, 1971, p. 63). Para Huey e Strinkner,
pontua a autora, essa condicdo promoveria “[...] o reconhecimento dos sinais
graficos por analogia ao encontra-los em frases diferentes” (BRASLAVSKY, 1971, p.

63), facilitando assim a aprendizagem da leitura.

Na metodologia de conto, utilizando-se de fatos interessantes como passeios,
brincadeira, desenhos, etc., formavam sucesséo de frases diferentes, no quadro ou
em folhas de papel, a vista das criangas, para ser lida em ordem de “sucessao
variada” (BRASLAVSKY, 1971, p. 64).

Outra maneira de aplicagdo do “método”, segundo a autora, era por meio de
confecgdo de livros e textos ilustrados com diversas cenas “[...] junto as quais
achavam escritas frases que pertencessem ao mesmo conto” (BRASLAVSKY, 1971,
p. 64). Em alguns casos, propositores do “método de contos” orientavam que se

bY

procedessem a andlise das frases em palavras, dessas em silabas e depois em
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letras. E as vezes sugeriam o ditado como meio de garantir e comprovar a

aprendizagem.

Vale destacar que dentro do grupo de métodos que tomam como ponto de partida,
unidades maiores da lingua, a maneira de apresentacdo da unidade, tanto nos
Estados Unidos como na Europa e na América Latina, admitiu versdes
diferenciadas, ou seja, ndo houve consenso entre os autores quanto a melhor forma
de proceder (BRASLAVISKY, 1971). Assim, para alguns, a palavra ou a frase
deveria ser escrita em papel ou no quadro para ser lida pelos alunos, sem
necessidade de analise e de associacdo da escrita com a imagem, desenho ou
ilustracdo do que ela representava. Outros casos admitiam analise, mas sem uso de
recurso ilustrativo. Ou seja, as apropriacdes foram distintas. De qualquer modo que
se procedesse, entretanto, um ponto comum a todos os autores desses
procedimentos, se situou em torno do entendimento de que a crianga compreende
com mais facilidade a totalidade do que as partes. Ambos justificaram suas
proposicdes, argumentando o aspecto natural do desenvolvimento da linguagem da
crianca. Isto é, a crianga aprende a falar palavras e frases inteiras e ndo suas partes.
Sendo assim, entendiam ser necessario respeitar o processo natural e, no ensino da
leitura, partir da palavra ou da frase (BRASLAVISKY, 1971).

Assim, no inicio dos anos de 1900, Decroly (1927) levou essas discussfes para o
centro de suas experiéncias. Em principio, testou com criangas “anormais”, e,
posteriormente estendeu as “normais”, a fim de descobrir quais sdo as implicacdes
internas das atividades de percepcao das criancas, posto que até aguele momento,
mesmo que tais proposi¢cdes fossem valorosas, segundo ele, ainda se encontravam
em ambito externo e, precisariam de comprovacoes cientificas, passando, desse

modo, pelas balizas da ciéncia.

Essa preocupacéo de Decroly colocou-se no contexto de crescimento do prestigio
das escolas psicologicas e das discussdes sobre como se deveria ensinar a leitura,
que desde o final do século XIX vinham sendo amplamente divulgados. Os temas
como aprendizagem escolar e desenvolvimento infantil estavam no centro das
discussbes e das experiéncias propostas no campo da ciéncia, da psicologia e da

pedagogia. Assim, valendo-se de atuais teorias (do seu tempo) que consolidavam
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seu ponto de partida e suas proposi¢oes, Decroly formulou uma “série complexa de
conceitos” que futuramente se juntaram ao “corpo de principios” que justificaram n&o
somente proposi¢cdes (método ideovisual) para o ensino da leitura, como também
sua prética (BRASLAVSKY, 1971).

As influéncias herdadas de discussdes e experiéncias desenvolvidas em torno dos
meétodos de ensino, anteriores ao século XX, e que apresentam elementos que se
integraram ao corpo da doutrina que da fundamento ao “método global” sdo
brevemente sintetizadas (BRASLAVSKY, 1971, p. 65) a sequir:

1) a necessidade de introduzir a motivagdo, o ‘interesse’, que substitui o
esforco penoso das criangas. Todos os autores destacam ésse fator, desde
0s que incorporam ilustracdes aos que introduzem o j6go (ja integrado em
certas variantes do m alfabético), mesmo os que elaboram o conto com
apoio do desenho ou de ilustragbes em combinagdo com as frases; 2) A
necessidade de respeitar a ‘marcha natural’ partindo da palavra ou da frase;
3) A necessidade de unir o conceito, a significagdo, ao ensino da leitura; 4)
A necessidade de tomar como ponto de partida uma ‘totalidade’ que pode
ser a palavra ou a frase; 5) Certa divergéncia acérca da necessidade de
analisar ou ndo essas totalidades; 6) O predominio da percepgao visual na
aprendizagem da leitura e o conhecimento da participagéo que, nela, tem a
percepcao auditiva, o que conduz a uma forte aversdo pelo método fonético.

Sdo, portanto, essas discussfes, e algumas ja consolidadas em praticas
pedagogicas, o ponto de partida para as experiéncias de Decroly (BRASLAVISKY,
1971).

Acenamos para o fato de que, por questdo didatica e por nos parecer mais
conveniente diante de nossa proposta de estudo, utilizamos para discussdo dos
pressupostos tedricos decrolyanos o mesmo procedimento usado por Braslavsky
(1971) ao expor esse tema, ou seja, ela apresentou separadamente cada principio.
Entretanto € importante ressaltar que, embora as no¢des de: interesse, globalizagéo,
percepcao visual e ideo-visual, bem como, “carater natural implicado na leitura”,
sejam aqui tratados como principios, entendemos que, em Decroly esses conceitos
ou nocdes estdo sendo tratadas como funcdes ou atividades, conduzidas pelo
processo de desenvolvimento mental. Desse modo, o termo principio é utilizado por
Braslavisky (1971) e Bellenger (1979) e estamos tomando de empréstimo essa

categorizacao elaborada por esses autores.
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4.1 PRINCIPIOS PRIVATIVOS DO “METODO GLOBAL”

De acordo com Braslavsky (1971, 61), o “método global” se insere numa perspectiva
pertencente a Escola Nova, cujos “[...] principios mais gerais se referem ao interesse
e a atividade espontanea da crianca, fundada em seu poder criador’. Segundo a
autora, o conceito de interesse e sua importdncia no campo pedagogico foi
postulado por Lock, no inicio do século XVII e desenvolvido nos trés séculos
seguintes por outros estudiosos com interesses voltados para o campo do
desenvolvimento e da aprendizagem e se insere no contexto das concepc¢des da
Escola Nova que mais exerceram influéncia sobre o “método global”’, em particular, a

perspectiva de Dewey.

Para os pedagogos da Escola Nova, o interesse define uma necessidade que
orienta a atividade para o que possa satisfazé-la. “Esse ‘interésse’ que alguns
chamam de motivagao interna ou natural, emana do sujeito mesmo, o qual deve
sentir-se livre para que o interésse determine a direcao que deva dar a sua conduta”
(BRASLAVSKY, 1971, p. 66 grifo do autor). Isto &, o interesse pertence a ordem
biolégica, pois emana do proprio sujeito e se manifesta geralmente na relacdo do
sujeito com o objeto, com o0 meio ambiente mediante situacdo que vise a satisfacao

de determinada necessidade. Para a autora, segundo esses conceitos

[...] o conhecimento que no ser humano é um meio especifico de adaptagéo,
€ também uma necessidade que deve satisfazer-se, como tddas, deixando-
se ao sujeito a liberdade daquilo de que necessite para que a necessidade
manifeste. A atividade que a crianca desenvolve para satisfazer essa
necessidade, o esforco que realize para alcancar seu objetivo, suscitam
nela mesma um sentimento de liberagdo, com aumento de satisfacéo, que
chega a alegria e ao prazer. (BRASLAVISKY, 1971, p. 66).

Nesse sentido Valdemarin (2010, p. 40) salienta que para Decroly “Os interesses
apresentam-se como possibilidades, como impulsos para o desenvolvimento sem
serem rigidos e imutaveis”, ou seja, o interesse se manifesta no impulso, na
necessidade de o sujeito satisfazer-se. Ele define uma necessidade que orienta a

atividade.

Segundo Braslavsky (1971, p. 68) Decroly busca a fonte do interesse “[...] nos

instintos, tendéncias ou necessidades” e, embora dialogue com autores como
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Dewey, Hall, Kilpatrik e outros, sua hipotese sobre a evolucdo psicoldgica, que
repete a “filogénese na ontogénese”, afirma que essa evolucao é modificada pela
inteligéncia e pela “protecdo parental e social’. Segundo a autora, Decroly “[...]
amplia seu conceito de instinto e de tendéncia de modo tdo exagerado que,
finalmente todos os processos psicoldgicos sdo tendéncias de diferentes espécies e,
expressamente, aceita que a inteligéncia € uma espécie de instinto”.
(BRASLAVSKY,1971, p. 68). Concordamos com a autora, pois 0 sujeito € pensado
basicamente a partir de aspectos bioldgicos, e aceitar a inteligéncia nesses termos,
€ aceitar uma condicdo humana que ndo € totalmente humana, uma vez que
acreditamos, que € a inteligéncia que permite ao homem agir sobre seus instintos,

julgé-los, transcender a animalidade.

Ainda de acordo com Dubreucq (2010, p. 21), as inumeras tendéncias “[...]
observaveis na crianca definem sua personalidade, primeiro em fungdo de um
egocentrismo natural que faz dela uma s6 coisa em funcéo de seu préprio ser, e do

mundo ao redor dela”.

Decroly classifica as tendéncias em priméarias e secundarias. Na ordem das
primarias, encontram-se as necessidades basicas do sujeito, “[...] a necessidade de
oxigénio, a fome, o movimento, o prazer das cores e formas, etc.” (BRASLAVSKY,
1971, p. 68), ja as tendéncias secundarias sdo aquelas que dizem respeito ao “[...]
sentimento do eu, da personalidade, o self feeling, ou amor préprio [...]". As
tendéncias sociais segundo a autora “[...] baseiam-se no instinto grupal, assim como
as tendéncias que concernem a conservacao da espécie se baseiam no instinto
sexual, maternal ou paternal” (BRASLAVSKY, 1971, p. 68 grifo da autora).

Segundo Braslavisky (1971), para Decroly séo as tendéncias secundarias, em geral,
que “[...] concernem ao individuo mental e moral e, com elas, deve-se relacionar o
desejo de conhecer”. Este, portanto esta relacionado as necessidades primordiais do
ser humano e da crianca: a) necessidade de alimentar-se, b) necessidade de lutar
contra as intempéries, c) necessidade de defender-se contra danos e inimigos
diversos, d) necessidade de fazer, de trabalhar, de elevar-se (DECROLY, 1927).
Para o autor, é em torno dessas necessidades que o sistema educacional pode se

apoiar para organizar centros de interesses e, a partir desses, desenvolver o ensino.
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De acordo com Braslavisky (1971, p. 68), Decroly assim define seu conceito de

interesse:

Para nds, a curiosidade e o interesse sdo aspectos do mesmo fenédmeno,
ou seja, 0 sinal comum que testemunha a existéncia de uma necessidade
inferior primaria (individual, especifica ou social) ou secundéria. O interesse
seria um sinal interno e a curiosidade o sinal externo, visto por quem
observe de fora.

7

Isto €, a curiosidade sinaliza, indica determinada necessidade do sujeito em
satisfazer um desejo, se bem compreendemos, a curiosidade se manifesta na
relacdo do sujeito com objeto, com o ambiente, assim, a curiosidade leva ao
interesse e este a necessidade em conhecer. Porém, é uma forma de instinto, assim

como a inteligéncia e o desejo, o interesse em conhecer.

Segundo Braslavsky (1971), entre todos os estudiosos, adeptos da “Escola Nova”,
que se dedicaram a teméatica do interesse, Decroly foi quem mais enfatizou o

principio do interesse

[...] para refutar o manejo dos simbolos abstratos, vazios de sentido, e
propds que a visdo dos simbolos se transformasse de modo imediato em
representacdo de idéias, ja que somente a representacdo concreta das
idéias mediante as coisas ou as figuras poderia despertar o interésse que,
segundo éle, ndo suscitam nunca a letra morta nem a linguagem por si s6
(BRASLAVSKY, 1971, p. 69, grifos da autora).

Desse modo, Decroly apresenta sua critica aos métodos de ensino de orientacdo
sintética, ou seja, que ensina a leitura a partir de letras, silabas e sons sem sentido,
sem compreensao do que se |é por parte da crianga. Assim, em lugar dos “simbolos
abstratos”, ele propde partir da representagéo grafica do que a crianga conhece, do
que faz parte de sua vida (BRASLAVISKY, 1971; BELLENGER, 1979).

Esse € o fundamento, o principio basico que norteia as formula¢des de Decroly para
proposicdo do meétodo dos centros de interesse e que, posteriormente, o leva a
proferir que o conceito de globalizagcdo proposto para explicar o ensino da leitura
como atividade globalizadora, se acha “[...] orientado pelo interésse da crianca, que
depende de suas tendéncias afetivas” (BRASLAVSKY, 1971, p. 69, grifos da autora).

Assim, Decroly (1927) compreende que a necessidade gera o interesse e que este

se coloca enquanto funcdo dinamizadora, que direciona o0 sujeito em direcdo ao
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conhecimento. Desse modo, 0 ensino precisa se apoiar nas necessidades da
crianca, pois é nelas que o interesse se manifesta, e assim seria possivel oferecer

condicdes reais de aprendizagem.

Com base nesse entendimento Decroly propds que o ensino fosse organizado de
acordo com os interesses das criancas dando assim, origem ao método dos centros

de interesses, que segundo Bassan (1978, p. 17)

[...] € um processo de ensino que consiste em agrupar em torno de um
mesmo assunto que interessa a crianga um conjunto de no¢8es a aprender,
de mecanismos a montar, de hébitos a adquirir, condicdo do perfeito
desenvolvimento do ser no meio em que vive e ao qual ele se adapta.

Segundo Dubreucq (2010) Decroly defendia que a crianca e o professor deveriam
trabalhar com dados de primeira méo, recolhidos da realidade concreta. Ou seja, ele
prezava pelo contato direto das criancas com a natureza, pois desse modo evitaria o
enclausuramento promovido pela escola. Em outros termos Decroly primava pela
liberdade da crianga, assim promover o contato da crianca com a natureza favorecia
o despertar da curiosidade, pois é do meio proximo que vem o0s estimulos. Ainda
conforme Dubreucq (2010), Decroly se questionava a respeito do que mais
importava para a criangca e por meio de observacdes diretas percebeu que o que
mais lhe importava era ela mesma, € dela que tudo irradia, é para ela que tudo se
direciona. Por isso, considerava que o interesse da crianca era a alavanca para o

ensino escolar.

Mas Decroly pensava num plano de trabalho coletivo, desse modo a individualizacéo
completa do interesse da crianca parecia para ele dificil de resolver, isto é, como dar
conta de atender interesses especificos, individuais de cada uma. Ele entdo tomou
por base o que pensou ser importante que todas as criancas aprendessem tomando
por base as observacdes realizadas. Dai, a técnica do plano de trabalho lhe pareceu
coerente, visto que ele repousa sobre a negociacdo e a pesquisa de um consenso.
Essa é entdo a base que orienta o autor na proposi¢cdo do método dos centros de
interesse. Fica claro que ndo se trata de deixar a crianga livre para escolher e
realizar a atividade de seu interesse individualmente, mas pautar-se nas

manifestagbes de interesse e necessidades do coletivo, observadas a partir do
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contato, da relacdo direta com a realidade concreta, para projetar a educacao

escolar.

Orientado por essa perspectiva geral - o interesse -, 0 “método global” passa a ser
justificado e fundamentado mediante a presenca de quatro principios considerados
fundamentais: “1) conceito de globalizagdo; 2) percepgao visual como atividade
dominante; 3) leitura das ideias; 4) carater natural implicado na leitura global’
(BRASLAVSKY, 1971, p. 68).

O principio de globalizacdo em Decroly se encontra fundamentado na ideia de que
as criancas apreendem o mundo com base em uma visdo do todo, que
posteriormente pode se organizar em partes, ou seja, que vai do caos a ordem. Ele
parte da ideia do carater global da vida intelectual, do principio de que um
conhecimento evoca outro e assim sucessivamente (BRASLAVSKY, 1971) e estas
conclusdes estao relacionadas ao modo pelo qual ele concebe o individuo, ou seja,
“[...] como totalidade que percebe, pensa e atua relacionando-se com o ambiente de
modo a desenvolver as estruturas inatas [...]” (VALDEMARIN, 2010, p. 92). Assim,
Decroly (1927) compreende que a funcdo de globalizacdo € importante para
organizacdo da aprendizagem. Para ele, a crianca n&o aprende fatos isolados e nao
percebe as coisas s6 em seus detalhes, mas na sua totalidade que nunca se separa,

se divide em partes. E esse principio se estende a toda funcdo do pensamento.

Avancando em seus estudos e experimentos em torno do desenvolvimento das
funcdes mentais das criancas e de sua capacidade de percepcdo da realidade, o
que, de certo modo, exerce influéncia direta em sua forma de apreender o ensino
sistematizado, Decroly (1927) propde um caminho investigativo mais profundo, ou
seja, no inicio de seus estudos, as explicacbes para o fendbmeno da percepcéo
estava localizada na esfera exterior do sistema sensorio motor infantil, isso quer
dizer, na capacidade de alcance da visdo, audicdo e de como as criangas eram

capazes de expressar tais percepcoes.

Nesse sentido, Decroly (1927) fala de um artigo publicado nos “Archives de
Psychologie”, no ano de 1908, no qual a ideia de percepcdo sincrética aparece

tematizada por Claparéde, para designar a forma totalitaria ou global mediante a
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qual a crianca vé a realidade que a cerca. Contudo, de acordo com Decroly (1927,
p. 30) Clarapéde “[...] toma la expresion ‘percepcidén sincrética’ de Renan” que
relaciona a visdo da crianca com a do homem primitivo, que néo faz distingao
naquilo que vé e nem faz “abstracao”, pois a abstracéo é o “parcelamento da vida”, o
que ele (Renan) chamara “[...] la extrema complejidad de las obras primitivas del
espiritu humano”. E sob essa influéncia que Claparéde, de acordo, com Decroly
(1927), associa a nocdo de extrema complexidade da visdo infantil, também

denominada de viséo global ou total.

Entretanto, ele diz que essa nocédo € limitada, pois com isso Claparéde acaba por
situar a capacidade da visdo apenas ao campo da percepcao externa, ou seja,
somente aquilo que os olhos veem, ndo requisitando o trabalho das funcdes internas
da visao que, para Decroly (1927), sdo superiores, por serem estas que capacitam o
processo de analise em conjunto com as demais funcfes mentais. Desse modo,
opde-se a essa hocdo, afirmando que a percepcao global ndo estd ha mesma linha
de compreensdo defendida por Claparede, isso porque, suas experiéncias
demonstraram que as criangas, mesmo as “anormais”, conseguem fazer processos
de analises diante da realidade que se apresenta a elas, tendo em vista, as fases de
desenvolvimento nas quais se encontram. Para Decroly (1927), esse processo €

mais evidente a partir dos sete anos de idade da crianca.

De acordo com Braslavisky (1971), Decroly vinculou sua experiéncia de ato global
aos conceitos dos associacionistas e dos gestaltistas que, nas primeiras décadas do
século XX, “[...] formulavam suas respectivas teorias de aprendizagem”. Segundo a
autora, 0s associacionistas e 0s gestaltistas, para refutar a ideia de que
aprendizagem ocorre por meio da associagao dos elementos, como acreditavam 0s
primeiros, levantaram a hipétese segundo a qual, “[...] todo fenbmeno natural € uma
totalidade que ndo se determina pela forma dos elementos individuais, mas, ao
contrario, os elementos € que serdao determinados pela ‘natureza intrinseca da
totalidade”. (BRASLAVSKY, 1971, p. 105).

Desse modo, Braslavisky (1971, p. 107) entende que essa é uma das interpretacdes
que se acha implicada na nogéo de globalizacdo que se aplica a aprendizagem da

leitura, pois “Decroly dizia que o conceito de ‘globalizacédo’ € mais adequado que o
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de ‘sincretismo’, porque abrange os processos de analise e sintese implicados no
segundo’. Isso a leva a considerar que Decroly ‘indubitavelmente’ levou em conta a

teoria da Gestalt.

De acordo, com Braslavsky (1971), Decroly afirma que em todos os casos, a
aquisicao do conhecimento ocorre por meio de um processo global, e, do mesmo
modo ocorre com a leitura. Para Decroly (1927), esta acdo teria seu inicio nas
atividades de associacdo de significados, de discursos completos, e ndo do
conhecimento isolado de silabas e letras. Por conta disso, ele propde o ensino da
leitura, partindo de frases com sentido completo e critica 0 ensino da leitura que se

apoia em perspectiva reducionista da linguagem.

Segundo Anne-Marie Chartier e Hébrard (2001, p. 146), Decroly (1927)

sugeria partir das significacdes e ndo dos signos graficos; isto €, colocar em
relacdo uma situacdo vivida e um escrito que a evoca (escritos de
acontecimentos partilhados) ou que a provoca (execucéo de agdes segundo
uma ordem dada sobre uma mensagem). O escrito, diretamente ligado ao
vivido, deveria tomar assim seu sentido funcional, sendo seu sentido
denotativo; bastava, em seguida, fixar a sua forma tendo o cuidado de
somente apresentar as criangas grafias completas, ndo analisadas (pois o
elemento € sempre mais abstrato que o todo), resumindo, no minimo,
pequenas frases.

Em relacdo aos métodos utilizados para o aprendizado da leitura, Decroly (1927)
afirma que seu propoésito ndo € discuti-los, mas sim apresentar aos responsaveis
pela educacdo escolar das criancas, elementos de ordem psicolégica subjacentes

ao ensino gue se utilizava de métodos tradicionais, pois 0 aprendizado se encontra

em relacao direta com tais elementos.

Mi objeto no es tanto tratar del método de lectura y escritura como intentar
llamar la atencién sobre un problema de orden psicolégico que esta en
intima relacibn con las actividades hacia las cuales se dirigen los
educadores, y que arroja una claridad nueva sobre el mecanismo del
espiritu y, por consiguiente, sobe el modo de educarlo. Esta actividad tiene,
pues, un alcance que traspasa ampliamente el campo de los métodos de la
lectura y de la escritura elementales, y su repercucion se extiende sobre
todo el dominio de la pedagogia (DECROLY, 1927, p. 18).

Com essas palavras, 0 autor inicia uma exposicao acerca de seu pensamento sobre
as teorias de inducdo e deducdo, nas quais, segundo ele, geralmente as
metodologias do ensino, daquela época, se apoiavam. Decroly (1927) enfatiza que,
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na leitura, a maioria dos métodos encontrava-se dominada pela preocupa¢do de
fazer com que as criangas conhecessem, em primeiro lugar e o mais rapido possivel,
os elementos representados pelas letras ou sons, de maneira que elas
conseguissem reuni-los e, em seguida, fazer todas as combinacdes possiveis de
leitura, caminho proposto pelos métodos de marcha sintética, que prop6em o ensino
a partir das unidades menores da lingua (letras, sons, silabas). Essa metodologia é
duramente criticada por Decroly (1927), por querer, segundo ele, obrigar as criancas
a perfazerem o caminho trilhado por especialistas que propuseram tais métodos, isto

é, julgar a capacidade mental da crianca pela do adulto.

En suma, queremos hacer seguir al nifio, bajo el pretexto de ir de prisa, el
caminho imaginado por personas especializadas que se representan esta
via, después de haber olvidado sus tanteos y las vueltas que han dado
antes de llegar al punto donde se hallan. (DECROLY, 1927, p. 24).

Decroly (1927) acreditava que o ensino deveria se valer das capacidades naturais
da crianca, considerando, desse modo, cada momento de seu desenvolvimento, ou
seja, cada faixa etaria, oferecendo-lhe assim atividades que estivessem de acordo
com sua capacidade de abstracdo, que respondessem as suas necessidades e
consequentemente mantivesse vivo seu interesse pelo ato de aprender. N&o
somente pela troca de experiéncias, mas também para exercitar o convivio coletivo
entre as criancgas, ele orientava que os trabalhos fossem feitos em grupos, uma vez
que a escola, segundo ele, tinha a funcdo de preparar os individuos para o convivio

em sociedade.

Sendo assim, os centros de interesse, defendidos por Decroly (1927) acabam por
ocupar espaco central na proposta de ensino e devem ser definidos como grupos de
aprendizado organizados mediante as faixas de idade das criangas, e,
especialmente, concebidos com base nas etapas evolutivas pelas quais passam as
criangas. O autor defende, ainda, que as criancas, ao entrarem na escola, ja se
encontram preenchidas de condi¢des bioldgicas suficientes para desenvolverem os

conhecimentos de seu interesse.

Outro ponto que o autor defende é a ideia de que, para atuar adequadamente de

modo a colaborar com o desenvolvimento da crianca, os professores precisam
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conhecer, saber, como se processa esse desenvolvimento. No entanto, ndo 0s
culpava por ndo saber, nem por se apoiarem em metodologias em vigor, na época,
pois estas faziam parte de um processo histérico, mas acreditava que competia ao
Estado a responsabilidade de oferecer condicbes para promoc¢do de mudancas no
contexto educacional. Quanto aos manuais escolares, ndo eram consideradas as
necessidades e interesses das criangas no ato de aprender a ler e a escrever. Ou
seja, estava limitado a um campo de conhecimento, de saberes que ndo tinha
relacdo com as criancas, com suas experiéncias. Nesse sentido, sua critica procede,
pois os livros didaticos sdo construidos a partir de uma hierarquia na forma de
ensinar, do mais simples — para 0 mais complexo, do mais facil para o mais dificil,

portanto, a légica do aluno néo esta contemplada.

Ele sugeria que, nos primeiros dias, 0 ensino da leitura fosse desenvolvido com
materiais produzidos na sala de aula, a vista das criancas, tendo por base as coisas,
0S acontecimentos reais da vida cotidiana, na qual estavam imersas. Assim, apos as
criancas ja conseguirem identificar e reconhecer palavras e sentencas diferentes,
passariam ao uso de livros, jornais, entre outros. Desse modo, o interesse guiaria a

crianga na escolha do que iriam ler.

Segundo Braslavisky (1971), nos primeiros trabalhos de Decroly e Degand, nos anos
de 1906 e 1907, mais do que o conceito de globalizacédo, eles insistiram em discutir
sobre os métodos tradicionais que tratavam de ensinar, “por meio do ouvido” 0s
sons e as articulagbes mais simples primeiro, depois 0s mais complexos, para
finalmente introduzir os sinais que os representam. “Esses autores acreditavam que
a leitura ndo tem relacdo alguma com o sentido do ouvido e que, pelo contrario, é
uma funcdo puramente visual” (BRASLAVSKY, 1971, p. 78 grifo do autor). Esse, no
entanto, se refere ao segundo principio do “método global’. Ou seja, a leitura como

processo puramente visual.

Proposicdes de Decroly e Degand em relacdo a funcédo da visdo no processo de
aprendizagem da leitura resultaram de suas pesquisas experimentais, desenvolvidas
com criancas privadas da audicdo e, consequentemente da linguagem oral. Dos
resultados, considerados por ele como positivos, obtidos de seus experimentos e

testes voltados para o desenvolvimento da aprendizagem da leitura, contando
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unicamente com o sentido da visdo, ele estendeu, mais tarde, a premissa as
criancas que podiam ouvir (BRASLAVSKY, 1971).

Segundo Braslavsky (1971, p. 78), Decroly e Degand afirmavam que a leitura
necessita da intervencao de duas fungdes distintas: “[...] a fungéo visual e a fungéo
motriz da linguagem, sem contar com as fun¢gbes de ordem mais elevada, que
intervém na compreensao do sentido”. Para esses autores “[..] o fendmeno
primordial é o visual, e por isso ‘é a leitura a que se chama leitura mental, que € a

Unica leitura”.

De acordo com a autora, Decroly baseou-se em resultados de investigacdes
desenvolvidas por Preyer e Perez sobre a evolugdo dos sentidos na crianca. Essas
autoras, segundo Braslavsky (1971), defendiam a proposicdo de que o
desenvolvimento do sentido da vista é anterior ao sentido da audicdo e, portanto,
oferece nocbes mais numerosas e precisas, “a percepcdo da luz, das cores, da
forma, da posicao, da distancia e da profundidade se deve a percepcao visual. Mas,
sobretudo deve-se a nocdo de movimento e de acdo que tanto se adaptam a
‘atencdo naturalmente fugitiva’® e ao ‘humor movel da natureza infantil”

(BRASLAVSKY, 1971, p. 78).

Ainda segundo a autora, com base nesse entendimento, as pesquisadoras Preyer e
Perez propuseram que se recorresse a um método ‘essencialmente visual’
contrapondo o fonético e, principalmente o “[...] procedimento fonético puro, em que
0 som serve de base a representagdo grafica”. Essa compreensdo sobre a
participacdo predominante da visdo teve como consequéncia prética, sobretudo em
relacdo ao ensino da leitura, a “imposicao” da leitura silenciosa em oposicdo ao
ditado como recurso para colaborar na aprendizagem e para comprova-la
(BRASLAVISKY, 1971, p. 78).

Portanto, o carater predominante na leitura é o visual em detrimento da linguagem
oral. Nesse sentido, Braslavisky (1971) diz que Decroly parece conceber a
existéncia de ideia sem linguagem. Esse entendimento acerca da percepcédo visual
no processo de leitura, de acordo com a autora, contribuiu para constituicdo de

novas praticas de leitura escolar, uma delas & a leitura silenciosa. Essas
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proposicfes, acreditamos, possibilitaram também a construgdo de uma nova

representacdo de leitura. Ou seja, leitura é apreensao do significado.

De acordo com Braslavisky (1971), Decroly foi bastante criticado por intelectuais de
seu tempo, ao considerar apenas aspectos biolégicos no processo de
desenvolvimento da crianga, embora tenha desenvolvido sua teoria a partir de
experiéncias com criangas “surdas”, logo, precisaria de outros mecanismos que
possibilitassem uma intervencdo pedagodgica. No entanto, ao estender 0s mesmos
postulados para a educacgéo de criangas “normais”, cometeu grande equivoco, pois
o problema da percepgao “[...] € insuficiente para compreender o complexo problema
do conhecimento”. Assim, aceitar essas explicagbes “[...] € simplificar o problema,
reduzindo aprendizagem a formula do estimulo-resposta (E: visdo. R: leitura),
proprio do conexionismo elaborado pelos antigos associacionistas” (BRASLAVISKY,
1971, p. 112).

Nesse sentido, entendemos que Decroly acabou caindo em armadilha criada por ele
mesmo, pois desde o principio de seus estudos ele criticou 0 associacionismo e o
mecanicismo, porém, sua proposta para o ensino da leitura, principalmente, na fase
inicial do processo, apresenta caracteristicas semelhantes a principios que
pretendeu combater. A exemplo, compreendemos as atividades em que as criancas
devem fazer exercicios de associacao e de identificacdo de palavras ou frases iguais
nos textos, sem refletir sobre elas, ou seja, a identificacdo basta para compreensao
do texto, mas a compreensao, o significado ja esta dado no texto.
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Segundo Dubreucq (2010), a experiéncia de Decroly com as criangcas com
problemas de linguagem, que ele atendia, Ihe direcionaram para pesquisas
“sociolinguisticas”, e depois “psicolinguisticas”, o que o levou a inferir que, ndo s6 a
palavra é meio de expressao, mas também, as manifestacfes néo verbais. Segundo
o autor, “Decroly até mesmo substituiu o termo linguagem, muito frequentemente
limitado & palavra articulada, pelo termo expresséo, que compreende as atividades
da pessoa, de um lado e de outro, a formulacdo interior pela qual cada um se
apropria de qualquer informagao externa”. (DUBREUCQ, 2010, p. 22). Nesse ponto,
€ interessante perceber que Decroly parece querer tentar escapar das criticas que
recebeu, porém ainda ndo concebe a linguagem como social, cultural e, sobretudo,
conforme acentua Braslavisky (1971, p. 59) “...] como condi¢ao especialissima do
conhecimento no homem”. Assim, Decroly nos parece contraditério ao dizer que é
preciso, na educacao, considerar a crianga e seus interesses, suas necessidades e
experiéncias cotidianas. Na vida toda da crianca, a linguagem falada se faz
presente, porém Decroly a deixou em segundo plano. Reconhecemos a importancia
de seu trabalho em buscar recursos para atender as necessidades de aprendizagem
de crian¢cas que nao podiam ouvir, portanto, sdo compreensiveis e aceitaveis as

criticas que recebeu em relagdo a funcgéo visual na leitura.

O terceiro principio defendido por Decroly € o da leitura ‘ideovisual’, ou leitura
“‘mental” ou ainda leitura ‘de idéias’. Ele afirmava que o que se |é sdo as ideias € nao
os sinais graficos (BRASLAVSKY, 1971, p. 78). O autor defende que é a ideia que
desperta o0 interesse da crianca. Nesse sentido, a escrita tem papel meio que
secundario, isto &, “Decroly propde deixar de lado a escrita, pondo-a num paréntese
mental, para chegar a idéia do que se ache por detras dela” (BRASLAVSKY, 1971,
p. 80). Citando um exemplo do modo como funciona esse tipo de leitura, ou seja, a
partir da atividade ideovisual, a autora se reporta a dois jogos educativos elaborados
por Decroly. O primeiro trata de apresentar uma frase escrita em que ordene a
crianca a execucdo de uma agéao, por exemplo: ‘levante-se e apanhe seu lapis’. A
intencdo € que a crianca capte a ideia, execute a agao, ou faca o que esta sendo
ordenado, sem articular palavras. No segundo jogo, chamado de o jogo das
‘caixinhas’, a crianga deve colocar sobre cada caixinha uma etiqueta com o nome do
gue tem em seu interior (BRASLAVSKY, 1971). Tais etiquetas sdo preparadas

anteriormente com as criangas.
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Desse modo, a leitura ideovisual em Decroly, é a promessa de compreensao em
primeiro lugar, contrariamente ao praticado com métodos de orientagdo sintética, em
gue a crianca chegava a compreensao depois de longo processo de codificacédo e
decodificacéo. Isto &, propde-se romper com a leitura mecanica, por meio da visao
de ideia que se encontra atrds dos sinais graficos, suprimindo a interpretacdo dos
ultimos (BRASLAVISKY (1971, p. 118) e assim, Decroly aceita “[...] a existéncia de

uma leitura anterior a linguagem”.

Como dissemos, a compreensdo da leitura como sendo puramente visual, levou a
pratica da leitura silenciosa. Do mesmo modo ocorre na leitura ideovisual, isto é, a
leitura deve ser silenciosa e, de acordo com Braslavisky (1971, p. 122), referindo-se
aos artigos do autor publicados nos anos de 1920, proibia-se a leitura em voz alta, e
ainda “[...] aconselhava que, no caso de se observarem erros na articulacao,
deveriam ser corrigidos por meio de exercicios da linguagem falada, independente
da leitura, uma vez que esta ndo deveria jamais ser prejudicada com a audicédo, nem
com a articulagao”. Isto é, a leitura deveria ocorrer em momentos distintos das

demais atividades.

Conforme dissemos anteriormente, Decroly desenvolveu essa perspectiva tedrica
baseado em experiéncias com criancas com deficiéncia mental e criancas “surdas”,
mas posteriormente ele estendeu o trabalho as criancas “normais”, sobretudo
aquelas cujo nivel de desenvolvimento estava aquém do indice normal para sua
idade, o que de acordo com (BRASLAVSKY, 1971, p. 80) acentuou ainda mais sua

conviccao e proposicao sobre a leitura ideovisual.

De acordo com Braslavisky (1971), o ultimo principio imanente ao “método global”’ se
refere a ‘naturalidade’ ou ao “carater natural implicado na leitura global”. Dai decorre,
provavelmente, sua denominagdo de método natural. De acordo com a autora, a
expressdo método natural foi cunhada por Decroly, pois segundo ele, imita o que
espontaneamente se aplica na aquisicdo da linguagem, isto é, o processo de
aguisicao da linguagem é natural no sujeito. Segundo a autora, Decroly afirma que

todas as suas
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[...] condicdes sdo naturais: o sincretismo ou a globalizagdo como
procedimento natural da inteligéncia no ato do conhecimento, o emprégo
exclusivo ou dominante da vista, porque a percepcgdo visual é anterior e
superior a auditiva no desenvolvimento natural da crianca; a leitura de
idéias, ou captacdo de significagdes; porque a crianga chega as coisas, ao
que é natural, servindo-se da linguagem que ¢ artificial (BRASLAVSKY,
1971, p. 80, grifos do autor).

Assim, esse principio preconiza, ou enfatiza que na aprendizagem da leitura deve-se
respeitar a espontaneidade desse processo na crianca, uma vez que a
espontaneidade é também um processo natural. No entanto, contraditoriamente,
embora reconhecamos as contribuicdes de Decroly, principalmente em relagdo aos
processos de desenvolvimento da crianga, e, embora ele preconize que a escola

deva ser uma extensao da vida, ele enclausura o sujeito no psiquismo bioldgico.

Deve ser em virtude dessas proposi¢cdes que Decroly tenha recebido tantas criticas,
pois a crianca é considerada em sua integridade, mas no aspecto biologico. A
linguagem (oral), considerada por intelectuais do seu tempo, a exemplo, Maria
Montessori, conforme aponta Braslavisky (1971), como importante no processo de
aprendizagem, foi colocada em segundo plano. Embora Decroly estivesse diante de
uma situacdo singular, isto é, em busca de alternativas para proporcionar a
aprendizagem da linguagem escrita as criancas que ndo podiam ouvir (e
consequentemente falar), entendemos ser justo utilizar o recurso da visdo, mas e as
criancas que podiam ouvir, por que negar a elas o convivio com a fala? Decroly ndo
explica porque n&o buscou ou apresentou alternativa nesse sentido, embora, como

pontuou Dubreucq (2010), ele tenha dado aten¢éo a linguagem néo verbal.

Como mencionamos, as proposi¢cdes de Decroly chegaram ao Brasil no inicio do
século XX, em conjunto com a teoria ativista desenvolvida por Dewey
(VALDEMARIN, 2010) e outros estudos de intelectuais americanos e europeus,
sobretudo, os desenvolvidos no campo da psicologia experimental. De acordo com
Bertoloti e Cunha (2010, p. 1), Anisio Teixeira foi um dos intelectuais responsaveis
pela divulgacdo da educacao progressista de John Dewey, no Brasil, nos anos de
1920. Ele estudou no Teachers College da Columbia University, onde conheceu as
ideias filosoficas e pedagdgicas de Dewey. Entretanto, conforme aponta estudo de
Mortatti (2000), desde os anos de 1905, Thompson ja fazia mencdo ao sistema de

ensino dos Estados Unidos, em relatorio apresentado ao Secretario de Estado dos
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Negocios do Interior de S&o Paulo e publicado na Revista de Ensino, apés retornar
de viagem aquele pais. A autora cita ainda outro relatério de Thompson, escrito em
1910, no qual traz um texto sobre método de ensino e, segundo ela, o que lhe

chamou a atenc¢ao no relatorio foi

[...] a énfase dada a argumentacdo centrada na ordem psicologica — e nédo
l6gica - para o desenvolvimento do ensino da leitura com base em
experiéncias e estudos realizados por Binet, Simon, Decroly e Degand, os
quais indicam — dos pontos de vista psicolégico, pedagégico e metodoldgico
— que ‘ao processo analytico porque se apprende corresponde o método
analytico que se ensina’ (MORTATTI, 2000, p. 127).

De qualquer modo, pelo que observamos, foi a partir da metade dos anos de 1920,
com intensificacdo das discussdes em torno da Educacado Renovada, que resultados
de estudos desenvolvidos por Decroly passaram a circular no Brasil com mais vigor,

principalmente, via revistas pedagdgicas.

No entanto, como podemos observar em edi¢bes da Revista Escola Nova e Revista
Escolar (Directoria Geral do Ensino de Séo Paulo), Revista Educacédo do Espirito
Santo, Revista do Ensino de Minas Gerais, Revista do Ensino de Alagoas e Revista
Brasileira de Estudos Pedagodgicos, publicadas entre os anos de 1925 e 1960,
constam poucos artigos acerca da referida tematica. E nestes, geralmente a teoria
Decrolyana é abordada em temas sobre psicologia infantil, ensino ativo, método
ativo, pedagogia experimental, escola nova, etc., isto €, ndo trata especificamente

sobre suas proposi¢des acerca do ensino da leitura.

Como exemplo, o artigo intitulado: A educacdo funccional e a moral na escola:
instituicbes pedagogicas, de Castello, publicado na Revista Educacdo/ES, em maio
de 1935, faz referéncia ao conceito de globalizacdo, no entanto, ndo cita Decroly.
Nesse texto, apresentado em congresso educacional, a autora e professora da
Escola Normal Pedro 1l fala sobre a necessidade de modernizacédo da educacéao, de
a crianga assumir centralidade no ensino, respeitando 0s processos naturais de sua
evolucédo bioldgica e, ainda, que o ensino precisava ser “ministrado em globalizagao”
a partir de centros de interesse. Assim, ao longo de todo o texto séo feitas
referéncias as teorias ativistas, principalmente no campo da psicologia experimental

desenvolvida por Decroly, entretanto sem referéncia a seu nome.
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A Revista de Educacéo do Espirito Santo, conforme informa seus idealizadores, foi
confeccionada para a divulgacdo dos métodos contemporaneos de ensino ao
professorado capixaba. Como podemos verificar, nos exemplares a que tivemos
acesso (anos de 1935, 1936 e 1937), circulam representacfes sobre ensino, sobre
método, sobre fazer docente, etc., que se coadunavam com idearios do movimento

escolanovista em vigor no pais.

Outro exemplo é a Revista Escola (Sado Paulo), n. 26, fev./1927, secédo pedologia,
com o artigo intitulado “A sciéncia natural da infancia”, que faz referéncia a estudos
experimentais no campo da psicologia e cita Decroly, mas sem aprofundar. Em outro

artigo, o nome de Decroly é citado ao lado de outros intelectuais da pedagogia ativa.

No entanto, foi na Revista do Ensino de Minas Gerais, que encontramos maior
ocorréncia de artigos que tematizam o pensamento de Decroly e fazem abordagem
sobre o “método global’, com maior especificidade. Apresentamos em seguir uma

relacdo demonstrativa de alguns dos textos que circularam nessa Revista:

e 1926, n. 10: Impressdes sobre métodos de ensinar no método Decroly;

e 1928, n. 26: O Systema Decroly;

e 1929, n. 31: Material didatico nas classes Decroly;

e 1931, n. 59: Uma aplicacdo do método Decroly, de Amelie Amaide;

e 1932, n. 68: O método global no ensino da leitura e da escrita, de Amelie
Amaide;

e 1935, n. 118: O método global, de Nadyr de Siqueira;

e 1935, n. 111: O método global no ensino de leitura, Leonilda S. Montandon.

A teoria decrolyana inscreveu-se também em manuais didaticos produzidos para
subsidiar o ensino da leitura, na educacao primaria. Nesse sentido, foi empreendido
esforgos por parte de professoras, do estado de Minas Gerais, para tornar possivel a
aplicacdo e uso de postulados decrolyano, acerca do ensino da leitura. Faz parte
dessa producdo, os manuais didaticos que compdem o corpus de analise desta

pesquisa (ver capitulo 5).
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De acordo com Mafra (2010, p. 59), a presenca das contribuicbes tedricas de
Decroly no quadro geral da educacdo no Brasil, se apresentou de maneira singela e,
segundo o autor ha duas razbes possiveis para explicar tal fato: “[...] a inexisténcia
de obras traduzidas ao portugués e a auséncia de uma proposta metodologica
acessivel aos educadores”. Das obras do autor, apenas duas foram traduzidas para
o “idioma lusitano: Practica dos testes: technica da psychologia experimental
applicada a educacao, para uso dos professores do ensino primario e Pratica dos
testes mentaes, ambas langadas em 1931” (MAFRA, 2010, p. 60). Segundo o autor,
outras obras de Decroly, no final dos anos de 1920, eram encontradas em francés e

espanhol.

Acreditamos que esse conjunto de praticas culturais de escrita, que circularam em
distintos contextos educacionais brasileiros, deu a ler representacdo de método, de
ensino, de educacéo, de escola, etc., permitindo a producdo de praticas sociais em
defesa do “método global”’. A defesa desse método no Brasil é ponto de discusséo
do préximo capitulo, de modo particular, nos estados de Minas Gerais e do Espirito
Santo. E por que Minas Gerais? Entendemos que ac¢des politicas educacionais
desenvolvidas nesse estado contribuiram para a circulacdo de representacdo do
‘método global” em terras capixabas, sendo, consequentemente, apropriada em

diretrizes educacionais para o campo do ensino da leitura.
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5 DEFESA E CIRCULACAO DO “METODO GLOBAL” NO BRASIL E NO ESTADO
DO ESPIRITO SANTO

Nesta parte do texto, procuramos entender o contexto histérico no qual o “método
global” aparece no Brasil, visando uma compreensdo sobre as razbes que
possivelmente justificaram a presenca e circulacdo desse método na escola
brasileira e capixaba, como um método considerado ideal/inovador para o ensino

inicial de leitura.

Para situar o contexto historico educacional no qual encontramos indicios, no Brasil,
do “método global”, € preciso lembrar do que ocorreu no Pais a partir dos anos de
1920. Nesse periodo, o Pais vivenciou um movimento que pretendeu fazer reformas
educacionais, conhecido como Escola Nova, que tem suas origens na revisao e

critica a chamada pedagogia tradicional.

A proposta da pedagogia nova é reconhecida como um marco no pensamento
educacional do século XX (SAVIANI, 2007, p. 234). Tal corrente, pedagodgica
exerceu influéncias nas mudancgas promovidas no ensino, especialmente nos anos
de 1920 e de 1930, quando o pais passava por uma série de transformacdes
sociais, politicas e econdmicas. Na proposta de reconstrucdo educacional expressa

no movimento, segundo Valdemarin (2010, p. 116),

[...] transferiu para a crian¢a e para o respeito de sua personalidade o eixo
da escola e o0 centro de gravidade do problema da educacao,
desenvolvendo atividades e trabalhos que levassem em conta o fator
psicobioldgico do interesse, que passou a ser considerada como a primeira
condicdo de uma atividade espontdnea. Nesta perspectiva, 0s programas
de ensino deslocavam-se da légica adulta e deveriam ser elaborados de
acordo com a ldgica que se baseia a natureza e no funcionamento do
espirito infantil.

No ideéario da Escola Nova, de acordo com Valdemarin (2010), estava presente o
ativismo — movimento internacional, sobretudo, europeu e norte-americano —, que
teve influéncia nas praticas pedagodgicas da educacdo. Uma das caracteristicas
comuns e dominantes do movimento ativista deve ser identificada no recurso a

atividade da crianca.


http://pt.wikipedia.org/wiki/D%C3%A9cada_de_1920
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A partir da base dessa Escola Nova pretendia-se “[...] estabelecer uma nova ordem
social, via escola, reformar a sociedade pela educagéo, em outras palavras renovar
a escola para renovar a sociedade” (PERES, 2005, p. 115). No centro das
discussbes e nas producdes desses pensadores ligados a Escola Nova, diversos

temas tiveram destaque, tais como:

Educacdo e democracia; escola para todos; educacdo e vida; carater
cientifico da educacdo; aptiddes e capacidades individuais; formacéo
integral; interesse e necessidade das criancas; desenvolvimento infantil;
liberdade, individualidade, espontaneidade e autonomia dos educandos;
autogoverno; valorizacdo da experiéncia; educagdo moral, intelectual e
fisica; métodos ativos de ensino, entre tantos outros (PERES, 2005, p.115).

Considerando a influéncia do movimento escolanovista no Brasil, podemos destacar
as reformas internas nos sistemas publicos de ensino nos diversos estados
brasileiros, devido ao contexto favoravel as novas metodologias, uma vez que 0s
idealizadores das reformas foram buscar inspiracdo naquilo que ocorria em varios

paises europeus e americanos (PERES, 2005).

Algumas das principais reformas educacionais de cunho escolanovista,

empreendidas em Estados brasileiros foram:

[...] no Ceard, em 1922, com Lourengo Filho; sob orientacdo de Anisio
Teixeira na Bahia, em 1925 e no Distrito Federal entre 1931 e 1935; em
Minas Gerais com Francisco Campos, em 1927; com Carneiro Ledo, no
Pernambuco, em 1928; Fernando de Azevedo promoveu reformas no
Distrito Federal, no periodo de 1927-1930, e em S&o Paulo, em 1932
(PERES, 2005, p. 117).

E importante destacar que, no estado do Espirito Santo, conforme apontou Gomes
(2008), a reforma educacional empreendida, nos anos de 1929, na gestao publica do
entdo presidente do Estado Aristeu Borges de Aguiar, juntamente com o secretario

da Instrucao Attilio Vivacqua, estava conformada a principios da Escola Ativa.

Da citacdo feita do trabalho de Peres (2005), para nossa pesquisa, interessou
verificar que foi desse movimento escolanovista, que surgiu expressivamente

Francisco Campos'®, o qual efetivamente conduziu, pela via do discurso oficial,

' passou a ser figura plblica nacional, pois assumiu o cargo de Ministro da Educacdo e Salde
Publica, empossado em 1930, pelo governo provisério (SAVIANI, 2007, p. 195).
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‘inovagdes” (para aquela época) metodoloégicas para a escola, para o ensino da
leitura e da escrita, numa efervescente atuagdo escolanovista em Minhas Gerais,
que deu origem a reforma de Francisco Campos, via decreto de 15 de outubro de
1927, n. 7.970, representando uma tomada de posicao politica que consistiu numa
tentativa de responder ao momento historico vivenciado pela educagdo mineira nos
anos de 1920.

Tal decreto oficializou a reforma do ensino primario, técnico-profissional e normal,

em Minas Gerais, almejada por Campos.

A reforma caracterizava os esfor¢os anteriores em termos educativos como
sem sucesso, descrevendo como caoético o quadro educacional brasileiro. A
falta de materiais, a inconsisténcia dos métodos, a inadequacdo das
instalacdes e a ineficiéncia do ensino clamada pelos altos indices de
analfabetismo (em torno de 80%) eram o0s argumentos recorrentes de
educadores e jornalistas na configuracdo da escola brasileira (CARVALHO,
2012, p. 226-227 grifo Nn0sso).

A partir do decreto citado foi dada énfase a uma politica do ensino da leitura e da
escrita, provocando, em nosso entender, uma demarcacdo politica da época, a
chegada do termo método global de contos, para designar um método de
alfabetizacdo adotado na educacdo mineira. Termo esse, que se tornou conhecido
em anos posteriores em diferentes estados brasileiros, incluindo o estado do Espirito
Santo. Segundo Maciel (2001), a Reforma Francisco Campos pode ser considerada
como um marco na histéria da alfabetizacdo em Minas Gerais, pois “[...] a partir dela
€ decretado o uso, a adogcdo do método global para a alfabetizagdo de criangas”
(MACIEL, 2001, p. 94 grifo n0sso).

Maciel (2001) aponta que, em 1927 (ano em que foi decretado a adocdo do que
passou a ser denominado em Minas Gerais de “método global’), ja havia grande
influéncia dos pressupostos decrolyanos na escola mineira, ou seja, quando o
meétodo foi decretado, ja haviam estudos sobre e desse autor circulando em Minas
Gerais e em outros estados, inclusive no Espirito Santo. Como exemplo, a autora
destaca que, no Programa de Ensino de 1927, para a escola primaria mineira, havia
uma adaptacdo dos pressupostos de Decroly, materializada em atividades para as
professoras alfabetizadoras — “Planos de aulas expostos em 77 paginas” (MACIEL,
2001, p. 96).
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Conforme ja discutido no capitulo 3, Decroly apresenta em seus trabalhos,
proposicdes para o ensino da leitura — método ideovisual —, a organizagao curricular
em centros de interesse e a globalizacdo na aquisicdo do conhecimento
(VALDEMARIN, 2010, p. 91). E importante salientar que s&o essas proposicdes que
se tornaram eixos da proposta pedagdgica de Minas Gerais nas quais se apoia o
“método global” defendido pela professora Lucia Casassanta.

Segundo Maciel (2001), visando fortalecer os estudos e a implementacdo do
“método global” em Minas Gerais, Francisco Campos enviou Licia Casasanta'! e
outras professoras'? para estudarem na Universidade de Colimbia, nos Estados
Unidos. Os estudos sobre as inovacbes metodoldgicas vivenciadas nessa
Universidade foram o ponto de partida para Lacia Casasanta continuar a pesquisar e
colocar em prética o conhecimento que produziu com suas alunas-mestras na
disciplina metodologia da linguagem e nas experimentacbes feitas nas Classes
Anexas da Escola de Aperfeicoamento. E, portanto, a partir de toda essa vivéncia,
que as proposicoes tedricas do “método global” sdao metodologicamente
sistematizadas por Lucia Casasanta, viabilizando assim, o processo do método por
meio de contos e de historietas, por isso, também a denominag¢do de método global

de contos.

Segundo Maciel (2001, p. 117) Lucia Casassanta tinha uma preocupacao de ofertar
as suas alunas-mestras e as professoras mineiras uma formacgdo aplicavel. O
“método global” passou a ser proposto de forma prescritiva para que fosse percebido
com certa objetividade todas as suas “[...] vantagens sobre os métodos de marcha
sintética”. Desse modo, Maciel (2001) acrescenta que se criou uma “ortodoxia” em
torno do método global de contos e de suas técnicas, destacando que Lucia
Casassanta defendeu, em toda a sua trajetoria profissional, a hegemonia do método

global de contos para a alfabetizagéo.

Maciel (2001) ainda destaca que a defesa desse meétodo pode ser atribuida a

Casassanta, desde que néo desprezemos a ideia de que havia no contexto social e

! Licia Schmidt Monteiro de Castro — depois de enlace matrimonial com Mario Casassanta, se torna
Lucia Monteiro Casassanta.
'2 Alda Lodi, In4cia Guimaraes, Amélia de Castro Monteiro e Benedita Valadares.
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histérico de seu aparecimento e divulgacdo condi¢cdes que Ihes foram favoraveis: o
desejo politico educacional (Decreto de Francisco Campos); favorecimento de
estudos e aplicacdo da nova metodologia; o funcionamento escolar; a formacao
docente e o material didatico. Tais condi¢cdes foram ofertadas a Lucia Casassanta e

a sua proposta nos anos seguintes.

Segundo Maciel (2001), Lucia Casasanta tinha intencdo em caracterizar o método
como sendo respaldado por conhecimentos cientificos, pois “[...] a comprovagao
cientifica enfatizada pela professora, ndo permitia negar o Método Global de Contos
‘como o melhor método para a aprendizagem inicial das criangas” (MACIEL, 2001, p.
119).

Tal intencdo, a nosso ver, tinha razdo de ser para a época em que o método global
de contos estava sendo estudado e propagado, pois a cientificidade nos processos
de ensino e aprendizagem era uma das significativas caracteristicas do movimento
da Escola Nova. Lucia Casassanta tinha uma proximidade com os representantes do
movimento escolanovista. Seu esposo, Mario Casassanta, amigo confidente de
Francisco Campos, desde a amizade travada na escola de Direito, foi uma das
personalidades representativas do movimento da Escola Nova em Minas Gerais,
pois sua assinatura esteve presente no Manifesto dos Pioneiros, em 1932. Nesse
periodo ele j4 assumia a direcdo geral da Escola de Aperfeicoamento, fortalecendo
assim a defesa e divulgacéo do Método Global de Contos (MACIEL, 2001).

A articulacdo de Lucia e Mario Casassanta com autoridades nacionais, na época,
era muito significativa. Nos anos de 1930, por exemplo, Lourenco Filho, considerava
os trabalhos desenvolvidos na Escola de Aperfeicoamento, sobretudo nos
laboratorios de Linguagem e de Psicologia, como auténticas investigacdes
cientificas sobre a leitura e a escrita (MACIEL, 2001, p. 119).

Nos anos de 1920, havia em Minas Gerais certa expectativa por uma escola
‘renovada”. Como exemplo, o nimero 25 da Revista do Ensino (MG), lancada em
1927, a qual comemorava 100 anos do Ensino Primario em Minas Gerais (decretado
em 15 de outubro de 1827), faz referéncia a uma ESCOLA ANTIGA e uma ESCOLA
NOVA (Figura 1).
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Figura 1: Texto da Revista do Ensino (MG).
Fonte: Revista do Ensino de Minas, Ano lll, n. 23, out. 1927.

Segundo Vidal e Faria Filho (2002, p. 4), este texto aparece na revista, ocupando
duas paginas que se ladeiam. Cada figura, eloquente em suas mensagens, se
materializam em uma péagina, de modo que o leitor possa vé-las simultaneamente.

Vidal e Faria Filho (2002, p. 4) comentam este texto imagético do seguinte modo:

Na gravura da pagina esquerda, vemos, ocupando toda a parte superior
esquerda, um velho professor, de éculos, jaleco preto e palmatéria na méao
direita, com ar severo, apontando, com a méao esquerda, para o0 quadro
negro, o qual ocupa o canto superior direito e onde esta "armada" operagéo
de multiplicacdo (3 x 5 =). No canto inferior direito, encontra-se uma aluna,
de maos postas atrds das costas e cabeca baixa, parecendo néo ter o que
dizer. O pequeno espaco deixado nesta gravura para a resposta, parece
guerer reafirmar a ndo resposta da crianca. Embaixo da gravura, em letras
garrafais, esta escrito A ESCOLA ANTIGA (VIDAL; FARIA FILHO, 2002, p.
4).

E continua os autores:

A outra pagina é bem diferente. Nela uma professora, elegantemente
trajada, portando um vestido de bolinhas pretas e salto alto, ocupa toda a
parte direita da pagina. De forma risonha, a professora, parece conversar
com os alunos, com mao esquerda aponta para o quadro, o qual se
encontra no canto superior esquerdo da pagina e onde pode-se ver,
armada, a mesma operagcdo. A mao direita da professora esta pousada
sobre a cabeca de um menino, o qual, pelas vestes remendadas, parece ser
pobre. No canto inferior esquerdo, outro menino, vestindo um uniforme de
marinheiro, sapatos e meias, de cabeca erguida, levanta o braco, parece
guerer dialogar com a professora. O maior espac¢o deixado, no quadro, para
a resposta do aluno, estda a demonstrar que ele sabe 0 que responder.
Embaixo da gravura, também em letras garrafais, estd escrito A ESCOLA

MODERNA (VIDAL; FARIA FILHO, 2002, p. 4).
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Nesse contexto, de expectativas na educacdo mineira, por uma educacéo
nova/moderna, vemos que Lucia Casassanta e Mario Casassanta sdo dois agentes
que, assegurados e legitimados pela politica educacional mineira e nacional da
época, se apropriam das representacfes do ideario da Escola Nova e passam a
produzir, para o campo da alfabetizagdo e do ensino da leitura um modelo ideal,
fidedigno, que passa a ser usado, inicialmente no Estado de Minas Gerais e,

posteriormente em outros estados no Brasil, incluindo o estado do Espirito Santo.

Sabemos, por meio de pesquisas realizadas no PPGE/UFES, que o Método Global
de Contos circulou no Estado do Espirito Santo, nos anos de 1950 e 1960. No
entanto, as proposicdes de Decroly ou o método ideovisual, ja nos anos de 1930,
circulavam no Estado do Espirito Santo, pois, de acordo com Gomes (2008), que
pesquisou a historia da alfabetizacdo de 1924 a 1938, o modelo da escola ativa foi

adotado pela politica educacional capixaba.

No ano de 1929, os dirigentes do Estado e da Instrucdo publica parecem
encontrar a solucdo para o problema da formacéo dos professores e para
divulgacao do novo modelo de ensino considerado “mais inovador”. Assim,
nesse ano, tem inicio a reforma do ensino baseada nos principios da Escola
Nova, proposta por Atilio Vivacqua (GOMES, 2008, p. 101).

O trabalho de Falcéo (2010), que estudou a histdria do ensino da leitura no estado
do Espirito Santo, no periodo de 1946 a 1960, encontrou vestigios de apropriacao
das formulacbes decrolyanas, ou seja, do método ideovisual pelas politicas publicas,
conforme expresso no fragmento abaixo, retirado, pela autora, do programa de 1936

para o 1° ano escola capixaba:

Resumo das orientagdes para o ensino da leitura, ano de 1936

1° ano: Leitura no quadro evitando a decoracgdo; ApGs exercicios constantes
no quadro introduzir leitura de ligdes curtas no livro, despertando o habito de
ler e familiarizando o aluno com diversos modos de expressfes, mas
alternar com o quadro negro; Adotar o método global ou de associacéo de
palavras e ideo-visual; Analyse ou decomposicao: frase, palavra, silabas e
letras. Jogos. A cartilha deve ser entregue ao aluno depois de um a dois
meses de exercicios no quadro negro (FALCAO, 2010, p. 174 grifos
Noss0s).

Campos (2008), que investigou a historia da alfabetizagcdo no Espirito Santo nos
anos de 1950, aponta que nesse periodo ndo s6 0s principios decrolyanos

circulavam na escola capixaba como também o método global de contos,
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materializado em manuais produzidos por Lucia Casassanta e suas alunas-mestras
na Escola de Aperfeicoamento. Nesses materiais, encontram-se materializados
postulados de Decroly. Nesse periodo, as politicas educacionais desejavam
promover a aprendizagem da leitura e, assim, contribuir para melhoria no ensino
primario, principalmente na 12 seérie priméaria, que apresentava rendimento

insatisfatorio.

Essa problematica, como se observa, persiste em nosso estado, nos anos de 1960,
e uma das medidas que ja vinham sendo adotadas, por parte de agentes da gestédo
educacional, foi o investimento na formacdo de professores, que, por essa via,
teriam acesso as teorias educacionais em voga no pais, em especial o ativismo, que
estavam sendo consideradas importantes para promover a educacdo primaria.
Essas teorias eram “[...] balizadas pela contribuicdo dos avancos da Psicologia e
chegavam aos professores cursistas por meio de materiais e métodos de ensino que

eram trabalhados em programas de formacao [...]” (SCHWARTZ, 2012, p. 6).

Em nosso estado, os cursos de aperfeicoamento para professores, nesse periodo,
ficavam a cargo da Divisdo de Orientacao e Pesquizas Pedagdgicas (DOPP) e era
comum sua divulgacdo pela imprensa local, como se pode verificar em uma nota

publicada no jornal A Gazeta, de 20 de marco de 1960.

Nessa nota, faz-se o seguinte comunicado: “Curso para professéres primarios se
instalara amanha [Mimoso do Sul]”. Informa-se, ainda, que posteriormente 0 mesmo
curso seria estendido a outros dez municipios capixabas. No texto, constam nomes
das professoras Junia Bueno, Renilda da Silva Neve, Lucilla Lamego Passos, Norma
Zulane Rios e Ana Furtado Araujo, responsaveis por ministrar o curso sob lideranca

da professora Iracema Conceicao Silva. Quanto ao objetivo assim se registra:

O programa, elaborado pelo pessoal da DOPP, tem como finalidade
aprimorar o professorado de Ensino Primario nas modernas e racionais
normas pedagdgicas, atualizando-o quanto aos avangos da técnica
pedagégica. As matérias do programa do curso sdo as seguintes: lingua
patria — periodo preparatdrio, periodo inicial. Composicao. Ortografia. Leitura
[...] (A GAZETA, 1960, p. 6).
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Criada pelo Decreto-Lei n°® 16.471, de 24 de fevereiro de 1947, que reorganizou a
Secretaria de Educacao e Cultura do Estado do Espirito Santo e regulamentada, em
1° de marco de 1947, pelo Decreto de n® 16.481, a Divisdo de Orientacdo e
Pesquisas Pedagdgicas (DOPP) tinha por finalidade “[...] planejar e elaborar
programas, sistemas de verificacdo do rendimento escolar, orientar o magistério e
promover a selegdo de professores, diretores e inspetores” (ESPIRITO SANTO,
1947, p. 13). Ela dividia-se em quatro setores: pesquisas pedagdgicas,

planejamentos e programas, selecéo e aperfeicoamento, e documentacao.

A cada setor eram atribuidas competéncias distintas. O de pesquisas pedagdgicas,
por exemplo, era responsavel por todo trabalho que dizia respeito ao aferimento e
julgamento do rendimento escolar, a partir dos quais estudava e propunha
alternativas/medidas para melhoria do ensino. A cargo do setor de planejamento e
programas ficava a orientacdo do magistério primario e outras acoes
correlacionadas. Assim, cursos de formacao de professores, programas ou sistemas
de avaliacdo de rendimento escolar, selecdo de professores, enfim, acdes que
diziam respeito a prescricdo e orientacdo do fazer pedagdgico nas escolas
competiam a DOPP, cujos trabalhos eram acompanhados pela Divisdo de Ensino

Priméario (ESPIRITO SANTO, 1947).

A DOPP, de acordo com Falcéo (2010), estava articulada com a politica nacional de
educacdo do momento, por meio de relacdo estabelecida com o Instituto Nacional
de Pesquisas Pedagdgicas (INEP), que visava a efetivacdo de uma politica nacional
para o ensino primario. Pela leitura de atas de reunido pedagdgica, de grupo escolar
no estado do Espirito Santo, foi possivel verificar a significativa participacdo da
DOPP na busca para conferir a educacao primaria, no estado do Espirito Santo, “[...]
o estatuto de modernidade dentro de ‘bases cientificas’ que estavam em voga no
discurso educacional brasileiro [...]"” (FALCAO, 2010, p. 107). Esse estatuto, ou
modernidade do ensino, se coadunava com principios defendidos pelo movimento
escolanovista, para o qual o ensino, a escola deveria ser extensdo da vivéncia da
crianga e meio para transformar a sociedade. Nesse sentido, a funcdo social da
escola era alavancar o progresso do pais. Entretanto, para isso, eram necessarias

mudancas no ensino, sobretudo, no nivel primario.
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Na Figura 2, podemos perceber a atuagédo da equipe da DOPP, na promogéo de
curso de aperfeicoamento de professores. A correspondéncia, assinada pela diretora
da Divisao, Iracema Conceicao Silva, informa os dias do curso e o programa, que
“[...] constara de 18 dias de aula sébre lingua patria, Aritmética, Estudos sociais e
ciéncias naturais, ministrado por professores portadores de cursos de
aperfeicoamento dessas matérias”. O documento informa, ainda, que o curso
destina-se aos professores dos Grupos Escolares “Augusto Luciano”, “Eulalia

Moreira”,
SANTO (Estado, 1961).

Ana Lopes Balesteiro” e escolas singulares da proximidade (ESPIRITO



Figura 2: Oficio n°® 395/61. Vitoria, 1961.
Fonte: EEEFM Professor “Augusto Luciano”, Cariacica/ES.
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E importante salientar que, por uma medida da politica educacional oficial da época,
poderiam ministrar cursos ofertados pela DOPP, aqueles técnicos que obtiveram
especializacdo no Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino
Elementar (PABAEE™). Isso fica evidente, por exemplo, em documentos elaborados
pela DOPP e encaminhados as escolas. A esse respeito, apresentamos, a Circular
n. 020/64(Figura 3), enviada as escolas, a qual informa sobre como deveriam ser
elaboradas as provas escolares. Esse documento da DOPP ressalta que as

professoras organizadoras do material eram especialistas formadas pelo PABAEE:

O trabalho que ora apresentamos a V. Sa. Resume o esfor¢co e dedicacéo
da equipe de professores primarios possuidores de Cursos Especializados
feitos no P.A.B.A.A.E, que, nesta Divisdo exercem fun¢des técnicas.

[...] esta constituido de uma coletdnea de sugestbes de textos para a
elaboracdo de uma prova objetiva. Foram, cuidadosamente, selecionados

por série e por matéria, segundo nosso programa de ensino. (ESPiRITO
SANTO (Estado), 1964).

3 O PABAEE foi um programa de assisténcia ao Ensino Primario, que teve suas origens na
assinatura de um acordo entre Brasil e Estados Unidos. O acordo que possibilitou o inicio do
programa foi assinado, em 22 de junho de 1956, pelo Ministro da Educacdo Clovis Salgado
(mineiro), pelo governador do Estado de Minas, José Francisco Bias Fortes e pelo diretor da
United States Operation Mission to Brazil (USOM/B), Willian E. Warne, e previa seu encerramento,
em 30 de junho de 1961. Acordos posteriores prorrogaram a duracdo dessa assisténcia até 01 de
agosto de 1964. Coube ao INEP, érgéo vinculado ao MEC, a execu¢éo do Programa (Portaria n. 7
de 15-01-1957, do MEC) (PAIVA; PAIXAO, 2002).
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Figura 3: Circular n. 020/64. Vitoria, 1964.
Fonte: EEEFM Professor “Augusto Luciano”, Cariacica/ES.

As professoras especialistas pelo PABAEE a que J. Aquino Oliveira (Diretor da
DOPP) se refere sdo: Regina Lucia Ginordoli, Maria Gisseida Pelissari, Marlene

Loureiro Serrat, Edna Felicio de Souza, Lais Paula da Silva. Esses homes aparecem
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no documento que prescreve as instrucdes e sugestbes de textos para que as
escolas pudessem criar suas provas, denominado de “[...] esclarecimento acerca da
conceituacdo e eficacia da aplicacdo de testes em vista a verificacdo da

aprendizagem dos alunos”.

Verificamos, por meio desse documento, circulagdo de representacao construida por
agentes da DOPP, acerca de professor com competéncia para orientar o ensino da
leitura no Espirito Santo, e do PABAEE como locus privilegiado para a formacgéo
desse professor. Como se vé no documento, é a formacao docente no PABAEE que
vai legitimar a competéncia de quem atua como técnico no campo da alfabetizacao

capixaba, nos anos de 1960.

O modo como se deu o processo de institucionalizacdo do PABAEE na politica
educacional mineira, sobretudo, na politica do ensino da leitura, de certa forma,
afetou a circulagdo do “método global”’, no estado do Espirito Santo, nos anos de
1960, pois foi por meio do PABAEE que ficou “garantida”, de certa forma, a

continuidade do método em terras capixabas.

E preciso compreender que a equipe de elaboradores, divulgadores e defensores do
“‘método global”’, em Minas Gerais, ndo tinham relacdo amigavel com os técnicos
norte-americanos, que vieram compor a equipe do PABAEE, no Brasil. Paiva e
Paixdo (2002), no livro “PABAEE (1956-1964): a americanizagdo do ensino
elementar no Brasil?”, colaboram para compreendermos algumas das razdes dos
desconfortos, seus desdobramentos e como foi defendido o “método global” em
tempos de PABAEE.

Para essas autoras, ao estudarmos temas sobre o ensino brasileiro, que tenham
ligagdo com o PABAEE, é interessante observar que esse programa deve ser
compreendido no contexto de Juscelino Kubistcheck (mineiro), o periodo populista
1945-1964, marcado por ambiguidades: um projeto nacional desenvolvimentista,
convivendo com a ampliacdo das relacbes de dependéncia econdmica com paises
industrializados. Segundo as autoras, a politica educacional apresenta exemplos
dessas ambiguidades. Cunha (2002), na apresentacédo do texto das autoras, assim

descreve o contexto social e politico da época:
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O PABAEE nasceu em 1956, dois anos antes da conquista do primeiro
campeonato mundial de futebol pela sele¢&o brasileira. Justamente quando
nosso sentimento nacionalista se projetava por todo pais e até mesmo para
fora das nossas fronteiras. A arquitetura e o urbanismo modernos tiveram
seu ponto mais alto em Brasilia, a nova capital que se construia no Planalto
central. A bossa nova ganhava o publico das radios, dos discos e dos
palcos nos acordes do samba renovado pela expressao jazistica. O cinema
novo jogava nas telas cenas da favela e do sertdo, em busca do verdadeiro
homem brasileiro. Em todas as expressdes culturais, a qualificacdo de
auténtico(a) servia para designar o oposto de alienado(a), caracteristica de
uma 1meorta(;é\o isenta da politica da critica social e politica (CUNHA,
20027).

Foi nesse momento de expansdo do sentimento nacionalista que o governo
brasileiro aderiu ao PABAEE, promovendo a formacéo de educadores brasileiros no

Brasil e nos Estados Unidos®® e

[...] isso num movimento radicalmente oposto ao que j& se fazia no
Ministério da Educagéo. De um lado, o PABAEE enfatizava o lado técnico
do ensino primério, na suposicdo de que uma boa didatica e materiais
adequados era tudo o que faltava a escola primaria brasileira. De outro lado,
o INEP, sob a inspiracdo de Anisio Teixeira, enfatizava o lado social, na
certeza de que existiam determinacdes culturais e politicas que explicavam,
por exemplo, por que as criangas iniciavam tarde a escolarizagéo, por que
os pais tiravam os filhos da escola primaria antes mesmo de concluirem o
curso, ou, ainda, por que o rendimento do ensino era tdo baixo — evasao e
repeténcia altas em vez de aprovacao e promocao (CUNHA, 2002).

Desse modo, o PABAEE se organiza, segundo uma légica articulada as alteracdes
macrossociais que se gestavam e que se imporiam na década de 1960. “[...] Nesse
sentido, o PABAEE constituiu-se nhuma vanguarda pedagdgica que pronunciava 0s
anos 60" (PAIVA e PAIXAO, 2002, p. 163). Para as autoras, os principais atores
institucionais, nessa €época, estavam atentos as relacbes entre educacdo e
desenvolvimento: INEP, PABAEE, USOM-B. Com Juscelino Kubistcheck na
presidéncia da Republica, o pais assiste a uma alteracdo qualitativa do
desenvolvimento capitalista. “[...] o projeto capitalista nacionalista evolui para um
projeto capitalista dependente. O estado assumiu a condugdo do processo de
desenvolvimento, acelerando a industrializagdo” (PAIVA; PAIXAO, 2002, p. 165). Do

' Informacéo localizada na orelha do livro. Configura-se como apresentacéo da obra elaborada por
Luiz Ant6nio Cunha.

® Licia Casassanta, em 1956, foi uma das participantes do processo de selecdo para indicar as
professoras-bolsistas que iriam compor a primeira turma que receberiam formacéo nos EUA sobre
o PABAEE. Foram indicadas 14 professoras-bolsistas (todas de Minas Gerais) as quais, em
1956/1957, foram enviadas para a Universidade de Indiana nos EUA (PAIVA; PAIXAO, 2002, p.
83).
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dia pra noite, se desejava pela via de uma pedagogia pragmatica, instrumental

modificar o quadro educacional brasileiro.

Diante desse contexto, a adocdo do PABAEE como programa de formacédo fazia
sentido, pois como nos informam Paiva e Paix&do (2002, p. 154), foi a perspectiva
tecnicista que orientou toda a atuacado deste programa. ‘[...] Treinamento nas
técnicas de ensino foi a palavra-chave nos acordos, nos textos da USOM-B, na
orientacdo da preparacao de brasileiros nos EUA e no perfil de assisténcia ao ensino
normal e primario montada” (PAIVA; PAIXAO, 2002, p. 154-155). “[...] Os dois eixos
de atuacédo previstos no acordo — treinamento e producdo de materiais didaticos —
revelam a orientacéo tecnicista” (PAIVA; PAVAO, 2002, p. 155).

No PABAEE, havia uma crenca acirrada na ideia de que se o0s professores
aprendessem a produzir materiais didaticos e fossem treinados a utiliza-los na
escola, haveria sucesso na tarefa de ensinar os conteudos basicos da Lingua Patria,

da Aritmética, dos Estudos Sociais e das Ciéncias. Por isso, ndo foi sem motivo que

O curriculo dos cursos de treinamento foi construido a partir da aposta de
gue os problemas do ensino priméario poderiam ser enfrentados com a
difusdo de métodos adequados e modernos de ensino. Se a professora
primaria se apropriasse da correta forma de ensinar Lingua Patria,
Aritmética e Estudos Sociais, os indices de evasdo e repeténcia sofreriam
reducéo (PAIVA; PAIXAO, 2002, p. 157).

E possivel perceber que o pragmatismo americano marcava fortemente o objetivo do
PABAEE. Tal perspectiva pragmatica, juntamente com uma concepcao
administrativa impositiva, vao sendo apresentadas, pelo MEC/INEP e pelos técnicos
norte-americanos, aos defensores do “método global”, os quais eram os lideres do
Instituto de Educacdo de Minas Gerais'® (Mario Casassanta, Lucia Casassanta e
outros professores) (PAIVA; PAVAO, 2002).

' O Instituto de Educac&o foi criado pela Lei n. 439, de 28/9/1906, no Governo Jodo Pinheiro, com o
nome de Escola Normal de Belo Horizonte, instalada no prédio construido, originalmente, para
abrigar o Tribunal da Relagdo de Minas Gerais. Foi remodelado, em 1926, para adaptar-se as
necessidades da Escola Normal. Seu primeiro diretor foi o professor Aurélio Pires de Paula
Magalhaes, tendo como secretério o professor Arthur Joviano. Em 1946, a Escola Normal Modelo
(Decreto n. 1.836) se transformou em Instituto de Educacéo de Minas Gerias (PAIVA, PAIXAO,
2002, p. 45).
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O Instituto de Educacdo de Minas Gerais seria a sede para o estudo piloto do
PABAEE'. No entender de Mario Casassanta, desse centro piloto ele poderia
coordenar a reforma do Ensino Normal e o Ensino Primério, conforme anunciadas
pela politica educacional da época. Por isso, no inicio, a lideranca do Instituto de
Educacao recebeu a proposta do trabalho a ser executado de forma positiva (PAIVA,
PAVAO, 2002).

Paiva e Paixdo (2002, p. 40) destacam que, no inicio das conversas e/ou
negociacdes sobre o acordo, Mario Casassanta e Lucia Casassanta defendiam a
vinda do PABAEE, pois a expectativa era a possibilidade da volta dos tempos de

Francisco Campos.

Reviver a Escola de Aperfeicoamento e o periodo de Francisco Campos
tinha sentido especial. Significava retomar o lugar de vanguarda na
educacdo, do qual se orgulhavam os mineiros e garantir, para Belo
Horizonte, o titulo de ‘Capital Pedagdgica do Brasil’, conquistado, segundo
Jacinto Alvares Silva Campos, a época das reformas de Campos. (PAIVA,;
PAIXAO, 2002, p. 16).

No entanto, no periodo de discussédo e implantacdo do acordo, em Minas Gerais
Lucia e Mario Casassanta e outros professores, fortes politica e academicamente,
passaram a entender que a conducéo do processo néo lhes pertencia, uma vez que
as principais decisdes estavam sendo tomadas em outras instancias, e que o papel
dos defensores do “método global” estava mais para o nivel de execucéo que para o
de decisdo. Segundo Paiva e Paixdo (2001, p. 42), as principais decisdes eram
tomadas por Anisio Teixeira, diretor do INEP, e pelos codiretores do Programa,
Renaut (como Secretario de Educacédo) e Hart (Diretor da Divisdo de Educacédo da
USOM). Nesse contexto, tem origem a oposicédo do grupo brasileiro ao PABAEE, em
Minas Gerais (PAIVA; PAVAO, 2002, p. 43).

Paiva e Paixao (2002) informam que, a medida que as diferencas na percepcéo do
papel a ser desempenhado pela lideranca do Instituto se explicitam, o PABAEE vai
sendo isolado e acaba constituindo uma espécie de gueto. “[...] era uma escola

dentro de outra escola, com corpos docentes, classes experimentais anexas,

" Decisdo posta pelo Ministro da Educacdo da epoca Clovis Salvado. Em oficio de 11 de junho de
1956, o Ministro explicitava a criacéo do Centro Experimental no Instituto (PAIVA; PAVAO, 2002,p.
39).
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salarios e organizacéo do trabalho diferentes (PAIVA; PAIXAO, 2002, p. 44). Desse

modo,

O PABAEE aparecia, aos olhos dos demais professores e alunos do
Instituto de Educacédo, como um oasis de fartura: fartura de material didatico
e privilégios (6nibus que levava e trazia os professores de casa até o
trabalho, gratificacdes por tempo integral de trabalhos etc.). Fisicamente, os
espacos eram delimitados: os professores do PABAEE tinham seu proprio
café e banheiro. Havia, ainda, outra barreira separando os dois grupos: a da
lingua. Os americanos nao falavam portugués, e a maioria dos professores
do Instituto, com excecdo daqueles que fizeram curso nos Estados Unidos,
ndo falavam, evidentemente, inglés. Mério Casassanta também n&o
dominava bem o inglés, o que exigiu a utilizagdo de tradutor em suas
reunides com o diretor americano (PAIVA; PAIXAQ, 2002, p. 44-45).

A oposicdo ao PABAEE, constituida em torno do Instituto de Educacao, contribuiu
para que o projeto ndo se concretizasse nos termos pretendidos. O instituto nao foi
transformado em um Centro Experimental de Estudos-Piloto, e ndo houve a reforma
do Ensino Normal. O PABAEE ocupou dependéncias daquela instituicdo, sem com
ela se confundir (PAIVA; PAVAO, 2002, p. 157).

E importante citar que o Instituto de Educac&o nunca assimilou o PABAEE, e ndo o
incorporou a sua histéria. “Nas comemoragdes relativas ao aniversario daquela
instituicdo, em 1986 (80 anos), as noticias divulgadas nao falavam do PABAEE. Foi
um modo de dizer que a histéria do PABAEE nédo faz parte da histéria da Casa
Rosada” (PAIVA; PAVAO, 2002, p. 157).

Desse modo, foi sendo construido um nudcleo de oposicdo ao PABAEE dentro do
Instituto de Educacgéo. Essa oposicao, apesar de nao aparecer publicamente, ndo se
esgotou rapidamente, ao contrario, manteve-se ao longo do tempo em que o
PABAEE existiu (PAIVA, PAIXAO, 2002, p.40-41).

O lado mais visivel do confronto entre o Instituto de Educacao e o PABAEE, para os
educadores mineiros, refere-se ao campo da metodologia de alfabetizagcdo. A
proposta politica-pedagodgica do PABAEE “[...] n&o trabalharia com o Método Global
defendido por Lucia Casassanta e, por isso, teria alimentado sua oposi¢cao” (PAIVA,
PAIXAO, 2002, p. 41).
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Contraditoriamente, vestigios apontam que mesmo que o “método global” ndo tenha
sido o método oficial do PABAEE, este programa conviveu com esse método e ainda
o circulou no interior de suas atividades, no Brasil e no Espirito Santo. Um exemplo,
sao textos produzidos para a formacgao de professores no PABAEE, que circularam
durante o periodo de existéncia desse programa, e que faziam referéncias aos
principios/praticas do “método global” e aos trabalhos de Lucia Casassanta. Tais
vestigios sdo observados em fontes documentais como: a) folhetos produzidos para
formacéo de professores por agentes do programa; b) artigos publicados em revista
pedagdgica; c) propostas de avaliacdo acerca da leitura na escola capixaba; d) atas
de escola capixaba; e) correspondéncia que circulou em escola, no estado do

Espirito Santo, informando as leituras para a formacéo.

Apresentaremos a seguir algumas dessas fontes as quais indicam a defesa do
“‘método global” e/ou de seus principios que circulavam em tempo de PABAEE,

considerando-o como um método ideal.

As Figuras 4 e 5, a seguir, referem-se a capa e folha de rosto de um documento
produzido por Magdala Lisboa Bacha, uma das 14 bolsistas escolhidas por Lucia
Casassanta para fazer a formagdo na Universidade de Indiana (EUA) e atuar no
PABAEE.
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Figuras 4 e 5: capa e folha de rosto. Preparacao para leitura. Belo Horizonte, 1959.
Fonte: acervo Ceale, Universidade Federal de Minas Gerais

Esse documento foi elaborado, em 1959, para formacdo de técnicos educacionais
gue se dirigiam de diferentes Estados Brasileiros até o Instituto de Educagéo, a fim
de receberem instru¢des para o trabalho de ensino na escola, incluido o ensino da
leitura. Esses materiais eram elaborados pelas proprias professoras que atuavam no
PABAEE e n#o recebiam, até 1963, direitos autorais (PAIVA, PAIXAO, 2002, p.
152).

A autora do documento em questdo, no “Prefacio”, informa de que modo situa as
orientacdes que apresenta no material. O objetivo especifico, conforme expresso em
seu titulo “Preparagao para a leitura”, era apresentar sugestdes para as professoras
alfabetizadoras realizarem com criancas no periodo preparatério da leitura (praticas
gue também eram, desenvolvidas por Lucia Casassanta), conforme observamos nas
colocacbes de Bacha a seguir (Prefacio na integra):
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PREFACIO

E comum nos dias atuais ouvirem-se pessoas mais velhas exclamar: “Como
a escola esta mudada! No meu tempo, ndo era assim”. De fato, e felizmente
para as criancas, 0s processos educacionais ndo permanecem
estacionarios, mas evoluem, acompanhando as outras mudancas culturais
ao nosso redor. Basta observar, como exemplos das manifestacées desse
progresso, a maneira — tao diferente de outrora — como a crianca é recebida
em sua sala de aula, como vive 0s seus primeiros anos escolares, como se
prepara para aprender. A esse periodo, que marca o inicio do ajuste do
aluno em um ambiente novo para ele e ao qual se procura ajuda-lo a
desenvolver habilidades e atitudes, que deverd possuir, para que a
aprendizagem seja possivel, da-se o nome de periodo preparatorio.

Em Minas Gerais, ja ha muito tempo, um movimento, liderado pela grande
educadora D. Lucia Casassanta, tem mostrado a necessidade desse
periodo e como realiza-lo. Gracas a tal impulso, as experiéncias se
multiplicaram, beneficiando inidmeros escolares.

Quisemos contribuir também, com uma parcela, para ésse beneficio;
organizamos, assim, o folheto que ora apresentamos, sobre a preparacéo
para o aprendizado no primeiro ano, dando particular énfase ao da
leitura.

Para a elaboracdo contamos com o auxilio da técnica norte-americana em
Metodologia da Linguagem, professora Luella Keithahn, a quem
agradecemos, por ter enriquecido o nosso trabalho com as idéias.

Servimo-nos também, de diferentes livros como base para organizagao do
todo. Acham-se citados na bibliografia.

Pensando em tornar mais claro e sugestivo 0 nosso pensamento achamos
gue nada poderia ilustra-lo melhor do que fotografias e desenhos. As
primeiras foram tiradas por José Carrera Rezza em classes do Jardim e do
12 ano do Grupo Escolar de Demonstracdo do Instituto de Educagdo. Os
desenhos foram feitos por Luis Woods de Carvalho.

N&o tivemos intencdo de esgotar o assunto “Preparacéo para a Leitura”.
Quantas e quantas atividades pode realizar o professor em sua sala de aula
que ndo foram aqui apontadas! E a magnifica obra de criacdo, que se
manifesta em cada canto em que haja criancas e mestre. Possa nosso
trabalho ser uma inspiracdo para novas criagbes. Magdala Lisboa Bacha
(PREFACIO, 1959, p. 7-8, grifos nossos).

As colocacdes de Bacha, Professora de “Metodologia da Lingua Patria”, no
PABAEE, nos permitem pensar que esse documento foi organizado de modo a dar
continuidade as reflexbes e circulagdo da perspectiva de Lucia Casassanta nas

formacdes de técnicos e professores, que as multiplicariam em seus estados.

Atividades propostas nesse material apresentam indicios que textos produzidos, na
Escola de Aperfeicoamento, sob orientacdo de Lucia Casassanta, enquanto
professora de Metodologia da Linguagem, deveriam ser utilizados na escola, pois

Bacha utiliza palavras em diferentes jogos a partir de termos que se encontram, por
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exemplo, no Livro de Lili: “Lili", “bolo”, “piano”, “Totd”, conforme apresentamos a

seguir na Figura 6.

Figura 6: atividade escolar.
Fonte: Magdala Lisboa Bacha. Preparacao para leitura. PABAEE: Belo Horizonte, 1959.

O folheto que estamos analisando foi um presente que Magdala Bacha ofertou a
Lucia Casassanta e nele, encontramos uma dedicatdria dessa autora a professora e
a seu esposo: “A querida d. Lucia e ao Dr. Mario, com admiragao e afeto. Magdala,
B. Hte, margo 1959”. Palavras que a nosso entender sdo vestigios de certo
contentamento de Bacha (1959) por poder contribuir com uma parcela do que havia
aprendido com Lucia Cassasanta, e agora defendia no contexto do PABAEE. Ver

Figura 7, a seguir:
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Figura 7: Dedicat6ria a Lucia e Mario Casasanta.
Fonte: Magdala Lisboa Bacha. Preparacao para leitura. PABAEE: Belo Horizonte, 1959.

As préticas de escrita de Bacha néo se limitaram a feitura e circulagéo de folhetos e
livros no PABAEE. Essa professora também escrevia, no final dos anos de 1950 a
inicio dos anos de 1960, para revistas de circulagdo nacional, como é o caso de seu
texto intitulado “Compreensao, alma da leitura”, publicado na Revista do Ensino do
Rio Grande do Sul, v. 11, n. 83, maio de 1962. Tal texto € inscrito nessa revista
como representando uma posicdo pedagégica do PABAEE'® sobre o ensino da
leitura.

% Nossa pesquisa documental nos apontou que o PABAEE também inscreveu diferentes textos de
diferentes &reas na Revista de Ensino do Rio Grande do Sul, nos anos de 1960. Como exemplo,
temos os seguintes textos: “Como ensinar as criangas a ouvir eficazmente”, Revista do Ensino, n.
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A guisa de esclarecimento, € importante salientar a importancia da Revista do
Ensino do Rio Grande do Sul para o contexto da época em que o ideéario do
PABAEE nela circulou. Segundo Bastos (2005), tal revista pode ser entendida como
um veiculo da imprensa pedagogica no Brasil. Editada pela primeira vez, em
setembro de 1939, e sendo publicada até o ano de 1942, primeira fase da edi¢éo, e
de 1951 a 1978, segunda fase, nesta época a Revista do Ensino buscava

[...] ser um instrumento técnico-pedagdgico de atualizacdo permanente do
magistério, elevando o nivel qualitativo dos profissionais da educacéo,
através da divulgacdo de experiéncias pedagédgicas, da realidade da
educacdo e do ensino, como apoio ao contetdo das diferentes areas que
compunham o curriculo do ensino elementar e posteriormente do 1° grau.
(BASTOS, 2005, p. 339).

Foi nessa segunda fase da revista (1951-1978) que Bacha e demais professoras,
gue produziam textos em diferentes areas no PABAEE, fizeram suas publicacfes. O
texto que citamos de Bacha “Compreenséao, alma da leitura” tinha como o objetivo
discutir o processo de leitura com foco na compreensdo e nao na decodificagao.
Nele, Bacha (1962) defende os principios que devem ser considerados para que a
compreensao no ato da leitura ocorra. Desse modo, a autora discute, no texto, os
seguintes topicos: a) como ajudar a crianca a identificar a ideia principal de uma
leitura; b) atividades que levam a criangca a identificar o pensamento central do
trecho; ¢) como ajudar a criancga a ler, cuidadosamente para apanhar pormenores, d)
atividades que levam a crianca a identificar pormenores; e) fatores que interferem na

compreensao da leitura.

Vemos, nos topicos apontados por Bacha, principios de um ensino de leitura que
toma partes maiores de um texto como ponto de partida para que 0s sujeitos nesse
processo alcancem a compreensdo. Bacha (1962, p. 23) chega a dizer que “[...]
antigamente, a preocupacdo maxima era a decifracdo de simbolos. A leitura

consistia no reconhecimento de letras, silabas e palavras”, mas

78, 1961, p. 40-42; “Habilidades necessarias para a aprendizagem das ligdes”, Revista do Ensino, n.
78, 1961, p. 27-28); “A importancia do periodo preparatério na aprendizagem da leitura (Il)”, Revista
do Ensino, n. 76, maio de 1961, p. 27-28; “A importancia do periodo preparatério na aprendizagem
da leitura (lll)”, Revista do Ensino, n. 77, agosto de 1961, p. 27-28; “Como adaptar o processo de
trabalho em grupo as limitadas condi¢cdes de nossas escolas”, Revista do Ensino, n. 76, maio de
1961, p. 43-45.
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[..] hoje, isto ndo é considerado leitura, porque ler é interpretar. Os
simbolos sdo no novo conceito, estimulos que apos percebidos pelos olhos
sdo levados a mente, a qual reage a eles, lhes reconhece e lhes da sentido.
Ndo ha davida de que o ato ou processo da leitura é bastante complexo
(BACHA, 1962, p. 23).

E possivel perceber, implicadas no pensamento defendido por Bacha (1962),
marcas dos postulados decrolyanos, como vimos no capitulo anterior em especial a
ideia de que o sujeito, subjugado ao seu potencial psicobioldgico, capta pela visdo o
que € externo a ele, naturalmente, e leva a mente, lugar onde sera produzida a
compreensdao. Como em Decroly, o visual descarta o fonético (BRASLAVISKY,
1971, p. 78). Essa ¢é a ideia central que subsidia a proposta pedagdgica do “método

global”, expresso por Lucia Casassanta desde os anos de 1920.

Ainda nesta revista um artigo intitulado “Habilidade de interpretacdo — Programa de
leitura — Primeiro ano”, também inscrito na revista como representando o
pensamento pedagogico do PABAEE, acena que o Programa incentiva o uso de
manuais didaticos produzidos por Lucia Casassanta e suas ex-alunas. Os
materiais/textos utilizados para exemplificar o tratamento da leitura para o Programa
do Primeiro ano, apontam indicios de que foram extraidos do manual didatico ““O
livro de Lili"™”, quais sejam: “Jo&ozinho e Totd”, “O piano e Lili” e “Lili". Acreditamos
gue ha, portanto, nesse texto, um desejo de que os materiais produzidos por Lucia
Casassanta continuassem a circular no Brasil, conforme podemos observar na

Figura 8, a seguir:



Figura 8: artigo: habilidade de interpretagéo — primeiro ano, PABAEE.
Fonte: Revista de Ensino. RS, v. 11, n. 83, maio de 1962.
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No texto em questdo, também nos chamou a atencdo pensar como a escola,
pautada nos principios do “método global’, deveria desenvolver a habilidade de

interpretacdo no ato da leitura. Segundo o texto (ver coluna esquerda)

Desde a fase do pré-livro a crianca deve aprender a ler silenciosamente e
com compreensdo. A habilidade de ler interpretativamente envolve outras
habilidades como a de ler para ganhar uma informacéo, ler para avaliar, ler
para organizar um material etc. (PABAEE, 1962, p. 30).

Como vemos, ha uma um incentivo para se ler silenciosamente na escola. Desse
modo, o PABAEE indica que a prética de leitura, no primeiro ano, deva ocorrer pela
via da leitura silenciosa. Assim, vemos no desenho (lado superior esquerdo da
pagina) uma crianca com maos postas para baixo, olhos fixados nas paginas de um
livro aberto, com sua boquinha fechada, demonstrando fazer leitura silenciosa.
Lembramos que a prética de leitura silenciosa era incentivada pelo discurso
decrolyano. Para Decroly (BRASLAVISKY, 1961), ler € captar ideia, € uma funcdo

visual e mental (ideovisial).

E por que a crianga deveria ler silenciosamente? Os defensores do “método global”
responderiam: para que fosse garantida a compreensao. Entdo perguntamos: como
os defensores do “método global” entendem a compreensdo? Para eles, a
compreensao € o resultado do reconhecimento feito pela crianca sobre palavras que
existem nas sentencas (a ela apresentada), no momento em que o professor lhe faz

perguntas.

Sobre isso nos chamou a atencao também o fato de como nesse texto do PABAEE,
se discorre sobre possibilidades de se desenvolver habilidades de ler de modo
interpretativo (sempre com leitura silenciosa) quais sejam: a) leitura para ganhar
informacdo; b) leitura para apanhar detalhes e c) leitura critica. Como exemplo,

vejamos o caso da leitura critica. O texto informa assim:

Leitura critica:

A fim de encorajar as criangas a analisarem o material lido, escreva
perguntas como as abaixo uma de cada vez no quaro negro. Depois que
cada pergunta for escrita, peca as criancas que as leiam primeiro silenciosa
e depois oralmente.

1. O automovel anda sozinho?

2. O burrinho pode andar depressa?
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3. Suzete sabe tocar piano?

Para que a crianca compreenda que o material lido pode ser verdadeiro ou
falso, escreva sentencas, como as abaixo, no quadro-negro e peca as
criancas para lerem-nas silenciosamente e responderem “sim” ou “nao”
antes da leitura em voz alta.

1. Tot6é é um cachorrinho.
2. Suzete toca piano.
3. O burrinho anda depressa.

Acerca dessa proposta € interessante observar que interpretar significa reconhecer
elementos que ja estdo no proprio texto. E tal reconhecimento deve ocorrer a partir
da leitura silenciosa, s6 num segundo momento € dada a crianca a chance de
oralizar. Ler criticamente, no caso citado significa demonstrar a compreensao e
saber se a sentenca € verdadeira ou falsa. Para tanto, tudo j4 estd dado na

sentenca.

Ainda nesse mesmo artigo da revista, encontramos outro modo de se desenvolver
habilidades de ler de modo interpretativo, qual seja: colocar uma histéria em ordem.
Desse modo, as criancas seriam convidadas a colocarem em ordem uma sequéncia
de gravuras com as sentencas correspondentes. O ponto de partida para esse
trabalho, como nas outras préticas ja descritas, seria por meio da leitura silenciosa.
No caso, desenhos e frases ja seriam elementos dados para essa atividade. Pela via
de repeticdo de leitura (silenciosa) e depois oral as criancas vao apenas ordenar as
sentencas aos desenhos (Figura 9). Curiosamente, 0s textos sugeridos para esse
trabalho s&o de “O livro de Lili".
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1_xzcte sabe tocar piano?

“Para que a criap, compree
4 1 nda
material lido s e sell'J verda-
u f?lso, €screva sentengas, co.
abaixo, no ciuzdro-negro e pe-
a €rem-nas silencio-
responderem  “sim” o
antes da leitura em vyoz alta,

Toté é um cachorrinho,
uzete toca piano.

'_ burrinho anda depressa.

b. Combinar sentengas com

- A professéra pode duplicar
€l0S, como os seguintes, nos
45 criangas cortarao, combina-
- colocario cada sentenga em
' ca gravura que lhe corresponde.

ILOCAR UMA HISTORIA
ORDEM:

L fim de ajudar as criangas a

eberem que as histérias tm uma

tncia de fatos a professéra pode,
mplo:

eparar os fatos em fichas de
olina. Pedir 3s criangas que

€m 2 primeira coisa que
conteceu (leitura silenciosa) e
cologquem no suporte de fi-
. Fazer o mesmo com a se-
, ete. Depois que as crian-
Ppossuirem um bom voca-
10 visual, a professéra pode

éste exercicio usando
tecimentos da vida da clas-
como excursdes, visitas, etc.

ever os fatos cipais no
ro-negro em J::rdgan Pe-
as criangas que leiam as sen-
fucas (duas, trés, quatro, de-
endo do nfvel do frupo) si-
Jiciosamente e apés, leiam em
07 alta, a sentenga que se refere
rimeiro fato. Colocar o ni-
1 em frente dela. Procurar
I€SMa maneira a nda
¢a, colocandolhe 4 frente

0 2 e assim por diante,

Figura 9: atividade de leitura.

Mimoso carrega Joaozinho

M‘i}noso vai a casa da vovo

O b
—— i — — ————

Fonte: Revista de Ensino. RS, v. 11, n. 83, maio de 1962.
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Nossas consideracdes, mostram que o PABAEE, mesmo defendendo uma postura
tecnicista, e que em seus desdobramentos ocorreram tensdes com os defensores do
“‘método global” no Instituto de Educacdo em Minas Gerais, vemos, de certo modo,
gue esse método e/ou seus principios eram defendidos e postos em circulacéo pela

via de uma politica oficial nacional (PABAEE) nos anos de 1960 no Brasil.

Especificamente, em 1960, apoiado nas colocacdes de Paiva e Paixao (2002, p.
135), observamos o PABAEE ampliando sua colaboracédo junto aos Estados na
elaboracdo e reformulacdo de curriculos de ensino normal e primario. As autoras
informam que professores do PABAEE realizaram tais trabalhos, no estado do

Espirito Santo, nos anos de 1960 e 1962.

Ndo é sem razdo que nessa época, vemos um documento oficial da politica de
educacdo capixaba (Circular n. 006/60) enviado pela DOPP, para circular nas
escolas, indicando uma lista de bibliografias com a finalidade de orientar uma
formacdo continuada a ser desenvolvida nas escolas naquele ano. Os livros e
revistas ali indicados contemplavam o que estava sendo defendido em termos de
ideias pedagdgicas entdo adotadas e defendidas. O apelo do documento era para
que a escola capixaba discutisse tematicas oriundas da propria escola e a base

tedrica que a politica vigente estava assumindo (Figura 10).
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Figura 10: Circular n. 006/60. Vitéria, 1960.
Fonte: arquivo EEEF Prof. “Augusto Luciano”, Cariacica/ES.

E interessante observarmos nessa figura que a Revista de Ensino do Rio Grande do
Sul, divulgadora dos principios do “‘método global’, faz parte da indicagao
bibliografica para ser trabalhada em todos os meses da formagédo (maio, junho,
agosto, setembro e outubro — ver ultimo item de cada més). Essa revista, de
divulgacdo pedagodgica, foi indicada para os encontros de formacdo no estado do
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Espirito Santo, nos anos de 1960. E importante salientar que, nesse ano, a Revista
ja divulgava textos do PABAEE. Por exemplo, foi publicado no n. 73, més de
novembro, “O ensino por grupo requer que as criangas saibam trabalhar
independentemente — Programa de leitura - 1° ano”. Nesse artigo séo apresentados
objetivo do trabalho em grupo e sugestbes de atividades que poderiam ser
utilizadas. De acordo com o texto, o trabalho em grupo visa, entre outros aspectos,
atender as necessidades de aprendizagem da crianca de acordo com seu nivel de
desenvolvimento, de modo que criangas mais “adiantadas” realizem sozinhas
atividades propostas, enquanto o professor(a) se dedica, com maior especificidade,
ao atendimento de grupo de criancas que apresentam desenvolvimento

diferenciado.

Das atividades sugeridas nesse artigo constam: ler sentengas e escrever “sim” nas
frases certas e “nd0” nas frases erradas; unir desenhos aos seus respectivos nomes;
completar sentencas, etc. E qual a fonte bibliografica utilizada para sistematizacéo
das atividades? “O livro de Lili”, de Anita Fonseca. Isso reforca nossa percepc¢éo de
que o “método global”’, mesmo nao sendo oficialmente o método do PABAEE, o fez
circular via praticas de escrita de professores(as) que atuavam no Programa. Para
melhor visualizagdo apresentamos (Figura 11) fragmento da pagina 21 da revista

comas atividades citadas,

Figura 11: Atividades para trabalho em grupo - PABAEE.
Fonte: Revista do Ensino, Rio Grande do Sul, 1960.
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Com relacdo ao documento da DOPP, citado anteriormente, 0s temas previstos para
discusséo (formacdo) em reunibes pedagdgicas, também chama a nossa atencao.
Dos seis temas distribuidos, em seis meses ao longo de 1960, cinco deles tém
ligacdo direta com as questfes da alfabetizacdo. Por exemplo, o primeiro tema que
abriu a formagéo foi “O problema da repeténcia na primeira série e sua repercussao
nos anos escolares”. Nessa época, a escola era organizada por seriagdo e a
primeira série era o l6cus no qual as criancas deveriam ser alfabetizadas. Desse
modo, era dado um tom acentuado em relacdo ao que os alfabetizadores deveriam
fazer em sala de aula com as criancas (ESPIRITO SANTO, 1960).

Sobre esse aspecto, encontramos um documento com data de 1966, elaborado
também pala DOPP e intitulado “Instrucbes referentes a prova de leitura oral”’, que
fazia circular na escola capixaba (agora ndo mais em tempo de PABAEE -
oficialmente), orientacdes relativas a pratica de avaliagdo da leitura com criancas na

primeira série primaria.

Por meio desse documento, vemos vestigios de que a apropriacdo da representacao
de leitura como algo visual e mental — compreensédo — (que também foi proclamada
na Revista do Rio Grande do Sul) vai pretender levar a escola capixaba a uma
pratica de leitura: leitura silenciosa. E ainda, instituir uma pratica de avaliacdo da
leitura, por meio da leitura oral. E como seria essa avaliagdo? Um momento
altamente ritualizado, disciplinado, com ordenacdo do tempo e do espaco. O
documento (Figura 12) a seguir informa como se daria essa avaliagdo em todos os

detalhes (passo a passo).
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Figura 12: Instrucdes referentes a prova de leitura oral, DOPP, 1966.
Fonte: Arquivo EEEF Prof. “Augusto Luciano”, Cariacica/ES.

A partir desse documento, estava, entao, instituida pelo discurso oficial que circularia
ainda, em 1966, no estado do Espirito Santo, a mesma compreensao e pratica de

leitura das primeiras décadas do século XX, proclamada por Decroly, Lucia
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Casasanta e seu grupo? Acreditamos que sim, pois, nessa época, “O livro de Lil
era utilizado para a realizagdo das avaliagées. Os enunciados (Figura 13) deixam
vestigios de que sentencas desse livro eram usadas na elaboracao das perguntas a
serem feitas para as criancas da primeira série primaria. A DOPP normatiza a pratica

de avaliagéo da leitura nessa direcao.

Figura 13: InstrucBes referentes & prova de leitura oral, DOPP, 1966. p. 2.
Fonte: arquivo EEEF Prof. “Augusto Luciano”, Cariacica/ES.
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Esse documento de 1966, que se apropria ainda dos textos de “O livro de Lili", para
elaborar as questdes da prova de leitura oral, nos permite pensar que mesmo sem a
presenca do PABAEE como lécus de formacéo, a politica de alfabetizagdo do estado
do Espirito Santo, mantém oficialmente a defesa e a circulacdo dos principios do
“‘método global”’. De modo incisivo, observamos os principios do método circulando

em nosso estado, na metade do periodo aqui em estudo.

De fato, pode-se perceber que esses principios sdo defendidos no Espirito Santo por
meio de vestigios encontrados em nota fiscal de envio de livros feitos pela Comisséo
do Livro Técnico e do Livro Didatico (COLTED), feito pelo MEC/INEP, em 1967. O
documento a seguir (Figura 14) trata, por exemplo, de uma nota fiscal enderecada
ao Grupo Escolar “Augusto Luciano”, localizado, em Cariacica/ES. A lista de livros,
entregue naquele local pela Transportadora Colatinense, informa que haviam
materiais de Lucia Casassanta e Magdala Bacha (primeira coluna a esquerda), bem
como de diferentes titulos de livros de Literatura infantil e do ensino de lingua
materna. Nessa articulacdo do MEC com o estado do Espirito Santo, percebe-se
uma agao (“doacado”) de investimento no tocante a circulagdo e manutencdo dos

principios do “método global” na escola.
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Figura 14: Fragmento de nota fiscal de livros recebidos da COLTED.
Fonte: Arquivo EEEF Prof. “Augusto Luciano”, Cariacica/ES.

Indicios ainda apontam que esses livros circulavam em escolas, do Espirito Santo.
Encontramos, por exemplo, por meio de documento da escola citada, depoimento de
como a Colegéao “As mais belas histérias” de Lucia Casassanta foi aceita. A seguir,
apresentamos (Figuras 15 e 16) a ata da segunda reunido pedagdgica, ocorrida no
més de abril de 1962, da escola citada.
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Figura 15: Ata de reunido pedagogica, parte 1, Grupo Escolar “Augusto Luciano” 7 de abril 1962.
Fonte: Arquivo EEEF Prof. “Augusto Luciano”, Cariacica/ES.

Observamos que a escola fez questao de registrar em ata a “[...] boa acolhida da
colecdo Pré-livro Leitura Intermediaria e o Primeiro livro de “As mais belas histérias”,
dizendo que ainda continua no “periodo preparatério os primeiros anos novatos”.
Temos entdo indicacbes de que a medida oficial em defesa dos principios do
“‘método global” circulava na escola capixaba. Logo a seguir, na mesma ata, uma
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professora registra que, no “Guia do Mestre”, do pré-livro, era informado que deveria
dividir os alunos do primeiro ano novato em fortes, médios e fracos, visando o bom
aproveitamento. Ela assim o fez porque a escola ndo podia adquirir os testes ABC
pelo seu elevado custo (GRUPO ESCOLAR PROF. “AUGUSTO LUCIANQO”, 1962).

Nesse relato vemos que os principios do “método global” eram legitimados como
orientadores da acdo do professor em seu manejo de sala de aula. Observa-se que
essa escola dividia/classificava as criancas, separava tempo para o chamado

periodo preparatorio como previa Lucia Casassanta no livro de leitura intermediaria.

Desse modo, no Espirito Santo, no final dos anos de 1960, havia uma defesa do
“‘método global”’, que chegava a povoar a cultura escolar, a cultura de sala de aula.
Durante um percurso historico aqui tratado, dos anos de 1920 até os anos de 1960,
houve, no Brasil, e especificamente, em Minas Gerais, movimentos de defesa de
principios do “método global’. O estado do Espirito Santo, acompanhando os
movimentos educacionais e pedagogicos da Escola Nova, que ja vinha desde 1924
nesse processo, vive nos anos de 1960, certa defesa do “método global”, pela via de
medidas oficiais em dialogo com a formacdo oficial nacional (PABAEE) e
diretamente com o MEC.

Materiais produzidos por Lucia Casasanta e suas ex-alunas, conforme indicios em
documentos, circularam no estado, em especial os manuais didaticos para o ensino
da leitura, de acordo com o “método global”. Que principios teéricos sdo tomados
para a organizacdo desses manuais e como eles séo apropriados pelas professoras

autoras? Essa questao é tratada no capitulo a seguir.
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6 O “METODO GLOBAL” NOS MANUAIS DE ENSINO DA LEITURA DE CONTOS
E HISTORIETAS

A tarefa empreendida nesse momento de nosso trabalho pretende dar conta de
analisar a apropriacdo de principios teéricos que fundamentam o “método global’,
conforme formulada em manuais didaticos (do aluno e do professor), elaborados

para o ensino inicial da leitura.

A andlise pretendida foi feita a partir de trés manuais didaticos, um de autoria de
Lucia Casassanta: “As mais belas historias”: pré-livro, parte do mestre [1967], um de
Anita Fonseca: “O livro de Lili”: método global, manual da professora (1940) e outro
de Maria Serafina de Freitas: “O circo do carequinha”, manual do professor (1969),
que prescrevem procedimentos metodolégicos para a pratica pedagodgica e
permitem perceber interpretacdes da teoria decrolyana.

Complementam a analise trés manuais: “As mais belas histérias”: pré-livro (1964) e
pré-livro: bloco de atividades (1967?), de autoria Lucia Casasanta e “O livro de Lili":
cartilha (1961), de Anita Fonseca, com o0 objetivo de mostrar a materializagdo de

procedimentos metodolégicos em exercicios escolares para alunos.

Este capitulo esta dividido em duas partes. Na primeira, voltamos nossa atencdo
para os elementos pré-textuais, ou seja, parte que antecede o texto, como capa,
folha de rosto, sumario, preféacio, apresentacéo, etc. Na segunda, é feita a analise do
texto com atencdo aos dispositivos pedagdgicos (prescricdes, sugestdes de
atividades, etc.). Na primeira parte, 0s manuais sdo apresentados individualmente,
na segunda, em conjunto, trazendo separadamente principios do “método global’ na
seguinte ordem: a) interesse, b) globalizacao, c) funcéo visual e d) fungéo ideovisual.
Os textos analisados foram selecionados de modo que contemplassem a
explicitagcdo acerca de fundamentos tedricos do “método global”, orientagdes e
prescricdes para o periodo de adaptacdo da crianca no contexto escolar, para as
fases do conto, da sentenciagao, da palavracdo e da silabacdo. A opgao por essa
operacdo se apresentou como possibilidade de proporcionar melhor visibilidade as
proposicdes das autoras e mostrar relagdes, proximidades e/ou distanciamento entre

elas.
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Antes de iniciarmos a exposicdo dos manuais didaticos, faremos uma breve
apresentacdo da autora Lucia Casasanta, que, segundo Maciel (2001), nasceu em
Santa Luzia, Minas Gerais, e sua atuacao profissional foi inteiramente dedicada ao
campo educacional. Pertencente a uma familia de professores e de destaque na
sociedade de Ouro Preto/MG, ela ingressou no curso de magistério, em 1922, e
iniciou sua carreira docente como professora substituta, quando cursava o segundo

ano do curso na Escola Normal dessa cidade.

O contexto historico de Minas Gerais, nesse periodo, refletia os problemas
enfrentados pelo Brasil, como o elevado indice de analfabetismo e a reivindicacao
do direito de aprendizado da leitura e da escrita, por parte do povo, condicfes essas
que deixavam o Pais em situagcdo desfavoravel em relagdo a outros paises. “A
educacdo era vista como uma solucdo na busca do crescimento econémico”
(MACIEL, 2001, p. 64). Essa era pensada nos moldes idealizados pelo movimento
escolanovismo, uma alfabetizacdo que atendesse ao maior niumero de pessoas,
mas que também fosse de qualidade e que formasse o0 sujeito atuante e

participativo.

Em meio a esse movimento Lucia Casasanta, ao concluir o curso magistério, foi
nomeada professora e passou a atuar em classe de alfabetizacdo e posteriormente
na formacédo de professores. Além disso, integrou o grupo de membros do Conselho
Estadual de Educacao de Minas Gerais, no periodo de 1963 e 1973; participou de
comissédo julgadora do Prémio de Literatura Infanto-Juvenil, promovido pela
Secretaria de Educacdo do estado de Minas Gerais; foi encarregada de quadros
teméaticos sobre educacdo em programas televisivos no estado mineiro, no final
década de 1960 e inicio da década de 1970 (MACIEL, 2001).

A seguir passamos a apresentacdo dos manuais didaticos que integram o conjunto

da andlise.

6.1 AS MAIS BELAS HISTORIAS: PRE-LIVRO, LIVRO DO MESTRE E BLOCO DE
ATIVIDADES

De autoria de Lucia Monteiro Casasanta, “As mais belas histérias” € uma série
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destinada ao ensino da leitura no curso primario “[...] organizada para atender as
condicbes exigidas pela psicologia da leitura para formar os hébitos, atitudes e
habilidades do processo de ler da 12 a 42 série do primeiro grau, € a0 mesmo tempo
atender ao principio da unidade do fenémeno linguistico” (CASASANTA, [196-],
Prefacio). Para cada série do ensino primario a autora produziu manual para o
professor, livro do aluno (pré-livro e livro de leitura), bloco de atividades, fichas e

cartazes.

Especificamente para a 12 série, a obra foi dividida em trés grupos: no primeiro 0s
manuais destinam-se a iniciacdo da crianca no processo de aprendizagem ou
periodo inicial da leitura, composto, por: manual do professor, pré-livro e bloco de
atividades. O segundo para a fase intermediaria, composto de livro do aluno e do
professor, estes, segundo a autora, tem por finalidade graduar o nivel dos textos
ampliando assim a capacidade de leitura do aluno, preparando-o para a fase de
leitura/utilizagdo do primeiro livro”. Este foi dividido em duas partes: “[...] a primeira
com licdes mais faceis, isto é, organizada dentro do critério do pré-livro, um pouco
mais dilatado” (CASASANTA, [1967], p. 10). E a segunda parte, de acordo com a
autora, apresenta estrutura da frase desdobrada, mas obedecendo aos mesmos
critérios técnicos do pré-livro. Cabe-nos, portanto, destacar que desse conjunto, a
analise concentrou-se sobre os manuais destinados a fase inicial do processo de ler,
por compreendermos que esses oferecem maior visibilidade dos fundamentos
tedricos que embasam o método, pois, conforme salientou a autora, 0s outros
manuais (para a 12 série) destinam-se a fase em que as criangas ja sabem ler, ou
seja, “foi organizado para atender as condi¢des do treino do processo de ler,
formado na fase do pré-livro” (CASASANTA, [1967], p. 11).

6.1.1 As mais belas histoérias: pré-livro: parte do mestre

O exemplar do “pré-livro, parte do mestre” selecionado para este estudo encontrava-
se na 52 edicdo, no entanto, ndo ha indicacdo exata do ano de publicacédo, mas de
acordo com inscricdo na ficha catalografica elaborada no setor de processamento
técnico da Biblioteca da Faculdade de Educacdo da UFMG, a edicdo ocorreu na
década de 1960. E considerando que a 62 edicdo € do ano de 1967, podemos

deduzir que a 52 edi¢cdo ocorreu entre 1960 e 1966.
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O livro é composto por 68 paginas, nas quais a autora apresenta minuciosamente
todos os procedimentos que devem ser adotados pela professora na aplicagcdo do

método global de contos e no uso do pré-livro.

Figural6: Capa do “pré-livro: parte do mestre” da série “As mais belas histérias”
Fonte: acervo CEALE - Universidade Federal de Minas Gerais

A obra divide-se em oito capitulos, conforme apresenta o indice na seguinte ordem:
I- o material de leitura; Il- Periodo preparatorio; Ill- Periodo inicial; IV- Fase do conto;
V- Fase da sentenciacdo; VI- Fase das porcbes de sentidos; VII- Fase da
palavragéo; VIlI- Fase de silabac¢do ou dos elementos fonicos.

Logo apéds o indice, consta o prefacio, ocupando quatro paginas. Embora ndo seja

assinado, é possivel deduzir, pelo estilo da escrita, ter sido produzido pela propria
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autora. O texto reproduz a representacdo construida sobre o método global de
contos, como o método da exceléncia, fundamentado em teorias cientificas do
campo da psicologia infantil. Salientando avan¢os no campo da ciéncia, afirma que:
“‘qualquer campo que se conhega da psicologia infantil e da psicologia da leitura,
bem como da pedagogia, esta a revelar a superioridade do método global de contos”

(CASASANTA, [196-], p. 7). Dirigindo-se ao professor a autora assim diz:

Professor,

Felicito-o por ter escolhido o Método Global de Contos para ensino da
leitura a seus principiantes. E a sua primeira vitoria. Do método inicial
dependem o éxito do seu trabalho no primeiro ano e a eficiéncia no ensino
da leitura nos outros anos (CASASANTA, [196-], p. 7).

Nesse trecho inicial do texto que da abertura ao prefacio do manual do professor
para o pré-livro, podemos perceber a importancia, atribuida por Lucia Casasanta, ao
método no processo de ensino da leitura. O éxito, 0 sucesso esta estritamente

relacionado ao método, sobretudo, ao método global de contos.

Salientando avancos no campo da ciéncia para afiancar sua proposicdo em relacéao
a superioridade do método global de contos, a autora deixa em evidéncia vestigios
de apropriacgéao feita, sobretudo, de teorias do campo da psicologia para fundamentar
o método. Em seguida argumenta que se isso for insuficiente, a evolucdo dos
métodos de ensino da leitura pode comprovar. Casasanta esta se referindo aos
processos de aperfeicoamento sofridos pelos métodos de ensino, no decurso da
histéria, ou seja, dos métodos que ela denomina de “sintéticos de soletragdao” que
engloba a “Nova Soletragdo, o Fbénico e o Silabico” que segundo ela, evoluiram
lentamente para os métodos analiticos de “Palavracdo, Sentenciacdo e de Contos”
((CASASANTA, [196-], p. 7 grifos da autora). O método global de contos se coloca
na concepcdo de Casasanta, como o0 que melhor serviria aos propoésitos e

exigéncias da época para o ensino da leitura.

Casasanta ([1967], p. 7) pontua que a lenta, mas “[...] real evolugado promovida nos
métodos de ensino da leitura ndo ocorreram por acaso”, €, nem sao puramente
iniciativas das novas ciéncias, mas sim conduzidas por processos de observacao e
experiéncias de mestres que, no decurso dos tempos, se dedicaram ao ensino.

Desse modo, “[...] 0 que os varios campos da ciéncia, em particular, a psicologia
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experimental fizeram foi a legitimacdo da supremacia do método global de contos

em relagdo aos outros métodos de ensino antes em vigor”. Segundo a autora:

A psicologia ainda embrionaria nos primérdios dessa evolucdo, quando
concebeu o problema, com aparelhos modernos, grandemente
aperfeicoados e um corpo de pesquisadores dos mais eficientes, apenas
pbdde confirmar o Método Global de Contos, como o verdadeiro método para
0 ensino da leitura. Quer dizer, que a psicologia atual, com todo seu acervo
de conhecimentos e experimentos, confirmou e explicou o que o trabalho
consciencioso e perseverante dos mestres, através dos tempos, revelou

(CASASANTA, [1967], p. 7-8).

Ainda intencionada a convencer o leitor (o professor) sobre a supremacia do

método, a autora prossegue argumentando o seguinte:

Mas, se ainda ndo acreditar nesse movimento cientifico de campos téo
diferentes, que evidenciou a superioridade do método global de contos
sbbre todos os outros métodos até hoje inventados para ensinar a ler a
analfabetos normais e anormais, haveria ainda um motivo de capital
importancia que o tornaria insubstituivel na escola priméria.

Refiro-me & influéncia do método de aprendizagem da leitura na
aprendizagem da composi¢éo, o grande problema da escola priméria. Digo
o grande, porgue considero o problema da leitura quase resolvido

(CASASANTA, [1967], p. 8).

7

A comprovacdo de tal afirmativa, segundo ela, é afiancada pelos resultados
satisfatorios obtidos com a aplicagcdo do método em classes, “[...] onde as criancas
com quatro meses de alfabetizacdo escreviam com unidade perfeita” (CASASANTA,
[1967], p. 9). Portanto, ressalta-se que, a obtencdo de éxito satisfatorio depende da
correta aplicacdo do método, pois teve oportunidade de perceber que, em classes
de alfabetizacdo, que apresentavam resultado insatisfatério na composicdo de
textos, 0 método era aplicado incorretamente (CASASANTA, [1967]).

Como podemos observar, as préaticas de apropriacdo da professora Lucia Casasanta
visam regular praticas pedagdgicas de alfabetizacdo e oferecer modelo pedagdgico
aos professores e ao mesmo tempo apresenta contribuicbes de avancos ocorridos
no campo da psicologia do desenvolvimento infantil, novas concepc¢des pedagogicas
sobre o0 ensino da leitura, que, por sua vez, se transfiguram em perspectivas teéricas
que justificam o “método global”. No entanto, essa base tedrica ndo aparece de

modo que o leitor visado (professoras) tenha clareza acerca do processo de
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aprendizagem da crianga, sobretudo, as formulagbes de Decroly que constituem a
base de suas proposi¢des para o ensino inicial da leitura.

Percebemos a preocupacéo da professora e autora desses manuais didaticos, com
aspectos técnicos do processo de ensino. Ou seja, em regular as praticas por meio
de modelo, de passo a passo sobre como se ensina a ler, enquanto a compreensao
dos processos que subjazem a aprendizagem acabam assumindo carater
secundario na pratica de escrita (manual do professor). Nesse sentido, Decroly
(1927) salienta a importancia da formacé&o dos professores, pois, para operar
mudancas na pratica pedagodgica, era necessario compreender o processo de
desenvolvimento da crianca, ndo sendo suficiente apenas a compreensdo de

técnicas.

No entanto, precisamos nos lembrar de que o projeto de promocéo da educacao no
contexto da Reforma Educacional mineira demandava urgéncia, assim, o papel do
professor era fundamental, pois pretendiam que préaticas pedagdgicas no interior da
escola fossem alteradas de modo a conformé-las aos novos conhecimentos
cientificos, principalmente do campo da psicologia infantil. Logo, a apropriacao por
parte dos professores desses conhecimentos era imprescindivel. Por outro lado, a
compreensao das novas teorias sobre a aprendizagem, demandava outras praticas
de apropriacdo como cursos de formacdo com maior especificidade e abrangéncia
acerca da tematica, leitura de textos tedricos que permitissem ao professor maior
aprofundamento, etc., para que, de posse desses conhecimentos, pudesse refletir,

avaliar e intervir em suas proprias praticas pedagogicas.

No entanto, a apropriacdo de todo esse arcabouco teérico demandaria investimento
em longo prazo. Isto, acreditamos, pode ser um dos motivos que levaram Lucia
Casasanta a dedicar-se, no livro do mestre, com mais énfase, a instru¢do detalhada
acerca da aplicacdo do método, do que deter-se exaustivamente na explicacdo de
suas bases teodricas, tendo em vista a reforma educacional instituida, em Minas
Gerais, no final dos anos de 1920, e, por consequéncia, a urgéncia em oferecer
suporte metodologico aos professores, e com isso, explicagdes tedricas precisaram

ser suprimidas.
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Enquanto, no prefacio, Lucia Casasanta apresenta, embora sinteticamente, a
concepcdo tedrica que fundamenta o “método global de contos”, citando
experiéncias desenvolvidas em contexto de ensino e aprendizagem da leitura que,
também serviram para legitimar representacdes acerca da eficacia do método, no
capitulo 1, a atencdo volta-se para a explicacdo/descricdo dos aspectos materiais
dos manuais didaticos.

Ao se referir as caracteristicas técnicas do pré-livro da colecdo “As mais belas
histérias”, a autora diz que além de contar com o interesse da crianga, em virtude de
acreditar que a histéria dos trés porquinhos é uma das histérias mais apreciadas
pelas criancas, Lucia Casasanta afirma que a linguagem utilizada no pré-livro é mais
facil do que a usada pela crianca no cotidiano, tanto em relacdo ao vocabulario

como na estrutura de frases.

A autora afirma ainda ter utilizado um vocabulario composto por 94 palavras que se
repetem varias vezes. Como palavras novas ela considera as que se apresentam no
plural tipo “ele” e “eles”, palavras que se diferenciam na escrita por iniciar com letras
minudsculas e maiusculas, como em “casa” e “Casa” e, ainda, palavras diferenciadas
por “tempos e pessoas diferentes do mesmo verbo como “derrubar’ e “derrubou”;
‘era” e “eram”; “fugiu” e “fugiram”, etc.; desde que tais alteracbes modificassem a
forma da palavra e é pela forma que a crianca percebe.” (CASASANTA, [1967], p. 11
grifos da autora). O vocabulario foi distribuido pelas treze licbes e em cada uma a
guantidade de palavras novas aumenta, salientando que as palavras sédo, em sua
maioria, de natureza concreta para assim, garantir a crianca rapidez na sua fixacao.
A Figura 17 apresenta o quadro do vocabulario das licbes com descricdo da

guantidade de palavras repetidas em cada uma.

E preciso ressaltar que Casasanta [196?], em orientacbes na fase de
desenvolvimento do conto, fala a respeito da histéria dos trés porquinhos,
materializada no pré-livro, dizendo que a histéria que as criangas iriam ouvir era
diferente da historia que conheciam. Sua colocacdo nos leva a pensar que ela
promoveu alteracdo no texto (Anexo A). No entanto, a autora ndo apresenta, no
material analisado, informacdes a esse respeito. Isto €, ndo aponta a diferenga ou

modificacdes e nem faz referéncia a autoria ou a fonte consultada.
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Uma das alteracdes, segundo ela, diz respeito ao nome dos porquinhos: Palhaco,
Palito e Pedrico. Pensamos que tais alteracbes constituiram estratégia da autora
para despertar a curiosidade das criancas pela histéria, tendo em vista que, como
ela mesma pontuou, essa historia é bastante conhecida das criancas. Assim,
inferimos que, ndo seria de todo novidade. Esta estaria nos novos elementos

acrescentados.

Figura 17: Quadro de palavras do vocabulario do pré-livro.
Fonte: As mais belas histéria: pré-livro, parte do mestre, [196-], p. 12.
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O método de contos contempla cinco fases: a) fase do conto ou historieta; b) fase da
sentenciacéo; c) fase da por¢do de sentido; d) fase da palavragdo; e) fase da
silabacdo ou dos elementos fonicos. Todas essas fases sdo desenvolvidas a partir

do conto dos trés porquinhos.

6.1.2 As mais belas historias: pré-livro

O exemplar do “pré-livro” selecionado para a analise € do ano de 1964 e encontrava-
se na 462 edicdo. Este dado pode ser considerado como indicio de circulacdo da
obra, pois se foi reeditado é porque foi vendido, comprado, logo pode ter sido usado.
Tem um formato®® pequeno (19,5 X 14,5 cm) e conta com 95 paginas. Destas, as 61
primeiras sdo utilizadas apenas o anverso para inscricdo de textos e ilustracdes
(verso em branco) e 34 usam anverso e verso. Possui capa cartonada colorida (azul,
amarela, branca, vermelha, preta) com ilustracdes, que ocupam as margens da capa
e fazem aluséo a personagens de contos classicos da literatura infantil.

Como podemos ver na Figura 18, a esquerda da capa, h4 uma torre onde se
visualiza a porta de entrada trancada com cadeado. No topo, uma moca debrucada
sobre a janela com longos cabelos arrumados em duas longas trancas que se
estendem até o chdo e com o olhar voltado para baixo em direcdo a imagem de um
rapaz. Segurando um chapéu com a mao esquerda e com a direita uma espada, o
rapaz, usando vestes e sapatos que o0 aproximam a imagem de principe do periodo
medieval. Essa ilustracdo parece fazer alusdo a classica histéria da literatura infantil

Rapunzel.

Além dessa, outras imagens representam personagens de histérias infantis.
Distribuidas nos cantos do lado direito, nas partes superior e inferior da capa pode-
se verificar um coelho segurando uma cesta com uma mao e com outra uma vara
com uma trocha pendida, um espantalho, um porco, uma bruxa sobre uma vassoura
em posicao de voo, entre dois meninos uma menina unida a eles pelas méaos. No

entanto, com excecdo da imagem do porquinho, as demais que compdem a capa,

% Em virtude de a maioria dos dispositivos que compde o corpus documental de nosso estudo néo se
encontrarem digitalizados, ndo sera possivel apresentar o formato de todos.
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ndo fazem alusao a historias trabalhadas no interior do livro. Ainda na capa na parte
superior, centralizado, encontra-se inscrito o nome da autora Lucia Casasanta em
letra maiuscula de imprensa na cor preta. Também centralizado, logo abaixo sem
muito espagamento é apresentado o titulo do livro “As mais belas Histérias”, na cor

vermelha com letras de imprensa mescladas entre mailusculas e minusculas.

Observa-se, ainda, que o titulo ndo aparece inscrito de forma uniforme, mas
ondulado o que acaba por chamar mais atencao para si. A inscricdo seguinte Pré-
Livro encontra-se abaixo do titulo com alinhamento & direta, inscrita na cor preta e
em letra de imprensa. Um olhar atento para capa nos permite inferir que a
preocupacdo nao estava em realgar 0 nome da autora nem qualquer outra
informacédo contida nesse espaco, mas sim chamar atencdo para o titulo. Tal
constatacdo se confirma ao observamos que, além da ondula¢do que acompanha as
palavras que formam o titulo e a cor vermelha, verificamos que esse elemento
encontra-se dentro de uma figura em forma oval na cor branca, oferecendo mais
destaque ao titulo, pois o traz para frente de todos os demais elementos constantes
na capa ao mesmo tempo em que parece prever a relagéo direta com as figuras dos
personagens das histérias infantis. Por fim, na parte inferior da capa, também com

letras na cor preta e tamanho menor, esta impresso o nome da editora.
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Figura 18 - Capa do “pré-livro” da série “As mais belas histérias”
Fonte: acervo CEALE - Universidade Federal de Minas Gerais

A composicdo dessa capa sugere a intencdo da autora em associar a obra a
principios do “método global”’. Ao estampar figuras representativas de personagens
de contos da literatura infantil, pode ter vislumbrado despertar a curiosidade da
crianga em conhecer o livro, e consequentemente interessar-se pela leitura dos

textos.
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O contelido da obra divide-se em cinco partes conforme indicacédo no indice®: 1)
miniatura dos cartazes — pagina 7 a 31: apresenta a historia dos trés porquinhos em
treze cartazes. Para cada cartaz uma parte da histdria com ilustracdes referentes ao
texto, todas em preto e branco. Estas se localizam na extremidade superior da folha
enquanto o texto logo abaixo se inscreve em letras de imprensa minusculas e
mailsculas. 2) Sentencas a destacar — p. 33-43: apresenta a histéria fatiada em
cinquenta e nove sentencas distribuidas em seis folhas. Cada uma comporta dez
sentencas com excecdo da ultima que comporta nove. 3) Palavras a destacar — p.
45-55: destaca as palavras, obedecendo a mesma ordem estrutural aplicada as
sentencas, distribuidas em seis folhas e separadas umas das outras por linhas
quadriculadas. 4) Silabas a destacar — p. 57-67: as palavras séo divididas em
silabas e sédo distribuidas em quadriculos. 5) Pequenas historias — p. 69-95: séo
dezesseis histérias curtas, cujos temas giram em torno dos trés porquinhos e o lobo
com acréscimo de outros temas que fazem parte do universo infantil como: animais,

natureza, entre outros.

6.1.3 As mais belas historias: pré-livro, bloco de atividades

O bloco de atividades, assim como o pré-livro da colegao “As mais belas historias”,
foi publicado pela editora do Brasil em Minas Gerais. No exemplar que compde o
corpus selecionado para anélise ndo ha indicacéo da data de publicacdo®* nem do
namero de sua edicdo. Comp0fe-se de 175 péaginas, destas 26 estdo em branco (p.
12 a 18; 60 a 70; 106 a 116), acreditamos que eram reservadas para a crianca
desenvolver atividades de desenho e pintura. Medindo 27,5 cm de altura e 21,5 cm
de largura, esse material possui capa cartonada em cor branca no fundo com
desenhos ilustrativos, que remetem a histéria dos trés porquinhos, contornando até
a quarta capa, em preto e branco. Na ilustracdo, um lobo (pequeno) caminha pela
floresta a frente de uma loba com uma vara sobre o ombro esquerdo na qual pende

uma trocha. Acima, na direcdo de sua cabeca um texto explicativo em forma de

? Termo utilizado para indicar enumeracéo das divisbes, se¢bes e outras partes da obra, atualmente
definido por sumario conforme NBR 6027/2003: Informacdo e documentagdo: Sumario:
Apresentacéo.

?! na ficha descritiva da obra no sitio do fornecedor (sebo online) indica a década de 1960.
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eclipse diz o seguinte: - vamos procurar o lobo, meu filho! Percebemos a
intencionalidade da capa voltada para ideia de continuidade da historia.

Figura 19: Capa do “bloco de atividades” do “pré-livro” da série “As mais belas historias”
Fonte: acervo CEALE - Universidade Federal de Minas Gerais

Vale dizer que néo localizamos informacdes acerca da autoria das ilustragbes e das

historias narradas nesses manuais didaticos.

6.2 O LIVRO DE LILI: PRE-LIVRO E MANUAL DA PROFESSORA

Anita Fonseca de Freitas foi aluna da primeira turma da Escola de Aperfeicoamento
e inaugurou a publicacdo de manuais didaticos para o ensino da leitura, de acordo
com a metodologia global, com o langcamento editorial de “O livro de Lili”, em 1940,
pela Livraria Francisco Alves. De acordo com Maciel (2001), a cartilha de Anita
Fonseca nasceu a partir dos ensinos praticados no curso de formacgéo dessa Escola,
onde as alunas apreendiam a teoria e a técnica ensinada na sala de aula por Lucia
Casasanta, e aplicavam em classes experimentais na escola anexa da referida

Escola.
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6.2.1 O livro de Lili: método global, manual da professora

Editado pela livraria Francisco Alves, em 1940, o manual da professora para o livro
de Lili, autoria de Anita Fonseca, € composto de cento e dez paginas, nas quais
expde todo processo tedrico e metodolégico do método global de contos e detalha,
minuciosamente, como as professaras devem proceder na aplicacdo do método em

sala de aula.

Além do prefacio, que faz a apresentacéo da obra aos professores, e da introducéo,
o texto foi estruturado em dez capitulos: 1) O método global ou analitico — seus
valores psicologicos. Il) Aprendizagem da leitura. Ill) Aprendizagem da leitura pelo
pré-livro de Lili. IV) Fases da aprendizagem da leitura pelo uso de contos ou
historietas. V) Decomposicdo da histéria em sentencas. VI) LicBes suplementares.
VII) Apresentacao do 2° cartaz. VIII) Apresentacdo do 3° cartaz. IX) Decomposicéo

em palavras. X) Decomposicéo das palavras em silabas.

O livro traz, na parte inicial, o prefacio assinado por Lucia Casasanta, no qual afirma
que o material de Anita Fonseca revela os critérios técnicos de estrutura e esquema
de organizacéo das etapas do método, evidenciando a habilidade e competéncia da
professora na resolucdo de atividade tdo complexa e dificil de ser realizada.
Ressalta que o manual prevé o desenvolvimento de todas as fases do método, “[...]
sugerindo os mais habeis recursos para despertar e manter a atividade eficiente da
classe”, e que as professoras, que fizessem uso do livro, encontrariam nele auxilio

para o trabalho pedagdgico desenvolvido na sala de aula, e complementa:

Além disso, é a professora Anita Fonseca educadora e experiente. Familiar
com o0s mestres da matéria, tem tido, por sua vez, um demorado contacto
com a escola viva e concreta. No manual — Como se ensina a ler pelo livro
de Lili — prevé o desenvolvimento das fases do método, sugerindo os mais
habeis recursos para despertar e manter a atividade eficiente da classe
(CASASSANTA, 1940 grifo do autor).

Na apresentacdo do manual, Anita Fonseca direciona seu discurso a professoras,
afirmando que tentou expor alguns conceitos firmados por “insignes educadores”,
sobre o “método global” para o ensino da leitura e delinear instrugdes para uso do

livro de Lili Ela afirma que a obra néo é perfeita, porém esperava poder contribuir de
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maneira a poupar o trabalho docente na tarefa de confecgédo de material para o
ensino da leitura. Ressaltando a importancia do professor no processo de ensino e
aprendizagem, ela diz que o material, por mais perfeito que fosse, ndo garantiria
resultados satisfatérios, sem o empenho e dedicacdo do mestre que o utiliza.

Enfatizando caréater cientifico do método global de contos, Fonseca (1940) pontua
que ele é, também, resultado de experiéncias bem sucedidas, que permitem
comprovar sua eficiéncia e superioridade em relacdo aos demais métodos de ensino

da leitura. Segundo a autora,

Em Minas, desde algum tempo, se vem adotando o método global pelo
processo de ‘contos ou historietas’. Devemos, porém, a sua divulgacao
entre nds, com técnicas mais aperfeicoadas, a professora Lucia Casasanta,
que, a partir del1929, através de eficiente curso de Metodologia da Lingua
Patria, ditado na Escola de Aperfeicoamento de Belo Horizonte, vem
imprimindo nova e inteligente orientagdo ao ensino dessa matéria,
baseando-a em sdélidos principios cientificos.

Iniciado nas classes anexas a Escola de Aperfeicoamento, foi 0 método
global se estendendo, pouco a pouco, as varias escolas de Minas, por
intermédio das professoras diplomadas pela referida escola. Os resultados
dessas experiéncias tém sido amplamente satisfatérios (FONSECA, 1940,
p. 17).

A fim de diferenciar e justificar a sua opcgao pelo “método global”’, Anita Fonseca
(1940) faz uma longa citacdo de Simon, em que o autor afirma a existéncia de

apenas dois métodos de ensino da leitura, o sintético e o analitico, assim diz:

A despeito das aparéncias, ndo existem verdadeiramente, mais que dois métodos
de leitura. Ambos procuram fazer a criangca compreender que ha entre sinais da
linguagem escrita e de sons da linguagem falada uma certa correspondéncia, mas
para isso, um desses métodos comeca pelo estudo dos sinais (letras), ou pelos
sons elementares; o outro, ao contrério, procura obter o mesmo resultado
colocando a crian¢ga em face de nossa linguagem escrita, tdo complexa quanto se
possa apresentar. O primeiro método é geralmente conhecido sob o nome de
‘método sintético’, em razéo do trabalho psicoldgico que ele pede a crianga para
um ato de leitura. Quando aprende a ler cada letra, a crian¢ca deve, com efeito,
condenar essas diferentes leituras em uma leitura Unica, a qual geralmente, para
cada grupo particular dessas letras, é diferente de sua leitura isolada. Quando a
crianca sabe ler m e a ela deve, com essas duas letras, fazer ma, trata-se, porém
de uma operacdo de sintese. O outro método parte do agrupamento mesmo. Ele
parte das palavras. Chamar-se-a ‘analitico’, quando se quiser lembrar o trabalho
psicoldgico que se pede a crianga para aprender, desse todo, as denominacgfes
de suas partes ou as sonoridades de suas silabas. Designar-se-a a mesma
maneira de fazer sob o nome de ‘Método Global’, si se quer lembrar somente sua
origem; por a crianga em presenca de frases e de palavras, tais como nés a lemos
(SIMON, apud FONSECA, 1940, p. 11).

Como podemos perceber na citacdo feita pela autora, Simon discorre sobre métodos

de orientacdo sintética e analitica e explicita a diferenga entre “método analitico” e
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“‘Método Global”, no entanto, seguida a esta citacdo, a autora faz a seguinte
afirmacgao: “O ‘método analitico ou global’ é usado sob as formas de ‘palavragao’, de
‘sentenciacado’ e de ‘historieta ou contos’[...]". A ultima, ela diz ter sido criacdo de
Margarida Mc Kloskey que “[...] observou o grande interésse das criangas pelas
narracdes e a esperanca que as anima de encontrar na escola histérias com que
satisfazer a sua imaginacdo” (FONSECA, 1940, p. 11). Percebe-se certa confuséo
em relacdo a compreenséao acerca dos dois métodos, isto €, a autora, mesmo diante
da explicitacdo de Simon, continua reproduzindo a ideia de que “método global”’ e

método analitico € a mesma coisa.

De outro lado, a autora aponta indicios de apropriacdo feita de um modelo para
processar o “método global” por meio de contos e historietas, ao fazer referéncia ao
nome de Margarida Mc Kloskey, indicando-a como criadora dessa metodologia.
Diante disso, sentimos necessidade de saber sobre essa metodologia e sua
criadora, pois até esse momento creditavamos sua criacdo a professora Lucia
Casasanta. No entanto, como Anita Fonseca (1940) nao indicou a fonte consultada,
tentamos, em primeiro lugar recuperar alguma informagdo sobre o método de
Margarida Mc Kloskey na internet e, num artigo®’, recuperado na Revista
HISTEDBR-on-line, sobre formacao de professor, no qual a autora traz abordagem
sobre o método de contos, indicando que esse método circulou em Sao Paulo, via
curso de formacéo de professores e livros sobre didatica e metodologia de ensino,

de autoria de A. M. Aguayo.

Apoés constatarmos, na bibliografia apresentada por Anita Fonseca (1940), referéncia
ao livro de Aguayo, intitulado Pedagogia cientifica: psicologia e direcdo da
aprendizagem, recuperamos um exemplar da 112 edicdo, do ano de 1967. No
capitulo 23 — “Aprendizagem da leitura”, o autor trata de alguns métodos de
alfabetizacao, dentre eles, o de contos de Margarida Mc Kloskey. O autor afirma que
0 método é baseado “nos mais sélidos principios psicolégicos” e descreve, assim, 0

procedimento metodoldgico:

2 SERRA, Aurea Esteves O Instituto de Educacgao “Professor Stélio Machado Loureiro” e a formacéao
do professor alfabetizador (Birigui/Sp - 1961/1976). Disponivel em:
<http://www.histedbr.fae.unicamp.br/revista/revis/revis19/art01_19.pdf>. Acesso em: 03 jan. 2014.
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No método de contos, as ligbes de leitura comecam com uma histéria que
agrada as criancas, com as repeticGes ritmicas. Uma vez narrado o conto e
mediante varios processos (dramatizacbes, jogos, rondas e cantos)
mantém-se o interésse até que as criancas decorem a rima escolhida.
Chegada a esse ponto, a professéra faz a leitura da histéria, e assim as
criancas recebem a primeira licdo de leitura. Escreve-se no quadro-negro a
primeira frase do conto e convidam-se as criancas a lé-la. Quando o fizerem
facilmente, ensina-se-lhes a reconhecer as palavras de que a frase se
compBe (AGUAYO, 1967, p. 276).

Apés outras duas licbes, desenvolvidas seguindo 0 mesmo processo, passa para o
primeiro livro de leitura (AGUAYO, 1967, p. 276) e, “Quando as criangas ja
conhecerem umas cinquenta palavras, comeca a analise fénica (divisdo em silabas
e letras); e, com os elementos aprendidos, a reconstrucdo de novas palavras e
oragdes breves.” Destacamos que nao foi encontrada, no “Manual da professora” de
Anita Fonseca, nem no “Pré-livro: parte do Mestre”, de Lucia Casasanta, indicacao
por parte delas de terem se baseado nessa metodologia, mas deduzimos que sim,
pois ha intrinsecas semelhancas entre a metodologia descrita por Aguayo (1967) e a
descrita pelas autoras nos manuais didaticos analisados. E interessante frisar que
Margarida Mc Kloskey é uma professora cubana, assim como Aguayo, segundo o
qual, o método de contos foi bastante utilizado em Cuba (AGUAYO, 1967).

Retornando ao “Manual da professora”, de Anita Fonseca (1940), verificamos que a
autora faz referéncias a varios autores como Decroly, entre outros, para justificar seu
ponto de vista sobre o método global de contos, isto é, para afiancar representacao
do método global como eficaz para a alfabetizacdo de criancas. Além disso, ela
apresenta dados estatisticos sobre resultados dos “testes de promogao”, no periodo
compreendido entre os anos de 1934 e 1939, apontando aumento no percentual do
rendimento escolar das criangas na leitura, que segundo ela, comprovam a

superioridade do método sob o sintético.

6.2.2 O livro de Lili

O exemplar de “O livro de Lili" utilizado, neste trabalho, foi publicado, em 1961, e
encontra-se em sua 872 edicdo. Na parte superior da capa, encontra-se grafado o
nome da autora Anita Fonseca, em letra cursiva, na cor preta. As letras sao bem
delineadas e demonstram delicadeza em suas formas. Logo abaixo, em tamanho

maior, € apresentado o titulo com dois tipos de letra (imprensa e cursiva) de modo
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que, a inscricdo “O livro de” esta em letra de imprensa na cor rosa e separado por
dois pontos (:), do nome “Lili” escrito em letra cursiva na cor laranja. A Ultima
inscricdo da capa € o nome da editora em letra de imprensa na cor preta. O fundo

da capa é rosa e branco.

A capa (Figura 20) traz a imagem de uma menina loira de olhos azuis com trancas e
lacos azuis na cabeca, sentada aparentemente em um muro e, a seu lado, um cédo
observando-a. Vestida com uma saia azul de barra florida, uma blusa branca com
mangas fofas sobposta por uma camiseta laranja, meias brancas, sapatos amarelos
a menina parece demonstrar felicidade e satisfacdo com a leitura de “O livro de Lili”
Ou seja, materializa a representacédo de que a leitura é uma pratica prazerosa e que
extrapola os muros da escola. “O livro de Lili” pode ser lido sem compromisso com a
atividade escolar, o leitor tem liberdade para manusea-lo, pode escolher como quer
ler (sentado, em pé) e ainda mostra a pratica da leitura silenciosa balizada por
principios do “método global”’. Outra pratica representada faz mencéo aos protocolos
gue indicam a correta maneira de ler, isto é, a menina esta sentada com uma
postura ereta, bragos elevados, segurando o livro com as duas maos e, com 0s

olhos fixos, atentos.
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Figura 20: Capa de “O livro de Lili”, 872 edicao, 1961.
Fonte: Acervo Ceale, Universidade Federal de Minas Gerais.

Na folha de rosto, ha a informacdo de que se trata de uma colecdo didatica do
Brasil; a esquerda, indica-se a série primaria e, a direita, o v. 15. O nome da autora,
acima do titulo do livro, esta em letras pretas, mailsculas e pequenas e, abaixo do
seu home, aparece o titulo em cores vermelhas, letras mailsculas e grandes, de
forma centralizada. Apos o titulo, inscreve a palavra cartilha, entre parénteses, em
letras pequenas, pretas e mailsculas. Abaixo da palavra cartilha, o nimero da

edicdo e no rodapé, o logotipo e o nome da editora.



120

O indice com a relacao das licdes ocupa a quarta e a quinta paginas. Ele apresenta
a divisdo, do livro, em duas partes. Na primeira, sdo onze historietas (licbes)
produzidas em letra de imprensa, da pagina 7 a 107. A segunda parte apresenta
nove licbes, da pagina 114 a 141. As historietas (licbes) séo ilustradas, e cada uma
se apresenta repetida em dois modos distintos: um com ilustracao colorida e seguida
do texto (historieta) em letra de imprensa, na outra a imagem encontra-se em preto e
branco e o texto em letra cursiva, indicando que uma licdo € para a crianca ler e a
outra para copiar (Figura 21). Na pagina seguinte a cada historieta, esta aparece
fatiada em sentencas separadas por linhas e na extremidade inferior da folha héa
atividades de escrita. Na pagina posterior, o texto é fatiado em palavras. A fase da
silabacdo s6 aparece a partir da pagina 57, seguida de atividades para composicéo

de novas palavras com as silabas das palavras estudadas.

Figura 21: 32 licdo do livro de Lili, de Anita Fonseca
Fonte: acervo CEALE - Universidade Federal de Minas Gerais

As ilustragbes das licbes reportam a brinquedos e brincadeiras infantis, animais,
pessoas, frutas e alimentos e lugares, o que demonstra aproximacdo com ideias da
Escola Nova: aproximacao da escola com a vida. Os personagens que fazem parte

do enredo das historietas sdo: a menina Lili, a cachorrinha Suzete, o menino
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Jodozinho, as bonecas. Essas ilustracdes, juntamente com as demais, compdem o
sentido das licdes; elas localizam-se acima do texto escrito, e de acordo com teoria
que fundamenta o “método global”, a imagem, a ilustracdo, contempla o todo, ou
seja, apresenta a situacdo ou o objeto completo. Assim compreendemos que, ao
anteceder, no manual, o texto escrito, além de propiciar visdo do todo, antecipa a
ideia do que esta escrito, isto é, permite a criancga relacionar a ideia, o significado
gue transmite a imagem ao que esta escrito e, desse modo, funciona também como

recurso para a memoria.

6.3 O CIRCO DO CAREQUINHA: MANUAL DO PROFESSOR

Maria Serafina Freitas, assim como Anita Fonseca, estudou na Escola de
Aperfeicoamento de Belo Horizonte e atuou, por longo periodo, em classes de
alfabetizacdo de criancas, em um grupo escolar da cidade de Piumhi Minas Gerais.
Portanto, sua primeira producdo didatico-pedagdgica para o ensino da leitura
ocorreu nos anos de 1960, com a publicacdo do pré-livro “O circo do Carequinha”.
As circunstancias dessa producdo se assemelham a de Anita Fonseca: aplicacao
pratica de conhecimentos e técnicas apropriadas ao curso de formacao pedagdgica.
Assim, do mesmo modo que as producdes de outras professoras/alunas da Escola
de Aperfeicoamento, a sua também se constituiu em pratica de representacdo de

praticas pedagdgicas consideradas inovadoras.

Acompanha o pré-livro “O circo do Carequinha”, manual do professor, cartazes e
fichas, no entanto, embora esfor¢cos empenhados, recuperamos apenas o manual do
professor, cujo exemplar € da 22 edicdo, do ano de 1969, publicado em Belo

Horizonte/MG, pela A Grafiquinha Editora Ltda.

Composto por 76 paginas, o manual do pré-livro “O circo do Carequinha”, traz, na
parte superior da capa (Figura 22), o nome da autora, em letras de imprensa
maiusculas e abaixo o titulo: “Manual para o Pré-livro”, em letras de imprensa
maiusculas e minusculas na cor branca. No centro, ha a ilustracdo de um palhaco,
usando tunica preta e calca branca, gravata com fundo branco, quadriculada em
vermelho e chapéu preto no estilo “coco”. Sapatos de bico fino preto e branco. Tém

cabelos apenas nas laterais da cabeca, proximos as orelhas e esta simulando um
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salto de pernas para o ar na perpendicular. Um braco estendido para o lado direito e
0 outro para baixo, apontando para o titulo escrito com letras de imprensa
maiusculas grandes, na cor branca. Abaixo do titulo, h&a a ilustracdo de um circo na
cor preta na parte superior e nas laterais em vermelho com listas brancas, um
emblema, na frente, e, acima, um varal com bandeirolas, na cor vermelha, pendidas

numa corda (varal).

" i

Manual para o Pre-Livro

DO CAREQUINEA

., ’ A\ poE
{

Figura 22: Capa do circo do Carequinha: manual do professor
Fonte: acervo particular professora Nilcea Alves.
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Na segunda capa, centralizado no meio da folha, inscreve-se o titulo em letras
maiusculas de imprensa, na cor preta e, acima, consta o carimbo do Grupo Escolar
Princesa lzabel, Aviso, Linhares, Espirito Santo (Figura 23), o que atesta a
circulacdo do manual em terras capixabas. Na folha de rosto, o nome da autora
aparece na parte superior da pagina, em letras de imprensa mailsculas, abaixo o
carimbo com o seguinte registro: propriedade da Biblioteca Colted livros para o
progresso, 1969. Em seguida o titulo, em letras mailsculas e minasculas a edicao,

nome da editora e local.

Figura 23: Segunda capa do manual do professor, do pré-livro “O circo do carequinha”
Fonte: acervo particular professora Nilcea Alves

O manual apresenta prefacio, de autoria de Lucia Casasanta, introducdo e sete
capitulos: 1° Fundamentos psicolégicos do método adotado; 2° Simplificacdes
adotadas na aplicacdo do método; 3° O material do pré-livro; 4° Periodo
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preparatorio; 5° Desenvolvimento do método; 6° Atividades correlacionadas; 7° o
método e a professora, e ao final uma lista de bibliografias.

No prefacio, a professora Lucia Casasanta, em tom elogioso, enaltece a autora e
sua producao didatica (pré-livro e manual do professor), afirmando a aprovacdo do
trabalho da professora/aluna. Um dos motivos citados por Casasanta para
aprovacao é o fato do material se apresentar dentro das diretrizes dadas as alunas
no curso de Aperfeicoamento, para producdo de pré-livio de acordo com a
metodologia global. Casasanta, direcionando o discurso a Maria Serafina, fala de
seus didlogos acerca das experiéncias desenvolvidas pela aluna em classes de
alfabetizacdo em Piumbi, das orientacdes e sugestdes para desenvolvimento do pré-
livro e diz sentir-se feliz, pois sua aluna se encontrava “[...] no caminho largo e
iluminado da ciéncia” (CASASANTA, 1969 grifos nossos), ela havia conseguido,
apos muito empenho e dedicacédo, concluir a producéo do pré-livro e, finalmente diz:
“Continue! Ja colheste o louro da vitéria. Nés te aprovamos e te louvamos pelo éxito
alcangado” (CASASANTA, 1969).

Na introducédo, Freitas (1969) aponta os motivos que conduziram sua op¢ao pela
escolha do tema do pré-livro. O primeiro em virtude, segundo ela, do entusiasmo
demonstrado pelas criancas por espetaculos de circo por ocasido de apresentacéo
desses em cidades do interior, e mesmo depois da saida do circo da cidade, por
muito tempo, as criancas ainda o guardavam na imaginagcdo, dramatizavam o0s
espetaculos, imitavam os personagens (artistas) e animais. E segundo, por conta do
palhaco Carequinha ser personagem conhecido pelas criancgas, devido as gravacfes
em programa de televisdo (FREITAS, 1969).

A autora ressalta que o pré-livro é resultado de longas experiéncias realizadas em
classes de 12 série, por um periodo de dez anos, em grupos escolares de
Piumhi/MG, com a finalidade de combater o alto indice de repeténcia nessa série.
Ela ressalta que tais experiéncias resultaram em modificagdo no texto e na técnica
de aplicacdo do pré-livro “[...] para sanar as deficiéncias encontradas”. Segundo ela
0 objetivo foi amplamente alcancado, e afirma que “o problema da repeténcia,
causado pela dificuldade da aprendizagem em leitura, para nés foi resolvido”.
(FREITAS, 1969, p. 12).
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Com relacdo as modificagbes no pré-livro, Freitas (1969) afirma que foram
realizadas de modo a simplifica-lo, para facilitar a aprendizagem das criancas que
apresentavam dificuldade em aprender, situacdo que se agravava ano apos ano,
provocando repeténcia e saida de muitos alunos da escola, embora fossem
empenhados esforcos para sanar o problema. Prosseguindo, assim, ela explica:
“Estamo-nos referindo aos alunos mais lentos, dificeis, de nivel mental inferior,
desajustados emocionalmente, subnutridos, acostumados a sofrer tdda espécie de
privacdes, vindos de meio sécio-econdmico muito desfavoravel e quase sempre
famintos [...]” (p. 13), afirmando que, embora tivessem alcancado excelentes
resultados em classes de alunos “normais e bem dotados”, o problema dos alunos
“fracos” exigia atencado especial, e, assim ela justifica as alteragbes feitas no pré-

livro:

Considerando que o0 ensino pelo método de contos baseia-se,
principalmente, na memaria visual e que as mencionadas criangas tém
ndo soO dificuldades de fixagdo, como memdria fraca; considerando
também que os pré-livros usados, geralmente, em nossas escolas sao
bem extensos e, apesar de oferecerem material rico e variado, exigem
grande esforco visual e fixagdo de vocabulario igualmente extensos,
tentamos uma linha de trabalho diferente (FREITAS, 1969, p. 13 grifos
Nossos).

Em virtude dessas condicfes, ela diz ter utilizado no pré-livro apenas dois cartazes
“basicos” com historieta de personagens conhecidas das crian¢as; no vocabulario
procurou apresentar “um modélo de cada som” e, ainda, “houve redugdo das
palavras a serem fixadas pela memdria visual” (FREITAS, 1969, p. 13). A autora
ressalta que, apos o uso do pré-livro, com as alteracbes mencionadas, em grupos
escolares de Piumhi e outras cidades mineiras, se obteve resultados muito
satisfatérios na alfabetizacdo das criancas e salienta que, muitas pessoas,
principalmente, professoras Ihe perguntavam por que as criancas aprendiam a ler

mais depressa pelo pré-livro. E quando isso ocorria dava a seguinte resposta:

[...] por que o material a ser fixado pela percepcao visual € muito resumido,
oferecendo, assim, grande facilidade para os alunos que possuem boa
memoéria visual e cooperando com aquéles que tém memodria fraca e
dificuldade de fixagcao. Além disso, o pré-livro € facil de ser aplicado, porque
constitui ponto de apoio certo para a professora, indicando exatamente
quais as palavras, sons e silabas a utilizar, e sendo o material de leitura de
também facil selecédo (FREITAS, 1969, p. 14-15).
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Freitas (1969) ressalta, ainda, que, em virtude da simplicidade do método, ele estava
sendo aplicado também por “leigas” na zona rural, e os resultados eram bastante
satisfatorios. E finalizando ela afirma: “Por éste pré-livro, todos os alunos aprendem
a ler com relativa facilidade e no primeiro semestre do ano letivo! Todos, incluindo os
das classes mais lentas!” (FREITAS, 1969, p. 15). Na sequéncia, a autora apresenta
correspondéncias recebidas de algumas professoras e diretor escolar, felicitando-a
pelo pré-livro e dois quadros com dados estatisticos de aprovacdo em leitura nos
grupos escolares de Piumhi, um anterior a adocédo do pré-livro, periodo de 1953 a

1957, e um posterior a adocédo, de 1958 a 1967.

Como observamos, Freitas (1969) afirmou que utilizou apenas dois cartazes e
reduziu as palavras a serem “fixadas” pela “memodria visual’. Contamos as palavras
(considerando artigos e preposicdes), no primeiro, dezenove, sendo que uma (eu)
repete-se quatro vezes. No segundo, vinte e quatro palavras, sendo uma (a) repetida
também quatro vezes, e outra (plaf), duas vezes. Sem contar com as repeticdes sédo
trinta e trés palavras. A autora explica que o método foi reduzido da seguinte forma:
na fase sentenciacao ocorre a fixacdo de doze fichas, com sentencas e titulos dos
cartazes basicos; na fase de porcdo de sentido, algumas palavras do material
suplementar e na fase da palavracéo, a fixagcéo de treze palavras.

Isso, até certo ponto, pode explicar o éxito obtido pela autora, do ponto de vista dela,
com a aplicacdo do método. S&o sessenta e uma palavras a menos do que no pré-
livro da série “As mais belas histérias”. Isso pode explicar o fato da professora
considerar os outros pré-livros que circularam em escolas de Piumhi “bem extensos”.
Nesse sentido, percebemos certa contradicdo na defesa do método global de
contos, pois ao reduzir o material sob justificativa de que as criangas, em condi¢des
economicamente desfavorecidas, tinham dificuldade para “fixar”, “memorizar’, da a
ler que o “método global” era eficaz na alfabetizacdo de criancas pertencentes ao
grupo social com maior poder aquisitivo. Dai nosso estranhamento com as
colocacodes da professora e, principalmente, com a aprovacédo de Lucia Casasanta,
ou seja, ela legitima essa condicdo do método, e em nome da ciéncia, pois, nédo
estava Maria Serafina guiada no caminho iluminado da ciéncia? Outra questao nos
instiga: seriam essas criangas “pobres”, estudantes da escola primaria de Piumhi as

Unicas nessa condi¢do, no contexto da educacéao primaria de Minas gerais? E o que
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pensar das criancas capixabas, tendo em vista que o “método global” foi oficialmente
adotado pela politica educacional do nosso estado e esses manuais didaticos

circularam em escolas daqui?

As pontuacdes da professora em relacdo a extensdo dos pré-livros que circulavam
nas escolas de Piumhi nos remete as colocacdes no trabalho de Lima (2011),
guando apontou indicios de que professoras do grupo escolar “Bom Jesus”, Minas
Gerais, nao utilizaram devidamente o “método global” como recomendado nas
orientacOes oficiais. Segundo Lima (2011), uma das justificativas era a de que o
“‘método global” era dificil e para as criangas aprenderem por ele, deveriam ser muito
dedicadas. De certo modo, ajuda a esclarecer as colocacdes de Freitas (1969) sobre
a reducdo do método global de contos e fortalece nosso entendimento, a partir do
que foi dado a ler por Freitas (1969), de que pelo “método global’, a aprendizagem
da leitura é favorecida, isto €, resultado satisfatério de aprendizagem é obtido por

criangas “bem dotadas” e pertencentes a classe social e econémica mais elevada.

Encerramos, portanto a apresentacdo das obras que compdem o corpus da andlise
do nosso objeto de estudo e passamos ao exame do conteudo, buscando nas
praticas discursivas e nos dispositivos pedagdégicos (prescricdes de como e 0 que
ensinar), materializados nos textos, a apropriacao dos principios do “método global”,
discutidos no capitulo 3, considerando que “as apropriacbes tém seus
condicionantes sociais, institucionais e culturais [...]. Dai a importancia de recuperar
o leitor e seu contexto a fim de buscar o modo com o qual se apropriava dos textos.”
(BICCAS, 2013, p. 19). No contexto dessa pesquisa, essas consideracdes assumem
relevancia, tendo em vista que as praticas de apropriagcdo das autoras desses
manuais foram praticas diferenciadas, isto &, elas se deram em lugares e tempos

distintos.

6.4 O PRINCIPIO DO INTERESSE NOS MANUAIS DIDATICOS

Para realizagédo dessa tarefa de identificagéo e analise do conceito de interesse nos
manuais didaticos, convém-nos retomar, sinteticamente, esse conceito, trazido pela
literatura que nos serve de apoio neste trabalho. A ideia basica que se encontra no

centro das proposi¢des de Decroly (1927) é a de que interesse esta intrinsecamente
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relacionado as necessidades primérias individuais e aos instintos defensivos a elas
unidos. E ainda que, interesse e curiosidade fazem parte do mesmo fendmeno.

Logo, o que provoca a curiosidade pode também fazer suscitar o interesse.

Essa ideia se coloca como uma das bases de sustentacdo do “método global”
(método dos centros de interesse e método ideovisual), ou seja, trata-se da
proposicdo de que a escola considere a dimensdo do interesse como elemento
impulsionador da alma da crianca, para tornar os processos de aprendizagem mais

eficazes e atrativos.

Nos manuais didaticos analisados, identificamos usos do termo interesse,
relacionando-o com a aprendizagem da leitura pela crianca. Assim, desde as
primeiras paginas as autoras Anita Fonseca, Lucia Casasanta e Maria Serafina de
Freitas, buscam enfatizar e relacionar a eficicia do resultado do trabalho escolar ao
interesse dos alunos pelo objeto da aprendizagem, ao mesmo tempo em que

prescrevem a pratica pedagogica, segundo elas, orientada pelo interesse da crianca.

Munidas dessa intencionalidade, as primeiras prescricdes aparecem nos manuais na
parte dedicada a orientacdo do desenvolvimento do periodo preparatério. Esse
periodo, de acordo com as autoras, tém por principal finalidade promover a
adaptacdo da crianca ao ambiente escolar, de modo que possa oportunizar o
desenvolvimento fisico, intelectual e social, preparando-a para a aprendizagem. E de
modo especifico, segundo Casasanta ([1967?], p. 15), “[...] despertar interésse pela

leitura e por aprender ler”.

O interesse pela leitura, segundo a autora “[...] provém do convivio com livros ou de
uma experiéncia dilatada”, portanto, nos primeiros dias da crianga na escola, devem-
se disponibilizar, na sala de aula, muitos livros bem ilustrados com gravuras bonitas,
a fim de estimular as criancas a folhea-los, “[...] a narrar os trechos de histérias
reveladas pelas gravuras, etc.” (CASASANTA, [1967], p. 17). Somam-se a essa

atividade, sugestdes para dramatiza¢cdes, narracdo de historias e uso de jogos.

Entendemos que, nesse caso, 0 interesse provem da relagcdo do sujeito com o

objeto, isto €, o interesse pelo livro pode fazer suscitar no sujeito a necessidade de
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conhecer, de querer saber, e, nesse caso especifico, a necessidade de aprender a
ler. Seria entdo uma alianga entre o interesse, sinal externo, e a curiosidade, sinal
externo. A curiosidade impulsionaria o interesse. No entanto, nos termos em que se
apresenta no conjunto das prescricdes contidas no manual de Casasanta [1967],
parece que a relagdo se da por si mesma, sem direcionamento do que fazer com a
curiosidade. Ou seja, ela se apropria da nogcao de interesse e de curiosidade, no
entanto, ndo sao elas (curiosidade e interesse) que determinam ou influenciam no

direcionamento da atividade escolar, essa ja é dada a priori.

Em Fonseca (1940), o periodo preparatério € compreendido como essencial para
garantir a eficacia da aprendizagem, sobretudo, da leitura, pois, segundo a autora,
na “atualidade”, o ensino da leitura visa principalmente fazer a “[...] crianga extrair o
sentido do que |é; despertar-lhe interesse profundo e permanente pela leitura e
inculcar-lhe bons habitos” (FONSECA, p. 19, grifos nossos). E 0 momento em que o
professor deve procurar conhecer os alunos, “...] desenvolver-lhes a linguagem oral
e 0 pensamento, a atencdo, a percepcao visual, a coordenacdo motora, etc.” Para
tanto, sdo sugeridas diversas atividades para enriquecimento da linguagem e do
vocabulario tais como: excursdes, conversas, desenhos, cinema, narracdo de
histérias, etc., jogos para desenvolver os sentidos e a atengao, pois “[...] os jogos
satisfazem as necessidades da natureza infantil e educam os sentidos da crianca,
desenvolvem a percepc¢do visual, a atencdo, a observacdo, o raciocinio, etc.
(FONSECA, 1940, p. 26). A autora aconselha jogos de Decroly e também de
Montessori e Mme. Artusércio.

No manual do professor, de Freitas (1969), os objetivos para o periodo de
preparacao, para a iniciagado no processo de aprendizagem da leitura, aproximam-se

com os até aqui citados. Assim, ela escreve:

___Preparar a crianga para aprender a ler, dando-lhe um treino adequado
de pensamento e linguagem;

__Despertar interésse pela leitura e por aprender ler;

___Fazer a crianca revelar-se em todos os aspectos de sua personalidade:
fisico, moral, emocional, social e intelectual, para conduzir a aprendizagem
de acdrdo com suas necessidades basicas (FREITAS, 1969, p. 36 grifos
NossoSs).
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Com relagcdo as atividades a serem desenvolvidas nesse periodo, podemos
perceber certa semelhanca entre as propostas feitas pelas autoras do pré-livro, da
série “As mais belas histérias” e do livro de Lili. Assim, para cada objetivo especifico
sdo elencadas determinadas atividades, por exemplo: para “enriquecimento de
experiéncias e desenvolvimento da capacidade de pensar”: promover excursoes,
passeios no entorno da escola, narrar histérias de acordo com a natureza e
interesse infantil, promover teatros, dramatizacdes e construir cantinhos de
“interésse na sala de aula: ‘cantinho da matematica’, ‘cantinho da leitura’, ‘cantinho
das ciéncias’[...]” (FREITAS, 1969, p. 37). No entanto, a autora ndo esclarece sobre
os procedimentos, isto é, sobre o modo como o professor deve proceder,

principalmente sobre a finalidade dos cantinhos de interesse.

Conforme anunciado, o periodo preparatério é dedicado a insercdo das criancas na
escola, de modo que o professor possa conhecé-las e oportunizar o
desenvolvimento intelectual, fisico, motor etc. Para tanto, sdo prescritas diversas
atividades. No entanto, ndo sinalizam intencdo em aproveitar esse periodo, por
exemplo, para identificar, por meio de interesse e/ou curiosidade da crianca por
alguma situacdo ou objeto, isto é, por aquilo que chama sua atencdo e a envolve,
utilizando o resultado para organizar o ensino, as atividades escolares, etc.,
conforme propbde Decroly para o periodo de adaptacdo da crianca na escola
(DUBREUCQ, 2010).

Para Decroly (VALDEMARIN, 2010), a aprendizagem ocorre mediante trés
momentos: observacdo, associacdo e expressdo. Assim, o “periodo preparatorio”
pode ser compreendido como o momento de observacdo, consistindo-se em
habituar a crianga ao conhecimento dos fenébmenos, fazendo-a procurar a causa e
observar as consequéncias, oferecendo, de maneira mais concreta possivel, as

noc¢des complexas relativas a vida.

Nossa inferéncia, nesse sentido, pode ser percebida, por exemplo, nas pontuacdes
feitas por Fonseca (1940) ao referir-se aos resultados do periodo preparatorio ou de
preparacdo para a leitura, isto €, ela ndo sinaliza se as observacdes poderiam

orientar a definicdo do que trabalhar, por exemplo, na leitura.
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Ao fim do Periodo de adaptacgéo, verificando a professora que seus alunos
se adaptaram ao ambiente da escola; que se desenvolveram tanto os seus
sentidos e faculdades, através de jogos e exercicios adequados; que
manifestam interésse pela leitura e desejo de ler; que ela jA os conhece
melhor do que nos primeiros dias, através de uma observacao constante de
suas atitudes em diferentes situacdes e mediante os resultados dos testes
de classificacdo; s6 entdo poderd iniciar, com maiores probabilidades de
éxito, o ensino formal da leitura (FONSECA, 1940, p. 31).

Nos manuais, as autoras orientam que sO0 apos o periodo preparatorio se inicie 0
processo de ensino da leitura propriamente dito, de maneira sistematizada e com
aulas regulares. Lucia Casasanta prop6s que esse processo fosse dividido em trés
fases: pré-livro, intermediaria e livro. Para a primeira, a autora definiu os seguintes
objetivos:

desenvolver grande interésse pela leitura;

formar os habitos e habilidades fundamentais do processo de ler;

manter a atitude fundamental da leitura, através de tddas as fases do

método;

formar um vocabulario de oitenta a cem palavras;

habilitar a crianca a ler por unidade de pensamento e ndo palavra por

palavra;

formar movimentos oculares corretos;

desenvolver a capacidade de formar e ler palavras novas,

independentemente do auxilio de qualquer pessoa (CASASANTA, [196-], p.

23-24 grifos nossos).
Podemos observar que, nesses objetivos, é feita alusdo a todos 0s principios que
fundamentam o “método global’, sendo que o principio do interesse aparece em
primeiro lugar. Isso indica, a nosso ver, a intengao da autora em fazer com que ele
seja tomado como eixo norteador, no processo inicial de aprendizagem da leitura, e,

portanto, deva assumir centralidade nas praticas pedagdgicas.

E do mesmo modo, procede Fonseca (1940), ao afirmar que o objetivo principal do
trabalho com “O livro de Lili” & “[...] formar nas criangas uma atitude para com a
leitura, interessa-las para essa aprendizagem, despertando-lhes o desejo de ler,
tdo importante na aquisi¢do da dificil técnica daquela matéria [...]” (FONSECA, 1940,

p. 32 grifos n0ssos).

Nas orientacbes dadas pelas autoras, o processo de aprendizagem da leitura tem
inicio na primeira fase do método, isto €, na fase do conto. Esta é parcelada, isto €,
dividida em vérias licdes, constituindo-se cada uma de um cartaz que deve ser lido e

apresentado a classe individualmente, preferencialmente um a cada dia. As autoras
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sugerem que antes da leitura e da apresentacao do cartaz, a professora promova
vérias atividades com a finalidade de motivar, despertar a curiosidade e o interesse
das criancas pela leitura da historia. As atividades sugeridas apresentam
semelhancas em todos 0os manuais, distinguindo-se uma das outras por pequenos
detalhes. E recorrente, por exemplo, as sugestdes para promoc¢ido de dialogo na
classe de modo a permitir que as criangas possam se expressar e, assim, promover

ambiente “descontraido” e “atraente” para a aprendizagem da leitura.

Casasanta ([1967], p. 23), assim, prescreve o0 modo como a professora deve

proceder:

Com uma conversa viva, despertar o interésse da classe para ler uma
historia. Conduzir a classe as préprias expressdes da licdo, indagando
sbbre a maneira como comeg¢am, geralmente, as histérias até que a crianga
se lembre do ‘Era uma vez...".

Professor: A histéria que vocés vao ler comec¢a também assim. Vamos
1é-la.

Abre o cartaz e Ié [...]

Feito isso, a professora deve mostrar o cartaz com a primeira parte da histéria dos
trés porquinhos e proceder a sua leitura. Prosseguindo nas instrucfes, Casasanta
enfatiza que deve ser aproveitada toda oportunidade para “provocar a linguagem
das criangas”. Assim, depois da leitura e apresentacdo do cartaz, a professora
podera indagar as criangas se conhecem outras versdes da histéria, o que sabem a
respeito dos personagens, nome de cada um, e, finalmente, perguntar se alguém ja
€ capaz de ler o principio da historia. E prossegue afirmando: “A maneira expressiva
de ler sera motivo para ouvir outras criancas, tanto quanto o interésse da classe
permitir’ (CASASANTA, [1967], p. 26).

Casasanta [1967] orienta para, posteriormente as conversas, entregar aos alunos a
pagina do pré-livro, referente a primeira parte da historia, isto €, a miniatura do
cartaz para que as criancas pintem a gravura. O objetivo desse recurso, segundo a
autora, € manter o interesse das criancas pela leitura do texto, ao mesmo tempo em
gue as mantém motivadas, pois elas pensardo que estdo confeccionando o proprio
livro, tendo em vista que, apos colorir, as folhas devem ser agrupadas e envolvidas

pela capa. No entanto, a capa deve ser entregue a partir da terceira licao.
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Figura 24: Pagina 7 do pré-livro da série “As mais belas histérias”.
Fonte: acervo particular.

Para dar sequéncia a narracéo da historia, Casasanta (1967?) orienta a professora a
promover novo didlogo com a turma a fim de despertar a curiosidade das criangas.
Deveréa dizer que da historia que véo ler, um porquinho se chama “Palhac¢o”, outro
“Palito” e o terceiro “Pedrico”, e que eles parecem ser diferentes dos porquinhos de
outras histérias.
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No entanto, a leitura deverd ser feita em outro momento ou no dia seguinte, a fim de
“deixar o interésse suspenso para a continuagdo no segundo periodo da leitura, ou
no dia seguinte, dizendo: __ vamos ler depois quem é o palhago” (CASASANTA,
[1967], p. 27). Esse mesmo procedimento é utilizado com as demais partes da

histéria.

A autora do manual sugere que o professor leia cada dia um pedaco da historia, mas
s6 devera passar a leitura de novo cartaz quando as criancas forem capazes de ler
de cor o que o precede. Enquanto isso ndo acontecer, deve-se permanecer com a
leitura do mesmo cartaz repetidas vezes, até que a turma demonstre que aprendeu
ler.

Orientacdo semelhante € dada pelas autoras do livro de Lili e do circo do
Carequinha. Assim, Fonseca (1940, p. 41) se posiciona:

E recomendavel ndo mostrar as criancas todos os cartazes, para que nao
percam o sabor da novidade, tdo importante em pedagogia. Se conhecidas
das criangas antes do tempo oportuno, as licdes perdem o interésse, no
momento de serem aprendidas. Para evitar ésse inconveniente, a
professora mostrara apenas a 12 historieta, guardando as outras para serem
usadas na ocasido em que tiverem de ser estudadas e conservando-as em
lugar onde as criangas ndo possam vé-las antes de serem usadas.

Fonseca (1940) ainda recomenda ao professor que do mesmo modo proceda com
“O livro de Lili” e, caso algum aluno o adquira fora da escola, devera ser recolhido e
guardado e s6 lhe entregue as folhas, na medida em que forem apresentadas as

liches.

Compartilhando com essas posicdes, Freitas (1969, p. 41) também orienta nessa
direcdo, afirmando que o livro do aluno devera permanecer sobre a guarda do
professor e que se entregara a crianca apenas a parte da historia correspondente a
licho do dia. Segundo a autora, tal atitude tem por finalidade “[...] manter sempre
vivo, nas criangas o interésse pela leitura” (FREITAS, 1969, p. 41 grifo nosso). Ela
chama de “fator surpresa”, pois “[...] cada licdo representa novidade para o aluno,

sempre curioso para saber o préximo capitulo da histéria” (FREITAS, 1969, p. 41).
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De certo modo, essas orientagbes nos causaram estranhamento, pois nao
encontramos no corpo das proposi¢cdes do “método global”, preceito nesse sentido.
E certo que, na concepcdo de Decroly (1927), a curiosidade — sinal externo -
comanda a necessidade, no entanto, nos questionamos se a pratica prescrita pelas
autoras é suficiente para manter viva a curiosidade e o interesse da crianca pela
histéria. Por outro lado, somos levados a pensar que o interesse esti sendo tratado
para aquém de sua dimensao psicobiologica, ou seja, transferido para o objeto.
Percebemos também certa contradicdo nas palavras de Casasanta [1967], pois em
determinado momento ela diz que o convivio da crianca com livros favorece o
surgimento da curiosidade e do interesse. Se for assim, o que justifica privar a

crianca do convivio com o livro que esta usando para aprender a ler?

Em todo o texto de Casasanta [196?], o elemento interesse aparece na prética
discursiva como fio condutor do processo de aprendizagem e, nesse contexto, 0
papel do professor € primordial, isto €, exige dele a funcdo de mediador entre a
necessidade da crianca em aprender a ler e o interesse pelos contetdos definidos
para essa finalidade. Portanto, ele devera despertar o interesse do aluno pela leitura,
pela atividade escolar. E para tanto deve esforgar-se para motivar a turma e assim,
fazer florescer a curiosidade, para que o interesse em aprender a ler se manifeste. A
titulo de exemplo transcrevemos uma orientacdo de como o professor devera
proceder no momento de apresentacdo dos cartazes da historia. Assim ela

prescreve:

Apresentacdo do segundo cartaz para a classe:

Motiva-la, despertando a curiosidade da classe para conhecer o palhaco.
Abrir o cartaz; fazer a leitura da gravura com a classe, examinando a
fragilidade da casinha, os trajes dos porquinhos, jA& o chamando de Palhaco
[...]- Ler o cartaz para a classe com bastante expresséo:

‘ __Eusou o Palhago.

Esta casa € minha.

Minha casa é de palha’ (CASASANTA, [1967?], p. 27).

Inferimos que, nesse caso, 0 interesse é previsivel. Ou seja, € definido a priori,
presume-se que a crianca tera sua curiosidade agucada. Por exemplo, deixar para o
dia seguinte o conhecimento sobre o desenrolar da histéria, parece ser o bastante
para que mantenha acesa a chama da curiosidade, que por sua vez, conduzira ao

interesse da crianga em aprender a ler. A nosso ver, embora o interesse e a
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necessidade sejam contemplados nesse momento, a proposta se distancia das
ideias de Decroly (1927), quando se refere a importancia de se considerar essas
atividades mentais para o bom desenvolvimento, pois para ele o0 interesse e a

curiosidade se manifestam de forma natural e ndo induzida.

Essas premissas também podem ser observadas no manual do professor para o
pré-livro “O circo do Carequinha”. Distanciando-se da proposta de Lucia Casasanta,
gue fez opcéo em trazer um conto, que segundo ela é conhecido das criancas, Maria
Serafina de Freitas trabalha com pequenas historietas, cuja tematica gira em torno
de um circo e de um palhaco chamado “Carequinha”. Assim, para a etapa do conto,
ela propfe que a professora seja bastante habil na apresentacdo dos cartazes que
deverdo ser lidos. Tal habilidade é vista como instrumento a ser utilizado para

despertar interesse da classe pela aprendizagem da leitura.

Conforme anunciado pela autora, na parte introdutéria do manual do professor, o
material € composto de dezoito cartazes, sendo dois considerados basico, sete
chamados de ‘“introdutérios” e o restante de complementares (Anexo B). Com
relacdo aos cartazes introdutorios, Freitas (1969) salienta que sdo utilizados com a
finalidade de promover dialogo na classe por meio da apresentacdo dos
personagens das historietas, sem preocupacdo, nesse momento, com a leitura
sistematizada. Esses cartazes devem permanecer na classe, a vista das criancas,
Sao 0s seguintes:

1°. Cartaz — I§ste € o Circo Sapeca,;

2°.  Cartaz — Este é o palhago Carequinha;

3°.  Cartaz — Esta é a Juju;

4°,  Cartaz — Esta é a Zaza;

5°.  Cartaz — Ceci e Alaz&o;

6°. Cartaz — O magico Salomao;
7°.  Cartaz — Frede e Dengoso.

O processo de ensino da leitura, propriamente dito, tem inicio com 0s cartazes
basicos. Para introducdo do primeiro, cujo personagem € o palhaco Carequinha,
visando despertar o interesse dos alunos, Freitas orienta a professora a promover
didlogo com as criancas, indagando-as se conhecem o palhaco chamado
Carequinha, que gosta de criangas e que canta para elas. Vejamos 0 passo a passo

a ser seguido pela professora para apresentacédo do cartaz com a historieta:
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__ Vocés gostam do Carequinha? Carequinha é um palhaco que trabalha
no Circo Sapeca.

Ele é tdo engracado! Faz piruetas, canta, da gargalhadas, toca violdo, conta
anedotas...

Depois de despertar nos alunos o interésse e a curiosidade pelo assunto
anunciar:

___Eutrouxe um retrato do Carequinha para vocés. Querem vé-lo?

[...]

O Carequinha quer conversar com vocés. Olhem! Tudo que éle quer dizer
esta escrito aqui (mostrar a historieta).

Que sera que o Carequinha vai falar? Vocés querem saber? (Despertar ao
maximo o entusiasmo das criancas) (FREITAS, 1969, p. 42).

Apos o dialogo, acreditando que os alunos estejam curiosos e interessados, a
professora deve proceder, com bastante énfase, expressao e entusiasmo, a leitura

do cartaz:

Eu me chamo Carequinha

Eu sou do Circo Sapeca.

Eu faco piruétas.

Eu toco violao.

Vocés gostam de mim? (FREITAS, 1969, p. 41).

Em seguida, a professora deve pedir a algumas criancas para lerem a historieta e

entrega uma folha do pré-livro com a miniatura do cartaz para cada aluno.

Dando continuidade a prescricdo da pratica pedagoégica com uso do pré-livro, Freitas
(1969, p. 43) diz que a apresentacdo do segundo cartaz podera ser realizada em
conformidade com as sugestbes dadas para o primeiro, observando 0s mesmos
requisitos de motivacdo, seguindo o mesmo procedimento, isto €, 0 passo a passo

de como fazer. O segundo cartaz faz referéncia a uma personagem do circo:

JUJu

Olhem a Juju.

Juju também é do circo.

Juju danca na bola.

Que beleza!

A bola roda assim: plaf... plaf...
A menina néo cai!

A apresentacdo desse cartaz encerra a fase do conto, proposta no manual do
professor, no entanto, ao longo do desenvolvimento das demais fases do método —
sentenciacgéo, palavracéo, silabacao —, tanto esse como o primeiro séo retomados e

deles retiradas sentencas e palavras que se juntam a outras de outros cartazes.
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No manual do professor para o pré-livro “O circo do Carequinha”, percebemos
semelhanca com relacdo a prescricdo das préaticas pedagdgicas para 0 ensino da
leitura pelo método global de contos, materializada nos manuais dos pré-livros de
Casasanta [1967] e Fonseca (1940). Ou seja, evidencia-se a reproducdo das
representacfes produzidas sobre o método. No entanto, a Ultima apresenta, de
forma bem detalhada e prolongada, os passos que devem ser seguidos no
desenvolvimento das atividades de modo geral e, especificamente, nas que se
relacionam com o interesse da crianca. E sendo o interesse o elemento central, a
mola mestra que conduzira a aprendizagem, ele deve ser evocado, provocado com

veeméncia pela professora da classe.

Assim, para iniciar com a apresentacao e leitura das historietas que compéem “O
livro de Lili", a autora sugere ao professor levar para a classe o cartaz enrolado,
afirmando que esse ato por si sO jA € bastante para instigar a curiosidade dos

alunos, e do seguinte modo descreve como a professora deve proceder:

Antes de mostra-lo, e para interessar a crianca, a professora despertara a
curiosidade destas para o contetido do cartaz. Depois de abri-lo, permitira
gue os alunos se aproximem dele e o examinem a vontade, satisfazendo
sua curiosidade. Provocara conversa e comentarios em torno da gravura,
interessando-os em conhecer o0 que esta escrito abaixo dela.
Possivelmente, os alunos, com a sua curiosidade despertada, insistirdo com
a professora para que leia o cartaz (FONSECA, 1940, p. 41).
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Figura 25: Primeira licdo do livro de Lili
Fonte: Acervo Ceale, Universidade Federal de Minas Gerais

A curiosidade, para Decroly, de acordo com Braslavsky (1971), tem relacdo direta
com o interesse. Isto €, a curiosidade pode provocar o aparecimento do interesse.
Desse modo, o uso feito por Fonseca (1940) aproxima-se desse entendimento. No
entanto, nos questionamos sobre até que ponto a pratica sugerida/prescrita, seria
suficiente para manter a curiosidade da crianca e interessa-la pela leitura.

Outro recurso utilizado pela autora € o elemento surpresa. Embora algumas

historietas ndo tenham continuidade, s&o finalizadas quase sempre com um
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suspense ou uma interrogagdo, o que nos leva a crer que a finalidade é despertar o
interesse da criangca em continuar a leitura. Como exemplo, trazemos a licdo da

pagina 23 do pré-livro, A cozinheira (Figura 26).

Figura 26: Licao da pagina 23 do livro de Lili.
Fonte: Acervo Ceale, Universidade Federal de Minas Gerais.

Nessa licdo, 0 elemento surpresa aparece no suspense em torno da suposta
resposta de Jodozinho. Ser4 que ele gosta de doce? Ele iria aceitar o doce de
abacaxi? A intencdo da autora com esse tipo de licAo pode ser também a de
promover o envolvimento dos alunos, levando-os a se expressarem, a revelarem

suas experiéncias, e assim manté-las motivadas. E se assim for, a motivacao esta
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sendo tomada como recurso tanto para mediar a relagdo sujeito e objeto, tornar o

objeto interessante, como para manter a curiosidade.

Esse recurso € também utilizado por Casasanta [1967]. No pré-livro, embora a
histéria dos trés porquinhos tenha continuidade na licdo seguinte, algumas terminam
com uma sentenga que apresenta suspense, interrogagdo, o que materializa a
intencdo em despertar na crianca a curiosidade. A parte da histéria que narra a

entrada do lobo exemplifica o exposto:

O lobo viu a casa de Pedrico.
E o lobo disse:

E agora? Pedra pura!

Eu n&o posso derrubar a casa!

Nos manuais para os pré-livro, podemos observar a preponderéncia do tema
interesse, isto €, ele é evocado com veeméncia para subsidiar o processo inicial do
ensino da leitura. Desse modo, perpassa toda a obra, sendo considerado fio
condutor no desenvolvimento das atividades sugeridas, para todas as fases

propostas para aplicacdo do método global de contos.

Notamos, ainda, que Casasanta [1967] admite a possibilidade de ocorrer o fato de
nem todas as criancas da turma aprenderem a ler na fase de aplicacao do pré-livro,
e, nesse caso, propde uma organizacao, na sala de aula, de grupos, de acordo com
o desenvolvimento dos alunos, de modo que os que aprenderam a ler possam
auxiliar os que ainda ndo dominam a leitura e um planejamento pela professora de
atividades diferenciadas para cada grupo. Nesse sentido, vemos a aproximacao com
o pensamento de Decroly. Este, segundo Dubreucq (2010), postula que o
desenvolvimento infantii pode se apresentar de maneira diferente, isto é, em
algumas criangas € “retardado”, mas todas tém capacidade de aprender. Portanto, €
preciso que a escola promova atividades que atendam as necessidades dos alunos,
de modo a promover seu desenvolvimento. No entanto, tais atividades seriam
definidas a partir da observagcéo sobre 0 que mais interessa as criangas, que mais
atrai a atencdo delas. Orientagdo nesse sentido ndo aparece na escrita da

professora Lucia.
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6.5 PRINCIPIO DA GLOBALIZACAO

Do exposto, deduzimos que o ‘sincretismo’ ou ‘globalizagdo’ € uma forma de
percepcdo natural, espontanea e caracteristica da crianca. Do ponto de
vista pedagdgico, sua aplicagdo ao ensino, notadamente ao da leitura, é
valiosa, e o ‘método analitico ou global' € o que corresponde a ésse
processo de percepc¢édo visual (FONSECA, 1940, p. 15).

Esse fragmento extraido do manual do professor do livro de Lili, indica apropriacao,
feita por Anita Fonseca, de conhecimentos do campo da psicologia da infancia,
desenvolvidos por Claparéd, especificamente, sobre a percepc¢ao infantil. Esse €,
portanto, um dos aportes tedricos que permitiu a producdo e reproducdo de préaticas
de representacao do método global de contos, que circulou por meio de préticas de
escrita das professoras, analisadas neste trabalho. No entanto, Anita Fonseca fala
do conceito de “globalizacdo” e de “sincretismo” como se estivesse falando da
mesma coisa. Ou seja, trata os termos com se fossem equivalentes. Do mesmo
modo, procede em relagdo ao dizer “método analitico ou global’, como se falar de

meétodo analitico fosse o mesmo que falar de “método global’.

Ainda na apresentacdo das bases teoricas, Fonseca (1940, p. 16) prossegue,
afirmando que o “método de contos” é fundamentado nas descobertas da psicologia
“sObre a tendéncia de as criangas verem as coisas ‘globalmente’, numa visao de
conjunto, sem analise”. Enfatizando as contribuicbes de Claparéd, ela faz uma longa
citacdo de um trecho extraido da obra desse autor, intitulada “Psicologia da
crianca®®. No texto transcrito, Claparéd explica sua nogdo de “sincretismo” e fala do
erro que se comete de se iniciar o ensino da leitura utilizando-se letras e silabas em
detrimento de palavras e sentencas, tendo em vista que a visédo da crianca € global.
Isto é, ela ndo vé os objetos, as coisas fragmentadas, mas tem uma visdo do
conjunto, ela vé o todo e néo partes, por conta disso, aconselha que, no ensino, se

proceda do todo para as partes, pois

[...] aquilo que é simples para nés ndo o &, ipso fato, para a crianca,
tenhamos cuidado de n&o julgar a percepcéo da crianca segundo a nossa,
de adultos, a fim de ndo obriga-la a ir do complexo para o simples, tratando
as matérias em uma ordem que, para nds (que podemos efetuar o trabalho

> Em nota de rodapé consta a referéncia da obra citada no texto. Trata-se de traducéo brasileira da
112 edicao francesa. Nao consta ano da publicacdo nem nimero da pagina da citagao feita.
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de analise), procede do simples para o complexo. (CLAPARED, apud
FONSECA, 1940, p. 13).

Ainda reforcando o carater cientifico do método e fazendo referéncia aos principios
da escola ativa, em relacdo a tdnica sobre a aproximagdo da escola com a vida, de
associar as experiéncias do aluno ao processo de aprendizagem escolar, Fonseca
(1940, p. 14) afirma que “[...] € importante assinalar que em nossa linguagem com as
criancas, nunca falamos por letras ou silabas e sim por palavras e frases, conforme
observa Decroly”. E, em seguida, faz o seguinte questionamento: “Por que entéo
nao usar na escola os mesmos processos naturais?” (FONSECA, 1940, p. 14). As
colocacdes da autora evidenciam a apropriacdo de proposi¢cdes de Decroly acerca
da aprendizagem da leitura enquanto atividade globalizadora, no entanto, as duas
nocdes, globalizagdo e sincretismo, sdo colocadas no mesmo nivel de
entendimento. Ou seja, a autora ndo avancga nas explicacées no sentido de apontar
distincdo entre uma e outra. E considerando que a pratica de escrita da professora
pretendia intervir de modo que pudesse promover altera¢cdes no interior das escolas,
essas explicagcdes néo seriam suficientes, sob a nossa perspectiva, para fazer com
que as professoras compreendessem 0s processos implicados na aprendizagem,

conforme defendido pela perspectiva tedrica assumida pela autora.

Seguindo um esquema semelhante ao utilizado por Fonseca (1940), Freitas (1969,
p. 19) apresenta, no primeiro capitulo, os “fundamentos psicoldgicos e pedagogicos”,
adotados no método de contos. Ela acentua que o método se fundamenta nas
descobertas da psicologia “[...] sObre a tendéncia de as criangas verem as coisas
‘globalmente’, numa visdo de conjunto sem analise”. Segundo a autora, Claparéd
denomina tal tendéncia de ‘sincretismo infantil’ e, em seguida, cita o seguinte trecho

do texto do autor:

[...] tenhamos cuidado de ndo julgar a percepgao da crianga segundo a
nossa, de adultos, a fim de ndo obriga-la a ir do complexo para o simples,
tratando as matérias em uma ordem que, para nés (que podemos efetuar o
trabalho de andlise), procede do simples para o complexo (FREITAS, 1969,
p. 19).

Como podemos observar, Freitas (1969) se apropriou do mesmo postulado de
Claparéd, materializado no manual de "O livro de Lili”, o que indicia reproducédo da

representacdo acerca da eficacia do método global de contos, a0 mesmo tempo em
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que legitima essa representacdo. Por outro lado, ao apresentar a base tedrica de
Claparéd, ndo avanca como fez Freitas (1940), trazendo contribuigcbes de Decroly as
quais o “método global” esta estritamente relacionado, deixando transparecer que
fica estacionada, isto €, aceita a ideia de “sincretismo” para dar conta de explicar o

processo mental da crianca que orienta a aprendizagem.

Cabe-nos, no entanto, lembrar que o termo “sincretismo” foi cunhado por Claparéd
(1956) para explicar que a percepcdo da crianca se caracterizava pela visao de
conjunto. Para ele, a crianca inicialmente percebe as coisas, 0s objetos em sua
totalidade, sem proceder a andlise. Claparéd, segundo Braslavsky (1971) se utilizou
dessa nocdo para explicar o éxito de Decroly com suas pesquisas que o levaram a

afirmar que a crianca Ié melhor as frases e as palavras do que letras e silabas.

Em principio, Decroly (1927) aceitou tal explicagdo, porém, mais tarde, apropriando-
se de resultados de outras pesquisas no campo da psicologia, principalmente da
teoria da Gestalt, reformulou seu pensamento e, sem desconsiderar a formulgcao de
Claparéd, prop6s que a percepcao nao fica estacionada, ou seja, ela avanca. Sai do
campo das percepcdes simples, do todo confuso, e progride para a analise e, aos
poucos, a confusdo vai sendo desfeita, cedendo lugar a outras mais complexas.
Assim, pde em parénteses o termo “sincretismo” e o denomina de funcdo de
globalizacéo, ou funcéo globalizadora, por considerar mais adequado, uma vez que,
abrange os processos de analise e sintese que se acham implicados no segundo
(na sintese) (DECROLY, 1927; BRASLAVISKY, 1971).

Diferente de Fonseca (1940) e Freitas (1969), que reservaram um capitulo
especificamente para apresentarem as bases tedricas que fundamentam o “método
de contos”, Casasanta [1967] traz algumas dessas contribui¢des diluidas no corpo
do texto, porém de maneira implicita. Por exemplo, ao tratar, no prefacio, sobre as
fichas de palavras que compdem o material destinado ao professor, ela diz que “as
palavras ndo séo isoladas como requer a psicologia da leitura, concorrendo, assim,
para 0 aumento da area de percepgao da crianga” (CASASANTA, [1967], p. 5).
Podemos inferir, embora a autora nao cite com quem dialoga, que ela se apropriou
da nocéo de representacéo sobre a psique da crianga, entendida como em Decroly,

uma vez que para este autor, “a caracteristica dominante da psique da crianca, e
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que se manifesta em toda sua atividade € a ‘globalizagdo’, o conhecimento e a
propria sensagdo nao se dirigem para elementos diferenciais e separados [...]”
(CAMBI, 1959, p. 527). O fato de Casasanta [196?7] ndo trazer no texto essas
explicacbes tedricas nos impulsiona na busca de capturar, nas orientacbes e nas
atividades prescritas, vestigios de apropriagao feita por ela de principios do “método
global”. Em nosso entendimento, ao optar por essa metodologia, refor¢ca-se nossa
ideia, apresentada em principio, de que a autora se ocupou mais em oferecer

suporte metodoldgico aos professores do que explicacdes tedricas sobre o método.

Ainda com relagcdo ao principio de globalizacdo, podemos perceber, nas propostas
de atividades para o “periodo preparatorio”, descritas no manual do professor para o
pré-livro, a apropriacdo inventiva. A finalidade desse periodo, como vimos em
Casasanta [1967?], Freitas (1969) e Fonseca (1940), era a de promover a adaptacéo
das criancas ao ambiente escolar, aproveitando-se de diversas atividades que
favorecessem o seu desenvolvimento social, intelectual e fisico. Com essa intencéo,
a crianca era colocada em contato com um ambiente, no qual as coisas, 0s objetos

se apresentavam em sua totalidade.

Assim, por exemplo, sem se preocupar em ensinar a leitura, os textos que poderiam
ser lidos deveriam ser apresentados em sua totalidade. E, ainda, atividades de
expressdo por meio de conversas sobre 0s passeios, nharracdo de historias,
dramatizagdo, apreciagdo de gravuras, etc., visando o desenvolvimento “da
linguagem em situagao natural”. Trata-se, portanto, de um processo global. Segundo
Valdemarin (2010, p. 92), “Decroly denomina de processo global a relagcdo de
desenvolvimento e aprendizagem entre a crianca e 0 ambiente, no qual,
progressivamente, sdo encontrados os elementos que dao acesso ao pensamento
analitico”. Nesse sentido, consideramos que a atividade escolar € um desses
elementos que possibilita 0 acesso ao pensamento analitico, uma vez que promove

a relacao ativa entre sujeito e objeto no processo de aprendizagem.

O principio da globalizagéo aparece, ainda, na proposta para o ensino da leitura de
Lucia Casasanta, Anita Fonseca e Maria S. de Freitas, ao tomar como ponto de
partida uma unidade completa de sentido. Em principio, se oferece as criangas o

objeto em sua totalidade, considerando sua capacidade global de percepcéo (a
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historieta ou o0 conto). Posteriormente, recorre-se a analise como processo
decorrente da capacidade de perceber, em primeiro lugar, a totalidade do objeto, por
meio da decomposicédo do conto ou historieta em sentencas, destas em palavras e,
finalmente, das Ultimas em silabas. E um processo gradativo que, em nosso

entendimento, leva a compreensao de que “tudo esta em tudo”.

No entanto, o procedimento de ensino da leitura, utilizando-se de conto e/ou
historieta diverge da proposta de Decroly (1929, p. 49), que afirma: “...] el método
ideo-visual en el que se empieza por el empleo de la frase y de la palabra, en vez de
la letra y de la silaba, es una aplicacion en el ordem perceptivo visual verbal de la
actividad globalizadora”. De acordo com o autor, as frases e palavras devem ser
referentes a objetos ou situacdo concreta, formuladas em contexto real, no qual as
criangas estejam inseridas e devem ser escritas no quadro negro ou em fichas de

papel, na presenca da crianga.

Se levassemos em conta essa proposicao do autor, inicialmente, nossa proposta de
andlise do principio da globalizagcdo, nesses manuais didaticos, ficaria
comprometida. Assim, empreenderemos nosso esforco em apreender, sobretudo,
nas explicacdes tedricas e nos dispositivos pedagdgicos (atividades prescritas),
vestigios do principio da globalizacdo, ou seja, até que ponto as atividades sugeridas

contemplam essa nocao postulada por Decroly.

Como dito, Lucia Casasanta dividiu o processo de ensino da leitura por meio de
conto, em cinco fases. Parece-nos que a autora leva em consideracao 0 processo
natural de desenvolvimento das percepcdes infantis, que permite a andlise e a
sintese, pois nas recomendacdes ao professor sobre aplicagdo do método, assim

esclarece:

Para aplicar bem o método global, € necessario que o professor
compreenda o que vem a ser fase de um método.

Vem a ser as manifestagfes da natureza do trabalho mental, que o espirito
realiza em dado momento de aprendizagem, por um dado método.

E importante precisar o conceito de fase, porque fica o professor ciente de
que ndo compete a éle encurtar ou dilatar uma fase. E sua funcéo organizar
material adequado e promover atividades proprias a natureza da fase que
vai desenvolver, para apressar a marcha de seu desenvolvimento
(CASASANTA, [196-], p. 24).
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Em seguida, a autora apresenta as fases do “método global de contos” e, ao final,
afirma que “tddas essas fases séo psicoldgicas — isto € — representam o tipo ou a
natureza do trabalho que o espirito da crianga realiza na marcha da aprendizagem”
(CASASANTA, [196-], p. 24).

Como se observa, a autora faz a relacdo das fases do método com as fases do
desenvolvimento mental da crianca, ou das percepcdes, portanto, se assim for,
podemos deduzir que resulta de apropriacéo feita do principio de globalizacdo. Dai
entdo questionamos: teria, Casasanta formulado as fases do “método global de
contos”, tomando como referéncia esse postudado de Decroly? Como vimos, ela
prop0s que se iniciasse o0 ensino da leitura por um texto, completo de sentido — cujos
temas abrangessem o0 universo das experiéncias das criancas —, que vai se
desdobrando até chegar as suas unidades minimas. Nesse processo, espera-se
(acreditamos) que a crianca proceda a analise das partes, compreendendo que

essas continuam pertecendo ao todo.

Conforme dito, Casasanta [1967?] dividiu a historia dos “trés porquinhos” em treze
licobes, cada uma sendo apresentada separadamente em cartaz distinto. Apos cada
licdo, o cartaz correspondente deve ser afixado na sala e |a& permanecer a vista da
crianca, servindo de apoio para as atividades subsequentes. E interessante ressaltar
gue, no material do aluno (pré-livro), os cartazes, as sentencgas e palavras séo iguais

as do material do professor, porém em tamanho menor (miniatura).

Casasanta ([1967], p. 37) sugere ao professor que, antes de iniciar as atividades
inerentes a fase de sentenciacdo, verifique o “amadurecimento” das criancas,
observando suas manifestacdes espontaneas. Para tanto, a professora deve
observar se a crianca Ié sentencas inscritas nos cartazes. Se isso, ocorre demonstra
“‘maturidade” esperada para introducdo das sentencas. Ainda nesse sentido, a

autora faz a seguinte observacéao:

N&o se deve preocupar, se ¢ tardio ésse desenvolvimento. E o convivio da
crianca com o material da leitura que vai fazer com que a crianca realize as
fases do método. Uma fase é mais demorada, outra, mais rapida. Em todo
caso, o professor deve ter cautela para ndo introduzir prematuramente as
atividades da fase seguinte, sem assegurar-se do desenvolvimento
suficiente da crianca para realiza-la (CASASANTA, [1967], p. 38).
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Ao dizer que “uma fase € mais demorada outra mais rapida”, deduzimos que a
autora estd fazendo referéncia ao desenvolvimento espontdneo da crianca, tratada
por Decroly, mas nos causa estranhamento a prescricdo para a pratica de
apresentacao/narracao do conto de modo parcelado e a repeticdo do texto. Isso nos
leva a questionar: a repeticdo € necessaria para o desenvolvimento das funcdes
mentais da crianca? Até que ponto essa préatica pode manter acesa a curiosidade da
crianca? Parece que a exigéncia da necessidade de “ensinar’ a crianga a ler,
superou a necessidade de respeitar a atividade espontadnea da crianca no seu

processo de desenvolvimento.

Nas orientacdes para desenvolver a fase da sentenciacdo, Casasanta [1967?, p. 39]

prescreve o seguinte ritual:

Apresentacdo do 7° cartaz:

O professor desperta a curiosidade dos alunos para a leitura da continuagéo
da histéria. Exemplo:

__ Professor: __ Vimos no ultimo cartaz que o I16bo derrubou a casinha de
Palito, ndo o conseguindo comer, como esperava. Que sera que o I6bo fez
em seguida? Vamos ver!

Abre o cartaz para a classe. Leva a classe a ler a gravura.

Apoés a leitura, o professor faz perguntas para a classe sobre alguma parte da
histéria e pede a um aluno que se levante e mostre no cartaz a referida parte. Esse
procedimento devera ser repetido varias vezes. Na sequéncia, inicia-se o0

reconhecimento das sentencas:

O professor toma uma ficha, apresenta-a a classe e diz:
___E pedaco de qual histéria? Mostre no cartaz.

Crianca: __ Do primeiro cartaz. E esta (aponta no cartaz a sentenca
correspondente).

Professor: __ Segure a ficha debaixo do pedacinho que Vocé disse que lhe
€ igual.

A crianca coloca a ficha logo abaixo da outra e compara-as.

Professor: __ Agora esta ficha (professor mostra ‘Eu sou o Palhago’)

(CASASANTA, [196-], p. 41).

Segundo Casasanta (1967?), a identicacdo consiste em fazer o aluno comparar a
sentenca que ndo sabe ler, com as sentencas do cartaz, até encontrar a
correspondente. Depois 0 aluno repete de cor, uma por uma as sentencas do cartaz,
até encontrar a que for igual a sua. A autora observa que a identificacdo é a base

para o aprendizado individual da leitura e que,
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Tendo em vista que o reconhecimento sé vira mediante repeticdo frequente
da exposicdo de ficha pelo professor, ou da identificacdo pela crianca, o
professor precisa ganhar pratica em variar as aulas o mais possivel para
manter o interésse das criangas (CASASANTA, 1967, p. 45).

Em principio, as atividades sdo direcionadas para o reconhecimento das sentencas
e, posteriormente, essas sdo utilizadas para recomposicdo do cartaz. Ha ainda
sugestbes de jogos e brincadeiras com o0 objetivo de as criancas fazerem o
reconhecimento das sentencas. No bloco de atividades do aluno, ha muitos jogos
para a crianca trabalhar na fase da sentenciacéo. A Figura 27 apresenta um modelo

de jogo da verdade e da mentira para trabalhar o reconhecimento das sentencas.

Figura 27: Jogo da verdade e da mentira
Fonte: Bloco de atividades para o pré-livro, da série “As mais belas histérias”, de Lucia Casasanta.
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Nessa atividade de recortar o cartaz em sentencas e depois recomps-lo, podemos
perceber o esforco da autora, no sentido de, com esse processo, sair do complexo
para o simples, levar a crianca a ser capaz de promover proximidades,
distanciamentos, comparacao, sendo esse processo considerado por Decroly (1927)
como essenciais a analise, que é o ponto defendido pelo autor e que, portanto, se
distancia do sincretismo puro de Claparéd. No entanto, se por um lado, Casasanta
[1967] avanca em sua proposta, por outro retrocede ao insistir com atividades

repetitivas, cuja finalidade € a fixacdo das sentencas, por parte das criancas.

Assim como na pratica de escrita de Casasanta (196?) — Manual para o professor do
pré-livro da série “As mais belas histérias” —, consideramos também, na de Fonseca
(1940), na parte que trata da fase da sentenciacdo, vestigios que apontam, em
nossa compreensao, para a apropriacédo inventiva do principio de globalizac&do. Nas
prescricdes para a préatica de decomposicao da primeira historia, Fonseca (1940, p.

46) sugere o seguinte:

Comentanto a histéria com as criangas a professora dira: ‘Reparem bem
nesta historia. Ela contém 5 sentencas. Sao 5 cousas que Lili esta dizendo.
Na 12 sentenca (Ié: Olhem para mim) Lili pede que vocés a reparem, que
olhem para ela. Na 22 sentenga (Ié: eu me chamo Lili), a menina diz seu
nome, ndo é? Na 32 sentenca (Ié: eu comi muito doce), a menina conta o
que ela fez, o que ela comeu. [...].

Assim prossegue até o término da ultima sentenca e inicia uma série de atividades
com a finalidade de as criancas fazerem reconhecimento e fixacdo das sentencas.
Das atividades sugeridas a professora constam: levantar uma ficha com a sentenca
ou escrevé-la no quadro e pedir as criancas para apontarem o0 cartaz
correspondente; uma crianga aponta uma sentenca no cartaz, outra mostra a ficha
gue contém a mesma sentenca. Sao varias sugestdes de atividades semelhantes a
essas, e ap0s muito “treino”, passa-se a recomposicao da historieta (FONSECA,
1940). A (Figura 28), retirada de “O Livro de Lili" ilustra 0 modelo de decomposigéo
da historieta em sentencas. Nota-se que a autora acrescenta um novo elemento ao

final da folha: atividade para a crianga completar as sentencas.
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Figura 28: Licdo 1 do livro de Lili.
Fonte: Acervo Ceale, Universidade Federal de Minas Gerais.

Segundo Fonseca (1940, p. 45), os exercicios de identificacdo e de reconhecimento
das sentencas “[...] sdo exercicios de pensamento e interpretacdo, ponto vital do
método global. Através déles vai se exercitando a observacdo das criancas, quer
quanto a forma da sentenga, quer quanto ao pensamento que exprimem.” A fala da
professora remete ao principio da leitura mental que, de acordo com Braslavsky
(1971), Decroly chama ‘leitura ideovisual’, ou leitura inteligente. Sobre esse principio
nos deteremos no proximo item.
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Assim como fizeram Casasanta [196?] e Fonseca (1940), no manual da professora
do pré-livro “O circo do Carequinha’, Freitas (1969, p. 45) realizou procedimento
semelhante no processo de decomposicdo, porém, como afirmou na parte
introdutdria do referido manual, ela trabalha com apenas dois cartazes basicos: “O
Carequinha” e “Juju”. Assim, ela orienta a decomposicéo da historieta em sentencas

quando as criangas ja “souberem de cor os dois primeiros cartazes”.

Orientacdo nesse sentido também se encontra nas prescricbes das outras autoras.
Com relacdo ao inicio da fase de decomposicao, ou analise, Decroly (1927, p. 49)
faz a seguinte pontuagéo: “No hay analisis em los comienzos, sino adquisiciones de
um gran numero de imagenes, de frases y de palabras”. Nesse sentido, observa-se
aproximacdo entre a prescricdo das autoras e a de Decroly, mas este fala em
aguisicao, enquanto Serafina (1940) fala em saber “de cor”, ou seja, a memorizacao.
No entanto, ndo nos foi possivel precisar o sentido da palavra “adquisiciones” para
Decroly. Sera que € o mesmo que memorizar? Talvez ndo seja esse o significado no
sentido restrito do termo, mas se bem observamos, as atividades propostas para
‘reconhecimento” e ‘“identificacdo” das sentencas, naturalmente induz a

memorizacao, pois 0 recurso que esta posto nessa atividade é “puramente o visual'.

De modo geral, podemos perceber que, embora tenha sido considerado o principio
da globalizacédo na proposta para o ensino da leitura pelo “método global de contos”,
no momento em que sao propostas atividades para “reconhecimento” e “fixacdo” de
sentencas, palavras e silabas, se diferencia, em parte, da proposta de Decroly. Para
ele, “La repeticion, mas o menos necesaria segun los nifos, se favorecera por medio
de juegos (asociacon de frases e de palabras com escenas em estampas, objetos,
personajes, animales, produtos, etc.) (DECROLY, 1927, p. 50). Ou seja, 0 autor
admite repeticdo, poréem ele fala em fazer uso também de materiais concretos,
levando a compreenséo de que esse processo deveria ser mais dinamico, ativo, que
é como ele diz que concebe o sujeito. E certo que, nos manuais, principalmente no
de Casasanta [1967], s&o prescritos diversos jogos, assim como propde Decroly, no
entanto, como vimos o diferencial estd no modo como as autoras conduzem o
processo, ou seja, na adogdo de fases de decomposicao do texto. Isso, a nosso ver,

acaba por imprimir carater mecanicista no processo.
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6.6 PRINCIPIO DA LEITURA VISUAL

O que caracteriza esse principio em Decroly, conforme aponta Braslavisky (1971), é
a compreensao de que a “leitura € uma funcdo puramente visual’. Para a autora,
Decroly e Degand, sua colaboradora, acreditavam que a leitura ndo tem nenhuma
relacdo com o sentido do ouvido. Ainda, segundo a autora, ao tratar da fungao
visual, no processo de leitura, Decroly (1927) chegou a postular que seria
desnecessaria a utilizacdo de procedimentos fonéticos, isto €, o autor critica os
métodos que se utilizam do recurso da audicdo, como é o caso do fonético. No
entanto, é importante lembrar que, quando Decroly tratou dessa tematica, ele estava
desenvolvendo suas experiéncias com criancas “surdas”, logo privadas de
linguagem oral e, mais tarde, postulou que essas condi¢cdes poderiam se estender
ao ensino de criangas “normais”. Nisso reside, no entendimento de Braslavisky
(1971), uma das limitac6es do método decrolyano, pois tira do sujeito esse aspecto
natural que € a linguagem falada e, nesse sentido, comungamos com sua posicao,
pois aprisiona a crian¢a no universo dos sistemas de sinais graficos. Ou seja, a
expressao se limita a esse campo e, ainda, reduz o conhecimento ao campo das
percepcdes sensoriais. Essa representacdo, portanto, levou a préatica da leitura
silenciosa, pois uma vez privada da audicdo, a relacdo da crianca seria com 0s

sinais graficos.

Nos manuais didaticos produzidos por Casasanta (1967?), Fonseca (1940) e Freitas
(1969), podemos visualizar em diversas atividades sugeridas, a apropriacdo desse
principio, por exemplo, ao prescrever exercicios em que a crianca deveria ler
silenciosamente. No entanto, podemos perceber que elas ndo se restringem a leitura
silenciosa, que é associada a leitura oral. A exemplo, transcrevemos um trecho em
gue Casasanta (1967, p. 23) explicita os objetivos definidos para o periodo inicial do

processo de ensino da leitura:

[...] desenvolver a habilidade para a leitura oral de material simples, do
género do pré-livro, & primeira vista; desenvolver a capacidade de ler
silenciosamente e de, pela acéo, por palavras proprias ou por qualquer
outra forma de expresséo -, com desenho, modelagem -, interpretar o que
leu.
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Outro indicio de apropriacdo inventiva € materializado em outra orientacdo em que
Casasanta [196?] sugere introducdo de palavras “novas” no material de leitura. A

atividade sugerida contempla tanto a leitura silenciosa como leitura oral

_Professor: _ Vou distribuir uma histoéria. Leiam-na em siléncio. Depois, eu
pedirei que um a leia para a classe. Vejam se sdo capazes de adivinhar as
palavras novas. Se nenhum conseguir, eu a lerei para Vocés.

Pedrico disse assim:

_ O |6bo é valente.

Ele derrubou a casa de Palhaco.

Ele derrubou também a casa de Palito (CASASANTA, [1967], p. 52).

Orientacbes dessa natureza também foram prescritas por Fonseca (1940) e por
Freitas (1969). Assim, na maioria das atividades sugeridas, pede-se para intercalar
leitura silenciosa e leitura oral, como, por exemplo, fazer leitura em siléncio dos

cartazes e depois pedir a uma crianca para ler para a classe.

De acordo com Braslavsky (1971), Decroly também se valeu de estudos
experimentais sobre a fungéo da visdo no processo de ler, desenvolvidos no campo
da psicologia e da “oftalmologia”, para explicar a capacidade de percepc¢ao visual.
Esses estudos, portanto, sdo referenciados por Fonseca (1940, p. 14 grifo da
autora), para justificar a representacdo acerca da cientificidade do método global.

Assim ela afirma:

Dentre outros motivos que abonam o método global, revela acentuar as
pesquisas sobre a fisiologia da leitura [...]. Essas pesquisas puseram em
realce a funcdo visual no ato de ler, assinalando-lhe mais importancia que
gualquer das outras fun¢cdes mentais que intervém nésse processo. ‘O 6lho
Ié por frases e por palavras e nao por letras e silabas’ — afirma uma das
conclusdes dessa pesquisa e esta razdo seria suficiente para recomendar o
método global.

Como podemos observar, Fonseca (1940) apropria-se de um texto, no entanto, ndo
cita a fonte consultada, mas podemos inferir que a pesquisa a qual se refere é
mencionada por Decroly (1927). Trata-se de experiéncias as quais citamos

anteriormente®. A apropriagéo de resultados de pesquisa no campo da fisiologia da

** Os estudos citados por Decroly (1927) s&o, o de Louis Emile Javal (1879) sobre os movimentos dos
olhos durante a leitura de um texto, no qual concluiu que os olhos ndo se movem continuamente ao
longo de uma de uma linha do texto, mas fazem movimentos rapidos, curtos, mistos, com paradas
curtas definidas por ele como momentos de fixacdo (ele criou equipamento que permitiu o estudo
experimental); o de Edmund Burke Huey, que, no campo da psicologia, desenvolveu dispositivo que
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leitura também foi materializada por Freitas (1969), no manual para o pré-livro “O
circo do Carequinha”. Segundo ela, pesquisas feitas por “Javal, na Franca, em 1879,
demonstraram que os olhos de quem leem, se movem por saltos e pausas e que
nestas se processa a leitura”. Ressalta, ainda, que, posteriormente, outras
pesquisas foram realizadas por “Raymonnd Dodge”. Eles criaram aparelhos para
registrar o movimento dos olhos e chegaram “[...] a conclus&o que o 6lho Ié por frase
[...]. Esses estudos comprovam a importancia do método de contos” (FREITAS,
1969, p. 19).

Assim, resultados dessas pesquisas, citadas por Freitas (1969) e Fonseca (1940),
parecem ter influenciado na definicdo de critérios para que elas, por exemplo,
selecionassem o tipo de palavras a serem “fixadas”, tamanho e tipo de letras,
guantidade de sentencas inscritas nos cartazes, etc., como se pode ver no manual
de Casasanta [1967?]. Esta definiu, para as primeiras licbes, no pré-livro, de trés a
quatro sentencas, observando o0s aspectos visuais, as letras ascendentes e
descendentes, letras mailsculas e mindsculas, etc. A esse respeito, Freitas (1969,
p. 21) escreve no manual do pré-livro “O circo do Carequinha”: “[...] certos elementos
das palavras como acentuacéo e letras dominantes, ajudam no seu reconhecimento
total”. Percebe-se que a autora enfatiza esse aspecto do método defendido por

Decroly (1927).

As Figuras 29 e 30 exemplificam o modo como Casasanta [196?] materializou nos
cartazes as sentencas seguindo ordem crescente. Ou seja, nos primeiros cartazes
as sentencas sdo mais curtas, mas em ambas elas ndo ultrapassam as linhas. Isso

se deve ao entendimento de que se deve evitar o movimento ocular repentino.

permitiu acompanhar o movimento dos olhos e determinar para onde se estava olhando e, com isso,
foi capaz de estudar em que palavra o leitor fazia pausa, concluiu que os olhos faziam breves
pausas, e que enquanto se lia uma palavra os olhos adiantados, apontavam para as proximas
palavras ainda néo lidas.
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Figura 29 e 30: Cartazes das licbes das paginas 13 e 15 do pré-livro.
Fonte: acervo particular

E interessante notar o tracado das letras, a disposicdo na folha e a relagdo que se
espera que a crianga faga ao ler, ou seja, a casa de “Palhago” é de palha, a de

“Pedrico” é de pedra e a de “Palito” é de pau.

Como atividade, também para aumento da capacidade da percepcao visual,
Casasanta ([1967], p. 53) sugere o seguinte: “[...] a professora separa uma sentenca
da histéria e mostra-a durante um curto espago de tempo. Os alunos |ém-na em
siléncio e um é designado para dizer o que a frase continha. O tempo de exposicdo
da frase deve ir diminuindo progressivamente”. Vale destacar que, com o pré-livro da
série “As mais belas histérias”, as criangas podem recortar as sentencas para a
realizacdo das atividades de identificacdo. A Figura 31 é representativa do modo

como, no pré-livro, estao dispostas as sentencas para o0s alunos recortarem.
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Figura 31: Sentencas para recortar, pagina 13 do pré-livro.
Fonte: Acervo particular

Ainda, segundo Freitas (1969) e Fonseca (1940), resultados das pesquisas
experimentais com equipamentos “olftamoldégicos” mostraram que a tarefa de
fixacdo de palavras é mais facil do que fixar silabas ou letras isoladas, pois, “se
comecarmos das partes para o todo, ou seja, das letras e silabas para chegar as
palavras e frases, estaremos obrigando os olhos a fazerem maior nimero de
fixacdes, prejudicando, assim, os seus movimentos normais” (FREITAS, 1969, p. 19-

20). Desse modo, justifica-se a opcao pela utilizacdo de fichas com sentencas e
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palavras também na “fase da silabag&o”, ou seja, as silabas ndo sdo trabalhadas
isoladamente. Isso parece atender a dois principios: o da globalizacdo e o da leitura
visual, considerando que mesmo tratando-se de reconhecimento de partes, da
palavra, da silaba, esta ndo se configura um elemento isolado. Na sequéncia,

apresentamos um exemplo, transcrevendo uma orientagao nesse sentido.

Nos exercicios no quadro, a professora escrevera ai algumas palavras
estudadas, que tenham a mesma silaba, por exemplo: bola, bonita, boneca,
borracha, etc. Os alunos distinguem antes, oralmente, o elemento comum
(bo), véem as palavras escritas no quadro. A professéra escreve outras
palavras em que a mesma silaba aparece no meio e no fim. Podera sugerir
aos alunos que procurem em jornais [...]. (FONSECA, 1940, p. 89).

Nos manuais analisados, as atividades para a fase da silabagcdo apresentam
semelhancas, isto €, as autoras orientam para fazer, inicialmente, a crianca
reconhecer silaba no contexto em que emerge, depois vai promovendo varios
exercicios para trabalhar também com as “dificuldades” e “reconhecimento dos

sons”.

Com relacao ao trabalho com silabas ou “elementos fénicos”, Casasanta ([1967], p.

68) assim esclarece:

Embora sejam considerados desnecessarios, para completar a formacgéo do
processo de ler, os exercicios sistematicos com os elementos da palavra
oferecem 0s seguintes beneficios: ajudam o reconhecimento rapido das
palavras; treinam e corrigem a boa articulagdo e pronUncia de palavras;
treinam as imagens viso-auditivas, necessarias ndo so a leitura, como a
escrita.

A titulo de atividades para essa fase, Casasanta [196?] sugere também exercicio de
identificacdo de silabas, atividades com rima, jogos, mostrar palavras e pedir as
criangas para apontar os sons iguais, etc. Para treino da percepgao-vocal, a autora

faz as seguintes recomendacoes:

[...] Nunca treinar sons isolados. Comecar sempre pela decomposicao de
palavras e com seus elementos formar outras. As palavras formadas devem
ser concretas e do vocabulario cotidiano da crianca, desde que o sentido da
palavra é condicao indispensavel para tornar rapida a percepcéo. Fazer a
crianca articular com exagéro cada palavra formada (Este cuidado vai
reverter em grandes beneficios para a ortografia). Nunca permitir que a
crianca leia as palavras formadas escandindo suas silabas. Habitua-las a ler
a palavra de uma vez [...] (CASASANTA, [196-], p. 72).
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Como observamos, Casasanta [1967] afirma ser desnecessério o trabalho com
silabas ou elementos fonicos, nesse sentido Decroly, de acordo com Dubreucq
(2010), o reconhecimento das unidades ocorre por meio da observacdo e da
associagao e nesse processo se realiza a analise dos “elementos constituintes
graficos” e € nesse momento que ocorre a aprendizagem, ou seja, quando a crianga
identifica nas palavras ou frases essas unidades e descobre que com elas compde

novas palavras, frases. Isto €,

Quando a crianga entende o funcionamento do sistema, esta apta a ler ou
escrever qualquer coisa, pela decomposicdo e pela recombinacdo dos
elementos graficos. Para uns, algumas semanas bastam, enquanto que
outros levardo muito mais tempo (um ano e meio, dois, as vezes mais).
(DUBREUCQ, 2010, p. 49).

Do mesmo modo, entende com relagdo aos sons. Ou seja, a “leitura é visual”’, sem
expressdo oral, hora de ler é s6 de ler. Atividades de expressao oral propostos em
Decroly (1927) devem ser realizados em momentos distintos da leitura silenciosa.
Segundo Dubreucq (2010, p. 49) a leitura em voz alta ndo é proibida nas
proposi¢cdes de Decroly, principalmente de textos ja “compreendidos”, no entanto,

deve ocorrer “[...] na musicalidade expressiva da recitacédo, e depois no teatro”.

Diante disso, nos questionamos sobre o que levou Casasanta [1967?] a prescrever
trabalho com articulagdo das palavras (“‘com exagéro”) e “treino dos sons”, mesmo
compreendendo que ndo era necessario. Ou seria o contrario, para ela nao seria
possivel ensinar a ler sem tratar das relacdes sons e letras? De qualquer modo,
compreendemos que, ao propor o trabalho com silabas ou elementos fénicos,
mesmo enfatizando que esses elementos ndo se desintegram da totalidade de
sentido, revela permanéncia de procedimentos, de praticas, com as quais
defensores do “método global” pretenderam romper. Ou seja, o trabalho com
unidades menores nao foi superado. A Figura 32, por exemplo, mostra a intengéo de
Casasanta [1967] em ndo apresentar a crianca silabas isoladas, mas o isolamento

esta |4, demarcado no papel, no quadriculado. E perceptivel.
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Figura 32: Licao da fase da silabagdo ou elemento fénico
Fonte: “As mais belas histérias”: pré-livro, de Lucia Casasanta, [1967?)

Com relacao aos exercicios fonéticos, Fonseca (1940, p. 84) assim se pronuncia:

Para maior eficiéncia do trabalho, os exercicios fonéticos devem obedecer a
seguinte ordem:

a) Exercicios orais para educacao do ouvido.

b) Exercicio no quadro negro e nos cartazes.

¢) Exercicios com silabas recortadas do material da professora.

d) Exercicios com silabas recortadas do material da crianca.

A autora sugere diversas atividades como: identificar nas fichas, nos cartazes ou no
guadro negro, as silabas iguais em diferentes palavras, lembrando que as palavras

devem ser concretas, ou conhecidas, repetir rima infantil, pedir que as criangas
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escutem e, depois repitam a rima, “[...] procurem dizer as palavras parecidas com
baldo, mao e Jodo” (FONSECA, 1940, p. 87). Ainda ha sugestdes de atividades para
formar novas palavras com as silabas estudadas e, com as palavras, a professora
devera formar sentencas ou historietas e etsas deverao ser escritas no quadro negro
e lidas pelas criancas que, ao mesmo tempo, devem identificar as silabas iguais. Na
(Figura 33) consta modelo de atividades dessa natureza.

Figura 33: Atividade para fixag&o e reconhecimento de silabas
Fonte: Manual da professora do livro de Lili, de Anita Fonseca, 1940.

Ainda com relacéo ao trabalho para identificacdo ou reconhecimento de silabas nas
palavras, Freitas (1969) orienta o professor para desenvolver muitas atividades “[...]

para o treino da percepc¢ao auditiva” e afirma: “a educacao do ouvido constitui uma
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preparacdo necessaria a analise das palavras” (FREITAS, 1969, p. 56 grifos

NOSSO0S).

Como atividade, Freitas (1969, p. 59) sugere que a professora pronuncie algumas
palavras como: “cachorrinho, carequinha, calado, caderno, cadeira, toca e pergunte:
“ Qual foi a parte que entrou em todas as palavras?”. Em seguida diz:

Estou pensando numa palavra que se parece muito com bola e € o nome de
uma coisa gostosa. Que sera? (bolacha) [...]
Estou pensando em outra palavra que comeca com bo e é nome de um
calcado. Como se chama ésse calcado? (bota)
[...] A professéra apresentard, por exemplo, a palavra carequinha e diré:
_ Quantas vezes abrimos a bdca para pronunciar a palavra ‘Carequinha’?
Recortara, entdo, a palavra mostrando as silabas aos alunos”. (FREITAS,
1969, p. 59).
E oportuno recordar que Decroly (1927) enfatiza que a crianca realiza, sozinha, o
reconhecimento dessas unidades, isto é, para ele, a analise é um processo natural,
gue se manifesta na medida do desenvolvimento natural da crianca. Nesse sentido,
o papel da educacdo escolar (do professor) é mediar esse processo, por meio de

atividades adequadas a cada fase do desenvolvimento infantil.

6.7 PRINCIPIO DA LEITURA IDEOVISUAL

Decroly (1927) chamou de leitura “ideovisual” a leitura de ideia, isto é, o que lemos é
a ideia que se encontra atras dos “sinais graficos”. Assim ao vermos uma palavra
escrita, duas funcdes elementares sdo acionadas, a visual e a mental. Enquanto a
funcdo visual (sensorial) capta os sinais, a atividade mental trata de processar a
informacdo. Ou seja, a énfase estd na compreensdo do significado do todo
observado, “[...] unico estimulo que pode despertar o interésse da crianga”
(BRASLAVISKY, 1971, p. 80). Por conta disso, o autor defendia que o ensino da
leitura fosse realizado com textos (palavras e frases) concretos, isto é, que fizessem

parte da vida cotidiana da crianca.

Decroly, segundo Braslavsky (1971), desenvolveu esse pensamento, no inicio dos
anos 1900, a partir de experiéncias realizadas com criangas “anormais” e depois o

estendeu para as “normais”. De acordo com a autora, Decroly trabalhava com jogos
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para desenvolver esse aspecto da leitura mental. Um deles é o jogo das “caixinhas”.
Para esse jogo utilizavam-se caixinhas com diversas substancias como, sal, acucar,
etc., e etiquetas com os nomes do que continha em cada caixinha, a crianca deveria
observar/provar e colocar a etiqueta com a escrita do significado na caixinha
correspondente. Outro jogo era o de ordem silenciosa que consistia em escrever em
fichas de papel frases ou palavras que significava uma ordem, tipo “levante-se e
apanhe seu l4pis”. Diante da frase ou palavra lida, a crianca deveria executar a
ordem, isto €, se por em acdo. Mediante observacdo da acdo do sujeito, era possivel
entdo perceber se houve compreensdo (BRASLAVISKY, 1971 grifos da autora). Ao
defender sua proposta Decroly argumentava que a crianga desde muito cedo estava

habituada a ouvir ordens da mae, tipo “feche a porta”, “vista a roupa”, etc., logo, faz

parte da vida da crianca, possui significado.

Tanto Casasanta [1967] como Fonseca (1940) e Freitas (1969), por meio de suas
praticas de escrita, prescreveram atividades que se aproximam as citadas por
Braslavisky (1971). No manual de Freitas (1969), por exemplo, assim esta prescrita

uma atividade:

ORDENS SILENCIOSAS

As ordens silenciosas também sdo muito interessantes para os alunos. A
professora apresentara sempre fichas com ordens e perguntas, que levem a
crianga a sentir necessidade da leitura e interessar-se por ela, tendo, ao
mesmo tempo, oportunidade para a pratica de leitura silenciosa. (FREITAS,
1969, p. 20).

A autora ainda afirma que “essas ordens contribuem para desenvolver a capacidade
de pensar e para o0 enriquecimento do vocabulario. Podem ser escritas no quadro,
porém sdo mais interessantes quando escritas em fichas” (FREITAS, 1969, p. 21).
Vimos, portanto, uma apropriacdo inventiva, pois a funcdo da ficha usada em
Decroly (BRASLAVSKY, 1971, p. 82) tinha conotacdo um pouco diferente, ou seja,
para o autor a “leitura € um processo de captagao de idéia”, na qual, a fungao visual
€ participante, assim, disso se depreende que, ao mostrar a ficha com determinada
ordem, a crianca lia em siléncio e, imediatamente, se punha a executara ordem
dada. Assim, ao dizer que a atividade proposta favorece o “enriquecimento do

vocabulario”, Fonseca (1940) atribui a atividade mais uma funcéo.
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No entanto, mais adiante, no texto, a autora retoma a ideia original de Decroly, isto
é, propde atividades de leitura silenciosa, em que expressa determinada ordem que
a crianca deveria executar, aproveitando-se de texto que, supde ser conhecido pelos

alunos. Como exemplo, citamos uma dessas atividades:

A professora fara fichas com ordens para serem executadas. O aluno tirara
a ficha por sorte, lera silenciosamente e executara a ordem.

Exemplos:

Vocé é Dona Baratinha.

Vocé vai varrer a casa e achar uma moeda.

Pegue a moeda e va para a janela.

Vocé vai falar assim:

_ Quem quer casar com Dona Baratinha? (FREITAS, 1969, p. 69).

Casasanta [1967?] por sua vez, sugere diversas atividades que contemplam essa
nogao de leitura ideovisual ou “inteligente”, de modo bem préximo as propostas por
Decroly. Trata-se de sugestfes para uso de jogos semelhantes aos propostos pelo
autor, que foram citados por Braslavisky (1971). Além dos jogos ela prescreve

também a leitura silenciosa. Quanto a jogos, assim sugere:

Usar coisas, sempre que possivel. Assim, usar brinquedos comuns: um
carrinho, uma cornetinha, um assobio, um bebé&, uma bonequinha, um
cavalinho [...]. Deixar o nome désses objetos escritos, em letra de imprensa,
em pequenos papéis dobrados precedidos do artigo. A crianga tira um,
abre-0 e coloca o nome sbbre a coisa correspondente (CASASANTA,
[1967], p. 60).

Outra atividade sugerida por Casasanta [1967], que foi citada no trabalho de
Braslavisky (1971), como sendo desenvolvido/aplicado por Decroly, é o jogo das
“caixinhas”. A seguinte orientacdo é dada por Casasanta ([1967], p. 61), no manual
do professor: “Aproveitar as caixas de fésforo e enché-las de coisas diversas
(conhecidas das criangas): arroz, feijao, areia, etc. Escrever o nome das coisas nas
tampas e a crianca procura a tampa correspondente a cada coisa”. Aléem de jogos
como esse, diversas atividades com a finalidade de as criangas associarem o objeto

a escrita foram prescritas por Casasanta [1967?]; Fonseca (1940) e Freitas (1969).

Fonseca (1940), por sua vez, prescreve diversas atividades como jogos e leitura
silenciosa. Nos jogos, sua orientacdo aproxima-se a de Casasanta [196-], ao sugerir

que se usem palavras “concretas”, brincadeiras conhecidas das criancas e se
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valorizem as atividades em grupo. Com respeito a atividades em grupo, Fonseca

(1940, p. 97) faz a seguinte observacao:

Mesmo nas classes homogeneizadas do ponto de vista bio-psicoldgico,
encontram as professoras trés grupos de alunos: Os que avangam
rapidamente, os médios e os lentos em relacdo ao nivel mental da classe.
Seria, portanto, pouco produtivo o seu trabalho, se os considerasse a todos
como um s6 tipo, ensinando-os apenas coletivamente. Um dos maiores
fatores de éxito no trabalho esta em a professora atender as diferengas
individuais. Se isto é indispensavel em todos os graus da escola primaria,
mais necessario se torna, em se tratando de criancas do primeiro ano.

No pensamento de Decroly (1927), todas as criancas sdo capazes de aprender,
mesmo as “anormais”, porém para algumas o processo € mais rapido, para outras,
mais lento. E préprio da natureza “psicobioldgica”. Sendo assim, ele diz que ocorre
um erro ao tratar todas as criangcas como se fossem uma so, por isso, no ensino, é
essencial considerar a “idade mental” e programar o ensino, as atividades,
considerando essa particularidade. Nesse sentido, como observamos, Fonseca
(1940) sinaliza a compreensdo acerca dos postulados de Decroly (1927) e nessa
direcéo, ao longo dos textos analisados, as autoras fazem referéncia a esta questao
e orientam as professoras a atenderem as criangas em suas necessidades

especificas. Entretanto, as atividades eram as mesmas para todos.

Do que vimos até aqui, o que é possivel afirmarmos? Entendemos que € necessario
dizermos que, no conjunto dos manuais didaticos analisados, identificamos
referéncias aos principios do “método global”’, mostrando, assim, que a escrita dos
textos foi um espaco de apropriacdo de saberes tedricos, 0os quais as professoras
autoras recorreram para entdo estabelecer orientacdes (pragmaticas) pedagdgicas

para o ensino da leitura.

Notamos que esses textos materializavam, direcionavam as interpretacdes de
postulados tedricos e/ou principios, em especial dos estudos de Decroly, para
producdo de uma espécie de receituario de como ensinar a ler na escola. Esses
textos, por isso, puseram em circulacdo a representacdo de meétodo, de escola, de
crianca, de leitura, reforcando, desse modo, uma representacéo de ensino da leitura

no contexto educacional da época analisada.
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Desse modo, ao encontramos, nos trés manuais, escritos com sentidos “préximos”,
observamos a intencdo de se impor uma metodologia para o ensino da leitura e com
ela homogeneizar e conformar praticas do ensino da leitura. Nesse sentido, as
praticas de escrita das professoras autoras sdo, de certa forma, reveladoras de que,
como todo e qualquer escrito/leitor, elas se viram diante das determinag6es politicas,
econdmicas, etc, que direcionaram as interpretacdes dos textos que estudavam.
Como aponta Chartier (1998, p. 9), “[...] os poderes ou os experts sempre querem
fixar um sentido e anunciar a interpretacdo correta que deve impor limites a leitura
(ou ao olhar). Todavia, a recepgado também inventa, desloca e distorce”. Nesse
sentido, consideramos que, ao produzirem os textos, as professoras autoras néo
somente reproduziram o que leram/aprenderam nos/com livros e cursos de
formacdo, mas reinventaram, atribuiram outros significados ao que estudaram e se

valeram na escrita dos manuais.

Assim, houve uma apropriacdo inventiva por parte das autoras, pois Decroly, ao
produzir suas formulacdes acerca da organizacao do ensino em geral (ensino global)
e especificamente sobre o ensino da leitura, o que chama de método ideovisual, o
faz motivado por objetivacbes especificas em sua época, com vistas a seus
trabalhos como médico. As professoras autoras recorrem aos postulados
decrolyanos motivadas em estabelecer uma metodologizacdo para atender, em

grande escala, a educacdao mineira e a alfabetizacdo, a qual, no “método global”

toma como foco e ponto de partida a leitura como compreenséo e ndo a escrita.

Essa condicdo natural do desenvolvimento, da apreensédo do real, que vai definindo
as apropriacdes das professoras autoras € afiancada pela ciéncia, pois tudo foi
comprovado cientificamente. I1sso, por sua vez, imprime carater de cientificidade aos
processos de ensino, sobretudo da leitura, orientado por postulados que foram
legitimados pela ciéncia. Sdo, portanto, essas representacdes que enfeixam o
“método global”, e como diz Chartier (2011, p. 27), "as representac¢des [...] ttm uma

energia propria que persuade [...]".

Assim, entendemos que LuUcia Casasanta se apropriou dessas representacdes

decrolyanas e trabalhou arduamente, conforme salientou Maciel (2001, p. 148), para
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propagar a “cientificidade” do “método global” e para impor a “[...] nova metodologia

[...] num momento histérico de muita incerteza pedagdgica”.

Como vimos, a atuacdo de Lucia Casasanta foi determinante para assegurar a
concretizacdo da proposta de adocdo do referido método. Empreendeu uma
articulacdo politica, estudos na orientacdo e producdo de manuais didaticos
destinados ao ensino da leitura, fundamentado nos principios teéricos do “método
global”’, tendo em vista que, este método ndo se encontrava sistematizado, no Brasil,
de forma a permitir e assegurar sua aplicacdo no processo de ensino e
aprendizagem da leitura no contexto escolar. Dai a necessidade de sistematizar os

procedimentos de modo a torna-lo acessivel aos professores.

Essa sistematizacdo tinha razdo de ser, pois Lucia Casasanta, e suas alunas,
estavam diante de uma exigéncia oficial: diminuir os indices de analfabetismo

infantil. Mas por que razao deveriam diminuir esses indices?

De certo, a producédo desses manuais estava vinculada ao projeto de renovacgéo da
educacdo mineira, no qual o método de ensino da leitura foi considerado elemento
chave para a renovacgédo das praticas pedagogicas. Nesse contexto, o “método
global” era promessa possivel de promogao da renovacgao pretendida. Nao podemos
nos esquecer de que o método correspondia as expectativas da escola nova: por
meio da escola, se faria a renovacdo da sociedade. Estava estabelecida, entédo, a
crenca de que um método (ciéncia) daria conta de alcancar esse objetivo. Havia,

portanto, criticas ao que chamavam de escola velha/tradicional.

Desse modo, as professoras/autoras tiveram que produzir um material, que, ao ser
posto nas maos das professoras, seria “suficiente” para modificar o quadro de
analfabetismo em Minas Gerais. Entdo nos questionamos: o0s objetivos foram
alcancados, ou seja, houve modificagbes no sentido de melhoria dos niveis de

alfabetizacdo das criangas?

Vemos entdo que a exigéncia politica da época impds um modo de formacéo de
professoras: um modo pragmatico. Nao haveria, na escrita desses manuais uma

preocupacao em trazer elementos tedricos dos autores que discutiam, por exemplo,
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a psicologia infantil, a pedagogia, o campo da alfabetizacdo, a interface desse
campo com a politica, (elementos fundamentais para garantir uma formagdo mais
articulada). Ou seja, a escrita dos manuais partia do principio de que deveriam ser
produzidos textos com fins instrucionais praticos, o fazer em seu passo a passo, pois

este fazer ja havia sido testado cientificamente.

Portanto, o material deveria ser de facil aplicacdo, de modo que até professoras
leigas pudessem utilizad-lo, e conforme Maria Serafina de Freitas (1969), essas
escritas cumpriram o objetivo proposto, chegando a afirmar que até as professoras
leigas, sem formacdo, tiveram 6timos resultados com a aplicacdo do método. N&o

tendo, portanto, problemas em seguir as orientacdes dadas no manual.

Outro aspecto que verificamos nas analises desses manuais tem relagcdo com o
modo como as criangas sdo vistas e, portanto, tendem a ser submetidas a aprender
a ler, fato que vai fazer circular um modo de conduzi-las em suas aprendizagens.
Sendo assim, como vimos, Decroly, em suas proposicfes para a educacao escolar,
concebeu a crianga como sujeito ativo, e € inegavel algumas de suas contribuicdes,
para aquela época, como por exemplo, a de pensar e propor que cada crian¢a tem
um ritmo proprio, particular de desenvolvimento, que todas s&o capazes de

aprender, mesmo as “anormais”, mas cada uma em seu potencial evolutivo.

No entanto, tendo tanta preocupacdo em explicar 0s mecanismos de
desenvolvimento mental, que, por conseguinte, orienta a aprendizagem, valorizou
demasiadamente aspectos bioldgicos, ou seja, a crianca era por ele compreendida a
partir e, exclusivamente, do ponto de vista psicobiolégico. Em consequéncia disso, a
aprendizagem ficou reduzida ao campo das percepc¢des sensoriais € a crianga
acabou por ser teoricamente enclausurada nesse aspecto biolégico. Mesmo quando
esse autor acena que a escola, o professor, precisam tomar como ponto de partida
as experiéncias das criangas, seu mundo real, este mundo j& esta pronto, ja é dado

a priori. Cabe a crian¢a se adaptar ao mundo e ndo transformé-lo.

Esse aspecto é visivel quando o autor trata da aprendizagem da leitura, pois mesmo

que as palavras ou frases sejam conhecidas das criancas e elaboradas, tomando
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como referéncia situacdes ou objetos concretos, a atencdo, a énfase est4d no
aspecto visual, nos sinais graficos, no comportamento que se deve ter diante dos
simbolos abstratos, ou seja, naturaliza o processo de modo que o mundo, tudo ja
esta pronto e o papel da crianca é adaptar-se ao que ja esta dado. Desse modo, a
crianca ativa ndo entra na escola com a vida inteira, a esséncia humana fica fora
dela. Ou seja, a crianga ndo exerce funcdo no processo de significacao, pois tudo
esta dado a priori.

Conforme observamos nas escritas dos manuais, os defensores do “método global”
tinham como principal ponto de critica os procedimentos de ensino da leitura que
seguiam a orientacao sintética, sob a argumentacdo de que esses procedimentos
ndo obedeciam a marcha natural da crianca, observada no processo de
aprendizagem da linguagem falada. Logo, eles foram caracterizados de processos
mecanicos, no qual as criangcas participavam passivamente na apreensdo do
significado do texto. Isto é, partia-se da andlise das partes das palavras para,

posteriormente, recompd-la e compor novas palavras, frases, etc.

Assim, a proposta de Lucia Casasanta e de suas alunas Anita Fonseca e Maria
Serafina de Freitas, com o método global de contos, partindo de pressupostos
decrolyanos, materializado nos manuais didaticos analisados, consistiu em
orientar/prescrever o ensino da leitura, partindo de texto completo de sentido, de
modo que a compreensao fosse contemplada no inicio do processo, como previsto
no “método global”. Assim, elas tomam como ponto de partida contos e historietas e
esses sao divididos em sentencas, palavras e silabas, ou seja, o todo se divide em
partes. Entretanto, para dar conta de fazer as criancas apreenderem/reconhecerem
essas partes e depois compor novamente o todo (palavras, sentengas, etc.), as

criancas precisam percorrer um longo caminho metodologicamente organizado.

Nesse processo, percebemos um distanciamento entre o qué se prop6s inicialmente
que é promover o ensino da leitura de modo mais dindmico e a participacdo da
crianca ativa nesse processo. A tentativa das autoras professoras em buscar romper
com uma metodologia mecanicista dos métodos sintéticos parece nao ter éxito, pois
ao submeterem as criangas ao percurso de um unico caminho ja dado, para uma

escrita também ja dada, estabelecida pelos manuais, aprisionam as criangcas em
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processo de andlise, subjugadas a si mesmas, ao seu potencial psicobioldgico,

capaz de organizar um todo com compreensao.

A fase mais visivel do distanciamento que percebemos € quando essas escritoras
vao encaminhando a proposta e caem nas unidades menores da lingua, no caso, a
silaba, pois ressaltando o trabalho com os elementos fonicos, caem naquilo que
criticavam no sintético que € o mecanicismo. Porque € quando mais se prende a
crianca no jogo de anadlise e de sintese, mais se aprisiona a crian¢ga hum movimento
de construcdo de palavras. Mas como que essas palavras vao ser constituidas? Por

esse movimento enclausurante de analise e sintese.

Essa ideia é bem decrolyana, pois esse autor diz que as criancas, a partir do
contato, da relacdo com o texto, num processo de observagdo e associagao,
percebem as silabas e sons iguais em palavras diferentes e com elas fazem as
combinacdes que Ihes permitem compor novas palavras e frases. E nesse esquema
que, segundo Decroly, a crianca aprende a ler. Isto é, quando a crianca entende o
funcionamento desse sistema de decomposicdo e de recombinacdo das unidades
menores das palavras (letras e silabas). Nesse sentido, Maciel (2001, p. 148)
corrobora ao afirmar que: “para os defensores do método global, a leitura ndo é
ponto de partida no processo de aprendizagem, ela € uma consequéncia [...]".
Concordamos com ela e perguntamos: onde estd o0 processo de efetiva
compreensao da leitura proposto pelo “método global? Cadé o menino ativo de
Decroly, pressuposto no movimento escolanovista, 0 mesmo movimento em que se

insere, acreditamos, as autoras dos manuais didaticos?

O texto trabalhado nas atividades pedagdgicas do método global de contos nos
pareceu meramente um pretexto para conduzir a crianga num pProcesso
metodoldgico que se fecha num movimento de analise para a sintese e de sintese
para andlise por conta da crianca. E nesse momento do processo que se entende
gue se conseguiu conduzir satisfatoriamente a aprendizagem da leitura. Nesse jogo,
a compreensdo nao € o mesmo que atribuicdo de sentido. Quando se fala em iniciar
por um todo de sentido, ndo significa dizer que se comeca pela significagédo e a
compreensdo s6 se da no final, assim como ocorre nos métodos de orientacao

sintética, pois € quando a crianga consegue perceber que a unidade menor,
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portadora de uma condicdo fonética, € localizada numa totalidade integrada em

condi¢céo de ser decodificada e que permite a recomposi¢ao.

Fica visivel, como fruto dessas observacfes, que a linguagem, meio pelo qual é
permitida efetivamente a participacdo no processo de significacdo, em virtude da
naturalizacdo dos processos de desenvolvimento da crianga, ficou em segundo
plano, para Decroly, no processo de aprendizagem da leitura, que, até certo ponto
pode ser compreensivel, pois trata-se de um investigador da area da ciéncia médica.
No entanto, € preciso ressaltar que nessa compreensdo do processo psicobiolégico
da aprendizagem da leitura, pensado por Decroly e apropriado pelas professoras
autoras, fica evidenciada, de certa forma, uma crianca muda no momento em que é
instruida a ler na escola. Muda porque ela precisa fazer as capturas ideovisuais por
si. Entdo, faz sentido pensar a razao da pratica de leitura silenciosa, sem movimento
dos labios e sentado em posicao ereta, também em tempo do “método global”. Tal
razdo tem a ver com esse ideario sobre a crianca e sobre os procedimentos do

método.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Nosso estudo tematizou o ensino inicial da leitura, na escola priméaria do estado do
Espirito Santo, nos anos de 1960, e tivemos como objetivo analisar principios que
fundamentam o “método global” e sua apropriagdo no campo da politica
educacional, para justificar a representacdo desse método como eficaz para a
alfabetizacdo de criancas. Para tanto, nos debrucamos sobre manuais didaticos
elaborados para o ensino inicial da leitura, que processam o “método global” por

meio de contos e historietas, e que circularam em escolas capixabas.

Em todo percurso da pesquisa, trabalhamos com a hipétese de que as professoras
autoras de manuais didaticos, de contos e historietas, que circularam no estado do
Espirito Santo, nos anos de 1960, fizeram apropriagbes de principios que
fundamentavam o “método global’, na tentativa de romper com mecanicismo,
tecnicismo e passividade da crianca no processo de aprendizagem da leitura pelos

meétodos de marcha sintética, mas nao houve rompimento.

Para dar conta do que nos propusemos, isto €, fazer uma leitura da historia, foi
preciso fazer alguns recortes e contar com uma perspectiva tedrica que nos
conduzisse ao passado, ver 0 que aconteceu, sem exigirmos condicdes desse
passado, daqui desse lugar que ocupamos no presente. Isto é, sem projetar no
passado nossa maneira de pensar, de ler o presente. Consideramos a tarefa um
tanto complexa, por que nao dizer dificil? Portanto, tentamos a realizacdo de tal
tarefa, nos apoiando na perspectiva tedrica de Chartier (1991, 2011 e outros). Com
ele, buscamos conduzir nossa leitura de modo que pudéssemos compreender as
condicbes que permitiram, por exemplo, a producdo de uma representacdo de
meétodo de ensino que vai ser apropriada, para atender exigéncias que estavam
sendo postas, em decorréncia também de uma representacdo. Representacdo de
um estado nacional, uma sociedade que seria organizada, a partir da escola. Nao
era esse 0 ideario republicano que comecava emergir no final do século XIX e
depois, no inicio do século XX, e que encontra nas proposi¢coes de Dewey e Decroly

ressonancia perfeita?
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Assim, observamos que a questdo do método de ensino se colocou como uma das
questdes centrais, no contexto do ideario republicano, no qual a educacdo
escolarizada seria a redentora da humanidade. Pela via da escola, da instru¢éo do
povo, configurar-se-ia a identidade nacional brasileira, promoveria o0
desenvolvimento social e econémico. Ou seja, a escola foi colocada como condi¢éo
de progresso, ampliacdo do acesso de modo que a escola pudesse atender ao

maior numero de pessoas, criangas principalmente.

No tocante ao ensino inicial da leitura, debates no campo politico pedagogico
predominou discurso em favor de métodos de marcha analitica, sob argumentacéo
de que os métodos de orientacdo sintética eram dominados pela abstracdo e nao

levavam em consideracdo experiéncias das criancas.

Portanto, no inicio do século XX, nova representacdo de escola, de ensino, passa a
circular no Brasil e de novo se proclama renovacao na educacdo. Na compreensao
de Valdemarin (2010), a questdo central inaugurada pela escolarizacdo moderna
permanece, nesse momento, como a experiéncia da crianga como ponto de partida
no ensino escolar. Desse modo, as mesmas orientagdes para 0 ensino da leitura
permanecem, porém, acrescidas de explicacdes cientificas advindas de pesquisas
experimentais desenvolvidas por Jean-Ovidio Decroly, a despeito do
desenvolvimento mental e da capacidade de aprendizagem da crianca. Pesquisas

essas que vao contribuir para fundamentar teoricamente o “método global’.

Vimos que, no Brasil, desde os anos de 1910, ja havia discussfes sobre o
pensamento de Decroly, que assinalavam principios acerca de um ensino global e
do ensino da leitura a partir do que ele chamou de método ideovisual. No entanto, é
nos anos de 1920, a partir da proclamacao do decreto de Francisco Campos, que se
pressupde a reformulagédo da educacdo no Estado de Minas Gerais, e que principios

do “método global” receberam uma sistematizagéo.

Tal sistematizacdo passou a circular no estado do Espirito Santo, como vimos, por
meio de politicas de alfabetizacdo, programa de formagdo de professores
alfabetizadores, como exemplo o PABAEE/MEC/INEP, e a DOPP/ES, Revistas de
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Ensino, folhetos organizados por equipe do PABAEE e por ex- alunas de Lucia
Casassanta.

O “método global”’, como também observamos, circulou na escola capixaba,
instituindo terminologias, praticas, modos de pensar as criangas, modos de o
professor atuar em sala de aula. No entanto, 0 que nos chamou a atencao foi
constatar que subjacente a essas apropriacdes havia uma concepcdo de leitura a
qual foi tomada, pelo discurso oficial dos anos de 1960, como orientadora para

encaminhar préaticas de avaliagcdo na escola primaria no estado do Espirito Santo.

Nesse contexto, a leitura para os defensores do método global € algo que acontece
naturalmente (uma capacidade natural) quando a criangca consegue perceber (por si
propria) a unidade menor [portadora] de uma condicao fonética que é localizada
numa totalidade integrada em condi¢cédo de ser decodificada.

Tal representacdo vai fortalecer a pratica de leitura silenciosa na escola que em
consequéncia ird instituir uma pratica de se avaliar a aprendizagem da leitura, qual
seja: a leitura oral. Sdo essas representacdes que circularam na escola capixaba,
nos anos de 1960, defendidas pela politica de alfabetizacdo da época. Vimos, entéo,
nesse contexto, a circulacdo de manuais didaticos produzidos por Lucia Casassanta
e seu grupo, em especial manuais de ensino da leitura que tomam o conto e
historietas para pedagogizar os principios do “método global”. Sera desse modo que,
mesmo no final dos anos de 1960, a escola capixaba ainda recebe materiais
relacionados ao método global de contos por encomendas advindas do MEC/INEP

direto nas escolas, sob a forma de “doacao”.

Fundamentado em principios tedricos formulados por Decroly (1889- 1932), a partir
de pesquisas experimentais realizadas com apoio de conhecimentos do campo da
psicologia infantil e da biologia, sobretudo, da genética, o “método global” preconiza
gue, no ensino, sobretudo, da leitura, deve-se respeitar, em primeiro lugar, a marcha
natural do desenvolvimento da crianca. Assim, 0 interesse, a globalizacdo, a
percepc¢do visual, leitura de ideias, ou leitura ideovisual, — principios do “método

global” — correspondem a aspectos naturais do desenvolvimento da crianca.
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O interesse, para Decroly (1927), é o que direciona a percep¢do e toda atividade
mental. Ele postulou que a educagédo escolar deveria se apoiar no interesse da
crianca, pois esse € o0 que direciona a acdo do sujeito para satisfacdo de
determinada necessidade, que também é natural: a necessidade de se alimentar, de
se defender, de abrigar, de produzir; portanto, o interesse pertence a ordem
biolégica, provém do sujeito. A globalizacdo € o aspecto natural no processo de
apreensdo do mundo. Para o autor, a percepcao € global, o mundo e as coisas se
apresentam a crianca em sua totalidade e, na medida de seu desenvolvimento, vao

sendo dadas as condi¢des necessarias que Ihe permitem proceder a analise.

Essa ideia incide fundamentalmente em sua proposicdo para todo campo da
aprendizagem, e se coloca como condi¢cdo para propor o ensino globalizado, e a
partir de entdo critica a maneira como a educacao € conduzida, ou seja, de separar,
de fragmentar o conhecimento. Ele aponta para a necessidade de fazer com que as
partes do conhecimento se comuniguem entre si. Isto é, a proposta dele ndo é
formar bloco de disciplina, mas organiza-las de modo que possam se comunicar de
maneira que se complementem. E nesse sentido, ou seja, para organizacdo do

ensino que Decroly se utiliza da expressdo método global.

A partir da nocédo de globalizacdo, o autor também defende o ensino da leitura a
partir de frases e palavras concretas, ou seja, que facam parte das experiéncias das
criancas. Escritas em fichas ou no quadro na presenca da crianca, a apreensao sera
favorecida pela funcdo visual. Assim, o método de alfabetizacdo proposto por
Decroly é denominado ideovisual (sem relacdo sons e letras) e € desse modo

porque foi organizado especificamente para criancas surdas.

Sao basicamente esses principios que nortearam a sistematizacdo do “meétodo
global”’, materializado em manuais didaticos produzidos por Lucia Casasanta e suas
ex-alunas mestras para orientar o ensino inicial da leitura. Ou seja, ha principios do
método ideovisual que sustentam o “método global’, mas a maneira como sao
concretizados pelas autoras se distanciam da proposta decroliana. Decroly processa
0 seu método por meio de frases e palavras, Casasanta por contos e/ou historietas e

0 aplica a criangas consideradas normais. Isto é, sdo acrescentados outros

elementos ao método.
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As autoras tomam como base a ideia de alfabetiza¢do e de aprendizagem da leitura,
como afirmou Fonseca (1940) como uma atividade mais complexa, pois ndo é mais
dada a énfase na decifracdo dos cédigos graficos, [...] “a partir da decifragdo dos
simbolos gréaficos devem ser dado ao educando bons habitos, atitudes, habilidades e
ideais de modo a ndo so garantir-lhe interésse permanente pela leitura, como o bom
uso que deve fazer dessa técnica, elevando o seu espirito através de uma cultura
sempre renovada e superior” (p. 10). Desse modo € que as autoras dos manuais vao
instaurar a nocdo de que ler é entdo compreender o que esta lendo (mas ler coisas

que ja sdo dadas, trabalhadas da sintese para a analise e desta para a sintese).

Desse modo, inferimos que se Decroly enclausura a crianca durante o aprendizado
da leitura no biolégico e no psicologico, Casasanta e suas alunas, ao se apropriarem
de seus principios, enclausuram as criangcas em sua metodologizacdo (mesmo que
proclamando que estdo partindo de partes maiores da lingua). O ensino de leitura,

para a proposta do “método global’ ndo ultrapassa a énfase no ensino do cédigo.

E desse modo, entendemos que a proposta das autoras dos manuais didaticos de
contos e historietas em romper com a mecaniza¢gdo no ensino inicial da leitura nao
foi concretizada, uma vez que, o texto (além de superficial) € um pretexto para
chegar as unidades menores da lingua, uma vez que sua fragmentacdo em
sentencas, palavras e silabas orientam para a soma das partes. Isso aponta para
compreensao de permanéncia de aspectos reducionista da linguagem, caracteristica

dos métodos que seguem marcha sintética.

Assim, podemos perceber que 0s manuais, a0 mesmo tempo que tendem a se
colocar dentro de um discurso em que a crianca é o centro do processo de ensino,
podemos pensar que ela € o centro apenas para ser induzida a aprender cadigo.
Desse modo, contrariando o maior principio teérico da Escola Nova, nesses manuais
de método global de contos, a crianca ndo € o centro. Quem é o centro de tudo isso,
de fato? Vemos que sdo os desejos do Estado Republicano dos quais faziam parte
Lucia Casassanta e suas alunas, e ndo as criangas. Tais desejos (que tem como
ideia central de uma sociedade sendo reformada pela escola, portanto com grande

peso nas costas das alfabetizadoras) péem a qualquer custo na politica de
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alfabetizacdo mineira apropriacdes pragmaticas de teorias sobre aprendizagem da

leitura.

Esse desejo, que vinha sendo considerado desde 1924 no Estado do Espirito Santo
com a instituicdo da Escola Nova, em tempos de Atilio de Vivacqua (GOMES, 2008),
€ acentuado pela politica de alfabetizacdo nos anos de 1960 na escola capixaba.
Desse modo, criancas, professoras e a escola deveriam ser submetidas a vivéncias
pragmaticas no tocante ao ensino da leitura também, nesse periodo, pois esses
manuais fizeram circular representacédo de leitura e de “método global” dentro de

nossa escola.

Como vimos, nos métodos que seguem orientacao sintética a crianca era convidada,
logo no inicio, a “ler” silabas, letras sem sentido, num processo mecanico que a
conduzia até a compreensdo, com muito esfor¢co, apds conseguir dar conta da
decodificacdo. Desse modo, a criangca ndo sabia, na maioria das vezes, o0 que
estava lendo. No “método global” ha inversao. A crianga é colocada diante de uma
totalidade de sentido: palavras e frases. Isso € bom, pois desde o inicio a crianca
sabe o que esta lendo. Mas quando de fato a aprendizagem da leitura ocorre?
Quando a crianca consegue perceber que unidades menores localizadas numa
totalidade podem ser decodificadas. Quando as criancas comecam a decodificar? E
dificil dizer, alids, ndo é dito, pois a crianca é responsabilizada a fazer isso sozinha.
Em Decroly, ha uma crenca no psicobioldgico da crianca, de modo que em algum
momento € ela, a crianca, que vai por si sO, dar conta de fazer isso. O processo
pode ocorrer para algumas mais rapidamente para outras com menor rapidez. Para
algumas criancas, poucas semanas bastam, para outras um ano, um ano e meio,

dois anos ou mais. E de acordo com o desenvolvimento de cada uma. E natural!

Do que apontamos até aqui observamos que apropriagées de principios do “método
global” e as representagdes por ele produzidas em torno da leitura e do ensino de
leitura, da escola, da crianca e do trabalho da professora alfabetizadora, parecem
nao ter colaborado para que os ideais republicanos se concretizassem nos anos de
1960, nem no Brasil nem no estado do Espirito Santo, como em tese era desejado,
pois vemos que os indices de alfabetizacdo na primeira série da escola priméria

parecem ter ficado inalterados, tendo em vista que, na década de 1970, a situacao
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educacional se assemelhava a existente na década anterior, isto é, os indices de
aprovacao ndo se modificaram: de 86.560 alunos matriculados na primeira série, em
1977, apenas 13.193 concluiram a oitava série “[...] registrando, em oito anos, a
aprovacao de apenas 16% dos alunos inicialmente matriculados [...]” (ZUNTI, 2008,
p. 81). E ainda, em “[...] relacdo aos anos 80, existe informagao continuada sobre
evasdo e indice de insucesso escolar no meio rural, sendo que esses dois
problemas atingiam 67% dos alunos de 1?2 série do primeiro grau em 1980” (ZUNTI,
2008, p.82).

De certo que ao longo do processo histérico de desenvolvimento da educacdo
primaria, no periodo pesquisado e em décadas que o antecede, a alfabetizac&o foi
tratada como uma questdo de método. Havia crenca de que ele seria o antidoto
contra o analfabetismo. Ele promoveria a eficacia no processo de aprendizagem da
leitura e da escrita, principalmente nas classes de primeira série, onde se
concentrava elevado indice de reprovacdo. Mas acreditamos que a questdo da

alfabetizacdo é extremamente complexa e ndo é uma questéo s6 de método.

Ela tem uma série de atravessamentos: histérico, politico, cultural, econémico,
ideolégico, dominacéo de classes, desinteresse das criancas que negam um modelo
de escola que mais aprisiona o0 sujeito do que liberta, etc. Mas sobretudo, € uma
questdo de politicas publicas. Nesse sentido Soares®® (2013) salienta que, por meio
de seus estudos no campo da histéria da alfabetizacdo, observou em véarias
politicas, ao longo dos anos, que as coisas sao feitas apressadamente, sem a
perspectiva do tempo. Segundo a autora “[...] a cada momento se tem uma politica
gue tenta ndo suplantar a anterior, nem continuar a anterior, mas competir com a
anterior”, isso, a falta de continuidade, no seu entendimento, € um problema sério,
pois a educacao, em todos 0s seus aspectos, € um processo continuo, logo, se nao
sdo asseguradas a continuidade das politicas publicas educacionais elas criam
cisbes e, desse modo, cremos, podem contribuir de maneira negativa para o
desenvolvimento do processo educacional no qual se inscreve a alfabetizacao

considerada também um processo continuo.

% Informacéo verbal.
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Isso nos permite compreender porque nos anos de 1960, embora o Estado tivesse
implementado a¢des, em nivel federal e estadual, com vistas a melhoria dos niveis
de qualidade da educacdo primaria, a escola capixaba n&o superou

satisfatoriamente problemas no tocante a alfabetizacéo de criancas.
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ANEXO A: A historia dos trés porquinhos, Lucia Casasanta

Era uma vez...
Era uma vez...

Trés porquinhos.

Eu sou o Palito
Esta casa é minha.

Minha casa € de pau.

Eu sou o Palhaco.
Esta casa é minha.

Minha casa é de palha.

Eu sou o Pedrico.
Esta casa é minha.

Ela é de pedra.

Um |6bo viu a casa de Palhaco.
E o |6bo disse:
- Olé! A casa é de palha!
Eu derrubo a casa.

Eu como o Palhaco.

O I6bo — z4s!
O I6bo derrubou a casa.
Palhaco fugiu.
Ele foi para a casa de Palito.
Mas o I6bo foi atras.

O I6bo viu a casa de Palito.
E o lobo disse:
— Olé! Casa de pau cai a toa.
Eu derrubo a casa.

Eu como Palhaco e Palito.
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Ole! Ola! Oleé! ola!

E... zas.

O |6bo derrubou a casa de pau.
Palhaco e Palito fugiram.
Eles foram procurar Pedrico.
Mas o I6bo foi atras.

O lobo viu a casa de Pedrico.
E o I6bo disse:
- E agora? Pedra pura!

Eu ndo posso derrubar a casal!

Que féz o lobo?
Ele subiu ao telhado.
Ele entrou na chaminé.

Ele comecou a descer...

Palhago ouviu um barulho
Ele olhou para a chaminé.
E Palhaco disse:

- Olhem o pé do lobo!
Entéo, Pedrito disse:

-Vamos destampar o panelao!

O I6bo foi descendo...
foi descendo...
foi descendo...
E... tibum

O 16bo caiu no panelao.

Entéo, foi uma festa.
Os porquinhos dancgaram.
Os porquinhos cantaram.

- Olé! Ola! Olé! Ola!
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Noés somos espertinhos!
Ninguém pode conosco!
- Olé! Ola! Olé! Ola!



ANEXO B: Cartazes de enriguecimento — “O circo do carequinha”

ZAZA

Zaza é tao bonita.

Zaza é do Circo Sapeca.
Zaza danca no arame.
Que beleza!

A menina nao cail

O PALHACO FREDE

Eu sou o amigo do Carequinha.

Eu me chamo Frede.
Eu também oco violao.
Eu conto anedotas.

Vocés gostam de mim?

CAREQUINHA

Carequinha pula.
Carequinha toca violéao.
Carequinha chora.
Carequinha da gargalhadas.

Que palhaco engracado.

SOLANGE E LULU

A banda toca assim:
__ Parara...ti...bum...ti... bum...
Solange da um sinal.

Plaf...plaf...plaf...

CECI E ALAZAO

Alazéo é o cavalo ensinado.
Que cavalo bonito!

Ceci fica de pé no cavalo.
Alazéao corre.

Alazdo cumprimenta o povo.

Ceci nao cai!

O MAGICO SALOMAO

_ Vocés me conhecem?

Eu sou o0 magico Salomao.

Olhem o meu chapéu.

Meu chapéu esta vazio... vazio...

Agora... um... dois... e... trés!
Olhem um coelhinho no chapéu!

O PALHACINHO DENGOSO

Dengoso é pequenino...pequenino...

Dengoso € um anaozinho.

Ele joga balas para os meninos.
Ele vira cambalhotas.

Ele conta histdrias engracadas.

Que anédozinho levado!

OS BICHOS DO CIRCO

_ Venha Zoca, diz Dudu.

Venha depressa!
Vamos ver os bichos do circo!

Olhe ali o elefante Sabul!
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A bola roda...roda... Olhe a girafal!
O cachorro ndo cail Olhe a focal

Agora vamos ver as feras.

O MACAQUINHO VUVU

Vuvu é filho da macaca chita.
Vuvu é muito sabido.

Ele faz tudo que Zezé manda.
Ele joga pido.

Ele chuta bola.

Ele danca no arame.
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