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SR04 7
Introducao

Este livro tem por objetivo apresentar os resultados de par-
te de nossos estudos realizados na linha de Educagao e Linguagens
do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal do Espirito Santo, cuja finalidade central é reconstruir a
histéria da alfabetizagdo no Estado do Espirito Santo. Centramos,
neste texto, nossas analises no periodo de 1946 a 1960, focalizan-
do a alfabetizagdo no contexto das politicas publicas nacionais e
estaduais. Buscamos analisar, também, cartilhas utilizadas pelos
professores que atuavam nas classes de alfabetizagao, no periodo,
para ensinar as criangas a ler e a escrever.

O recorte temporal (periodo de 1946 a 1960) pode ser ex-
plicado em fungao da volta do Brasil a normalidade democrdtica,
apos o regime ditatorial de Vargas. Apesar de Skidmore (2010) afir-
mar que o ditador foi deposto do cargo pelo comando do exérci-
to e ndo pelo poder da oposicao civil, o retorno a democracia é
consubstanciado, segundo Romanelli (1986, p. 169-170), “[...] na
adogao de uma nova constituicdo, caracterizada pelo espirito liberal
e democrético dos seus enunciados”. No plano educacional, apés o
fim do regime ditatorial, por meio do Decreto-Lei n° 8.529, de 2 de
janeiro de 1946 (BRASIL, 1946... Acesso em: 7 maio 2007), conhe-
cido como Leis Organicas do Ensino Primario, essa etapa inicial da
escolarizacdo que, praticamente ndo recebera atengdo do Governo
Central, passou a ter diretrizes nacionais que visavam a certa unifor-
midade em termos de organizagdo, funcionamento e estrutura.

Ferraro e Machado (2002) assinalam um significativo avan-
¢o, no dltimo século, em relagcdo a democratizacido do acesso esco-
lar pelos alunos de classes populares no Brasil. No entanto, os dados
levantados por esses autores demonstram que, apesar da democrati-
zagdo do acesso, uma grande parte das criangas passa pela escola,
mas nao continua seus estudos. De acordo com o censo de 2010,
no Espirito Santo a taxa de analfabetismo das pessoas de 15 anos ou



mais, em dez anos, caiu de 11,7% para 8,1%. O indice registrado
no Estado foi menor do que o nacional (9,6). Porém, tal estatistica
ainda merece atengao dos gestores publicos, principalmente porque
ele vem acompanhado de altos indices de analfabetos funcionais,
ou seja, pessoas que sdo incapazes de fazer uso da leitura e da es-
crita em praticas sociais e profissionais.

Para Cury (2003), apesar dos avangos possibilitados pelas
Constituicbes de 1930 e de 1988, o Brasil é ainda um Pais que
deve muito a sua populagdo, no que se refere ao direito a Educa-
¢do. Desse modo, sublinha que as estatisticas mostram que ndo ha
motivos de comemoracgao, principalmente por conta do elevado
nimero de jovens e adultos que ainda ndo sabem ler e escrever,
sem esquecer o grande nimero de reprovagdes das criangas em
fase de alfabetizagdo e nos anos subsequentes de escolarizagao.

Essas consideragoes evidenciam que a Educagado continua
exigindo atencao especial por parte dos gestores das politicas pu-
blicas e dos educadores, bem como da sociedade em geral. Evi-
dentemente, por ndo se tratar de um fato novo, a problematica no
campo de alfabetizacdo vem, no decorrer dos tempos, levando a
comunidade cientifica a dedicar-se a estudar e compreender as
raizes histéricas dos problemas que teimam em permanecer.

Conforme apontam Frade e Maciel (2006, p. 10), de “[...]
311 teses e dissertagdes produzidas no periodo de 1961 a 1998,
temos apenas duas pesquisas histéricas [...]”. A constatagdo dessa
lacuna e, consequentemente, da necessidade de pesquisas de na-
tureza histdrica, possibilitou o surgimento de estudos, em diversos
Estados brasileiros, com a finalidade de reconstruir a histéria da al-
fabetizacdo. Dentre eles, podemos destacar as pesquisas de Mortatti
(2000), em S3o Paulo; de Trindade (2004), no Rio Grande do Sul;
de Santos (2001) e de Amancio (2000), no Mato Grosso; de Maciel
(2001) e de Frade e Maciel (2006), em Minas Gerais. No Espiri-
to Santo, tivemos o inicio desse movimento demarcado por uma
pesquisa mais ampla, desenvolvida por Gontijo (2008), intitulada
A alfabetizacdo na histéria da/o Provincia/Estado do Espirito Santo
(1876 a 1920). Como parte do projeto de reconstrugdo dessa hist6-
ria, podemos mencionar, ainda, os importantes estudos de Campos
(2008), que deram origem a este livro, e também as pesquisas de
Gomes (2008), Sousa (2008), Assuncao (2009) e Falcdo (2010).



Segundo Frago (1993, p. 33), as pesquisas historicas possi-
bilitaram uma mudanga importante do foco dos estudos no campo
da alfabetizacao, ou seja, o analfabetismo deixou de ter relevancia
nos estudos para dar destaque a alfabetizagdo. Assim, este livro
ndo se detém nos problemas do fracasso escolar ou da “analfa-
betizagdo”, mas analisa o processo de alfabetizagdo no contexto
das politicas publicas e das praticas, tendo em vista os sujeitos em
seus diferentes lugares de atuagdo, os pressupostos pedagdgicos,
ideolégicos, econémicos, politicos e culturais que impulsionavam,
travavam ou consolidavam essas agdes e as suas conexdes com o
processo de modernizagdo do Pafs.

A alfabetizagdo tem demonstrado ser um campo de estudo
complexo e multidimensional, dado o seu carater interdisciplinar.
Graff (1994), reconhecidamente um dos pioneiros em investigacao
da histéria da alfabetizagao, defende o estudo apropriado da expe-
riéncia da alfabetizagdo, pois, para ele, a alfabetizacdo “[...] tem
mais que apenas um interesse de antiquario; ela tem muito a dizer
para a andlise e para a formulagdo de politicas no mundo em que
hoje vivemos” (GRAFF, 1994, p. 45). Assim, esse autor acredita que
somente pela perspectiva histérica é possivel perceber a fragilidade
do poder atribuido a alfabetizagdo e a escolarizagdo das massas,
como requisito para o crescimento econdémico, para a realizagdo
individual e para a democracia nas sociedades modernas.

Ao discutir a tese liberal que supervaloriza a alfabetiza-
¢do, esse autor assinala a necessidade de reconceituagdo da alfa-
betizagdo, pois ela comporta historicamente conceitos variados.
Nesse sentido, argumenta que definir a alfabetizagdo como “I...]
uma tecnologia ou conjunto de técnicas para a comunicagdo e a
decodificagdo e reproducdo de materiais escritos ou impressos”
(GRAFF, 1994, p. 33), ou como “[...] uma técnica ou instrumento,
uma inovagdo mecanica” (GRAFF, 1994, p. 33) ndo € suficiente,
porque seus “[...] efeitos sdo determinados pela maneira por meio
da qual a agéncia humana as explora num contexto especifico”.
Consideramos a alfabetizagdo “[...] uma pratica sociocultural”
(GONTIJO, 2005, p. 2). A partir desse ponto de vista, buscamos a
sua compreensao, tomando como referéncia os sentidos atribuidos
a ela no periodo pesquisado.



Bloch (2001) destacou a importancia da Histéria, ao abrir o
seu livro com esta frase: “Diz-me para que serve a Historia”. Nessa
obra, esse autor responde a pergunta de um filho preocupado com
a aparente inutilidade da profissao do seu pai. Ele diz que, além de
seu carater metédico, utilitario e austero, a Histdria carrega em si
toda uma carga de seducdo, de prazeres estéticos e poéticos que
Ihe sao proéprios, tendo em vista o grande espetaculo da vida — o das
atividades humanas. Dessa forma, Bloch defende, segundo Le Goff
(2001, p. 19), tanto a legitimidade quanto a fragilidade da Histéria:

E preciso, portanto, para fazer a boa histéria, para
ensind-la, para fazé-la ser amada, ndo esquecer
que ao lado de suas [...] ‘necessarias austeridades’,
a histéria [...] ‘tem seus gozos estéticos proprios’.
Do mesmo modo, ao lado do necessario rigor li-
gado a erudicdo e a investigacdo dos mecanismos
histéricos, existe a [...] ‘volipia de apreender coi-
sas singulares’, dai esse conselho que me parece
muito bem-vindo ainda hoje: [...] ‘evitemos retirar
de nossas ciéncias sua parte de poesia’.

Diante disso, a Histéria, segundo Bloch (1997, p. 89),
“[...] é a ciéncia dos homens no tempo”, pois quem faz a His-
téria € o homem social no espaco e no tempo social, com todas
as suas diversidades/singularidades. Contudo, o estudo do homem
no tempo ndo caracteriza a Histéria como a ciéncia do passado,
porque, segundo Bloch (1997), o passado é um dado impossivel
de ser mudado, mas o que € possivel mudar é o que dele se pode
aprender, de acordo com o olhar e a posicao ideolégica de quem
produz histéria. Nesse sentido, segundo Bloch (1997, p. 100), pas-
sado e presente se interpenetram: “A incompreensio do presente
nasce fatalmente da ignorancia do passado. Mas ndo vale a pena
esgotar-se para compreender o passado quando nada compreen-
demos do presente”. E o autor acrescenta: “O historiador nao es-
tuda o presente na esperanca de ai descobrir o passado. Procura
simplesmente encontrar no presente os meios para melhor com-
preender e sentir o passado” (BLOCH, 1997, p. 277). Com essa
perspectiva, analisamos textos impressos produzidos na época
em estudo e, também, entrevistamos professoras que atuavam em
classes de alfabetizacdo nesse periodo.



Tendo em vista a busca da compreensao e organizagao
da escrita da histéria da alfabetizagdo no Espirito Santo, no pe-
riodo de 1946 a 1960, organizamos este livro em trés capitulos
e as consideragdes finais. No primeiro capitulo, evidenciamos as
principais mudangas no ensino primdrio no Brasil e no Espirito
Santo. No terceiro, analisamos as bases nacionais para o ensino
da leitura e da escrita na escola primdria, expressas no programa
intitulado Leitura e linguagem no ensino primdrio: sugestdes para
organizacdo e desenvolvimento de programas. Esse programa foi
elaborado por técnicos do Instituto Nacional de Estudos Pedagé-
gicos (Inep) e do Ministério da Educagado e Salude. Publicado em
1949, sua finalidade era orientar a organizacdo dos programas de
ensino primario nos Estados. Enfocamos, ainda, dentre outros as-
pectos, duas cartilhas utilizadas no Espirito Santo, e adotadas pelas
professoras em suas salas de aula, para ensinar a ler e a escrever: a
Cartilha Sodré, de Benedicta Sthal Sodré, e o Livro de Lili, de Anita
Fonseca. Por dltimo, tecemos consideragdes da nossa apropriagao
e compreensdo da histéria da alfabetizacao no Espirito Santo no
periodo de 1946 a 1960.
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Sl
0 ensino primario no
contexto da legislacao

Neste capitulo, inicialmente discutimos o Decreto-Lei n°
8.529, de 2 de janeiro de 1946 (BRASIL... Acesso em: 7 maio 2007),
que regularizou o ensino primdrio em ambito nacional. A discussao
da Lei Organica do Ensino Primério é cotejada pela analise das mu-
dancas legais que ocorreram na legislagcdo educacional do Espirito
Santo, com a finalidade de adequar a educagdo primdria estadual
as normas nacionais. Em seguida, analisamos a questdo da docéncia
na escola primdria e as tentativas empreendidas pelos governos de
assegurar, pela via da legislagdo, mecanismos que garantissem o
atendimento a exigéncia de formacao especifica para o exercicio do
magistério e, finalmente, apresentamos os mecanismos de controle
administrativos instituidos pelo Estado, para acompanhar o desen-
volvimento do ensino primdrio nas escolas.

0 ensino primario no Brasil e no Espirito Santo

A realidade nacional da década de 1950, marcada pela
forte industrializagdo, pela abertura de novas estradas, pela mo-
dernizagdo dos Estados, teve reflexos na Educagdo. Apesar das
contradicbes e dos desafios, acreditava-se que as reformas no siste-
ma educacional poderiam contribuir para o desenvolvimento eco-
noémico nacional. O Brasil, nesse periodo, passou por dois proces-
sos de profundas repercussdes: o primeiro, como foi mencionado,
relacionado com o fim da ditadura Vargas, que deu inicio ao pro-
cesso de redemocratizagdo do Pais; e o segundo, ligado ao desen-
volvimento econémico e cultural. Trata-se dum momento em que



se pretendia efetuar a transicdo de uma sociedade eminentemente
rural, agraria e comercial, para uma sociedade também de base
urbana e industrial. Zotti (2004) assinala que a sociedade brasilei-
ra, nesse periodo, caracterizou-se pela democratizagdo politico-
-social e pelo crescimento nacional advindo do capital estrangeiro
que, se, por um lado, proporcionou a ampliacdo e a diversificagao
do parque industrial nacional, por outro, trouxe a solidificagdao do
imperialismo norte-americano na definicdo dos rumos econémi-
cos e politicos nacionais.

Nesse contexto, a educagao escolar era pensada no bojo
do processo de industrializagdo/urbanizagao, pois era considera-
da necesséria e imprescindivel ao desenvolvimento econémico e
industrial. Apesar de essa visdo ndo ser nova, ela adquire contor-
nos interessantes no periodo que se inicia com o final da ditadura
Vargas até o final da década de 1950, quando as discussdes em
torno da elaboracdo da Lei de Diretrizes da Educacdo Nacional,
aprovada em 1961, atingem o seu apice.

De acordo com Zotti (2004), como consequéncia ou de-
terminagdo da realidade socioecondmica e politica imposta desde
1937 instituiu-se uma ampla reforma da Educagdo, com as Leis
Organicas do Ensino. Essa reforma, porém, ocorreu de modo gra-
dativo, pois somente a partir de 1946 ela atingiu o ensino prima-
rio, com a promulgacdo da Lei Organica do Ensino Primario pelo
Decreto-Lei n°® 8.529 (BRASIL... Acesso em: 7 maio 2007), que
estabeleceu, conforme art. 41, a obrigatoriedade do ensino prima-
rio elementar para todas as criangas na idade de sete a doze anos
“[...] tanto no que se referia a matricula como no que dizia respeito
a frequéncia regular as aulas e exercicios escolares”.

O conjunto de reformas instituidas por Gustavo Capane-
ma, entdo ministro da Educagdo e Cultura, de acordo com Saviani
(2007), teve um carater centralizador e burocratizador da Educacao.
Além disso, segundo esse autor, a “Caracteristica que ficou mais
saliente das reformas educacionais empreendidas por Campos e Ca-
panema traz a marca do pacto com a Igreja Catdlica, costurada por
Francisco Campos no inicio da década de 1930” (SAVIANI, 2007, p.
269). Esse pacto abriu espaco as liderancas catélicas na formulagao
de politicas educacionais e na composicao do quadro de pessoal,
o que resultou na “[...] aproximagao da igreja catélica do aparelho
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de Estado [...] a igreja acabou, em termos praticos, admitindo a pre-
senga ativa do Estado na Educagdo, muito além do que lhe era per-
mitido no campo doutrindrio” (SAVIANI, 2007, p. 270). Com essa
aproximagdo, segundo Saviani (2007), diluiram-se as criticas dos
catélicos aos renovadores da Educagao, pois estes eram vistos como
detentores do monopélio estatal do ensino.

Saviani (2007, p. 270) aponta, ainda, que, para Vargas,
Campos e Capanema, esses acordos ndo envolviam valores de
carater dogmatico, visto que, para eles, “[...] os principios da edu-
cagao cristd, assim como os principios pedagdgicos renovadores,
nao tinham valor em si, mas eram vistos como instrumentos de
acdo politica”. Dessa forma, essa lideranca politica ndo via in-
compatibilidade entre essas duas visdes educacionais. Por isso,
de acordo com Saviani (2007, p. 271), entre 1932 e 1947, “[...]
as idéias pedagoégicas no Brasil foram marcadas por um equili-
brio entre a pedagogia tradicional, representada dominantemente
pelos catélicos, e a pedagogia nova”. Porém, como adverte esse
autor, esse periodo ndo se caracterizou por constantes harmonias.
A instabilidade ou estabilidade entre esses dois grupos variava
conforme as circunstancias, a correlacao de forcas e os interesses
de cada momento.

Embora a Educagao, em seu conjunto, ainda tivesse uma
organizacdo unificada, ndo havia um plano nacional nessa dire-
¢do, pois a Lei Orgénica do Ensino Primario foi a primeira inicia-
tiva de Governo Federal organizar o ensino primdrio no Brasil. A
esse respeito, Zotti (2004, p. 144) assinala que:

A Lei Orgénica do Ensino primario foi a primeira
iniciativa concreta do governo federal no intuito de
tragar diretrizes gerais para esse nivel de ensino. A
Unica lei de iniciativa do governo central, que a
antecedeu, foi promulgada em 1827, mas nunca
entrou em vigor. O ensino primdrio ficava a cargo
das provincias ou estados, que muito precariamen-
te atendiam a esse nivel de ensino. As iniciativas de
maior importancia ocorreram entre 1920 e 1930
e foram responsaveis por desencadear discussoes
relevantes, mas, produziram projetos isolados que
eram criados e abandonados de acordo com a po-
litica de cada estado.



O ensino primario, até mesmo por entender que sem ele,
ou seja, sem a alfabetizagao/escolarizagdo, ndo era possivel o aces-
so aos conhecimentos necessérios a inser¢ao no mercado de traba-
lho e ao desenvolvimento capitalista, passou a ter uma importancia
nunca vista antes na histéria da Educacgao brasileira (pelo menos no
plano politico-ideolégico). Nesse contexto, o ensino primario pas-
sou a ser concebido como um instrumento de educagdo comum,
portanto, um investimento publico valioso, em face de sua postula-
da relagao direta com o desenvolvimento econémico.

A promulgacdo das Leis Organicas do Ensino Primario evi-
dencia a preocupacgao do Poder Central em nacionalizar essa etapa
da escolarizagdo. Por ter sido promulgada ap6s o regime autoritario
de Vargas e paralelamente ao movimento da Assembleia Nacional
Constituinte, essa Lei traz a tona os principios inovadores do ideario
da Escola nova. Dessa forma, ela expressa a necessidade de uma
formacdo integral da crianga que envolvesse, além do ler, escrever
e contar, a aprendizagem de conhecimentos Uteis para a vida em
sociedade e a preparagdo para o trabalho. Nessa perspectiva, con-
forme dispunha o art. 1°, as finalidades do ensino primario sao:

(@) Proporcionar a iniciagdo a cultura que a to-
dos conduza ao conhecimento da vida nacional,
e ao exercicio das virtudes morais e civicas que
mantenham e a engrandecam, dentro de elevado
espirito de fraternidade humana. (b) Oferecer de
modo especial, as criangas de sete a doze anos,
as condigdes de equilibrada formagao e desenvol-
vimento da personalidade. (c) Elevar o nivel dos
conhecimentos Uteis a vida na familia, a defesa da
salde e a iniciagdo no trabalho (BRASIL, 1946, p.
1... Acesso em: 7 maio 2007).

Os objetivos dispostos na Lei para o ensino primario ex-
pressam a influéncia exercida pelo Manifesto dos Pioneiros da
Educagdo Nova que, conforme assinala Saviani (2004, p. 35), era
“[...] um marco de referéncia que inspirou as geragdes seguintes,
tendo influenciado [...] a teoria da Educagdo, a politica educa-
cional, assim como a pratica pedagégica em todo o pais”. Nesse
sentido, esses objetivos estdao de acordo com a proposta da Escola
nova, especialmente no que se refere a ampliagdo do conceito de
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educacgdo, que era vista como responsavel pelo desenvolvimento
integral da crianga. Havia uma preocupagdo com o convivio so-
cial, com o patriotismo e com a preparagao para o trabalho, visto
que essas habilidades e atitudes eram desejaveis a nova ordem
econOmica a que se aspirava nesse periodo. Nessa direcao, a Lei
declarou os principios, do ensino primario:

(@) desenvolver-se de modo sistematico e gra-
duado, segundo os interesses da infancia; (b) ter
como fundamento didatico as atividades dos pré-
prios discipulos; (c) apropriar-se nas realidades do
ambiente em que se exerca, para que sirva a sua
melhor compreensao e mais proveitosa utilizagao;
(d) desenvolver o espirito de cooperagio e o sen-
timento de solidariedade social; (e) revelar as ten-
déncias e aptiddes dos alunos, cooperando para
o seu melhor aproveitamento no sentido de bem-
-estar individual e coletivo; (f) inspirar-se, em todos
0s momentos, no sentimento de unidade nacional
e fraternidade humana (BRASIL, 1946, p. 2... Aces-
so em: 7 maio 2007).

Esses principios constituem as bases comuns de uma re-
novagdo educacional. Com relacio a esse ideario, Lopes, Faria
Filho e Veiga (2003, p. 497) dizem que o ensino deveria primar pe-
los interesses dos alunos, ou seja, considerar, nesse processo, “[...]
a centralidade da crianga nas relagées de aprendizagem”, como
principal fator motivador na organizagdo didatica, pois se visava a
escolarizagdo de toda a populagao infantil e, consequentemente,
a “[...] disseminacao de valores e normas sociais em sintonia com
os apelos da nova sociedade moderna, constituida a partir dos pre-
ceitos do trabalho produtivo e eficiente” (LOPES; FARIA FILHO;
VEIGA, 2003, p. 498).

Tomando por base o espirito desenvolvimentista que en-
volvia o Pais, o curriculo da escola primaria tinha por finalidade
educar para o trabalho e enfatizava a formacdo de atitudes e de
valores necessarios a vida em sociedade. Nesse sentido, Silva (2005,
p. 33) acena que as relagdes sociais consideradas importantes para
qualificar o bom trabalhador eram “[...] obediéncia as ordens, pon-
tualidade, confiabilidade, no caso do trabalhador subordinado [e]
[...] capacidade de comandar, de formular planos, de se conduzir



de forma autbnoma, no caso dos trabalhadores situados nos niveis
mais altos da escala ocupacional”. Como foi mencionado, a esco-
la primédria e, consequentemente, seu o curriculo ndo se limitavam
apenas a alfabetizar, ou a ensinar a ler e escrever, mas procurava
desenvolver padroes de comportamentos sociais adequados a nova
ordem social, politica e econémica.

Graff (1994) discute a alfabetizacdo e, por extensdo, a esco-
larizagdo, como algo inseparavel da ideologia e, portanto, desenvol-
veu criticas sobre o lugar da alfabetizacdo nas suposi¢des modernas e
nas teorias desenvolvimentistas. Nesse sentido, segundo Graff (1994,
p. 69), a alfabetizagdo passou a ser usada como meio que proporcio-
na “[...] inculcagdes de regras para o comportamento social e econo-
mico”. O autor explicita:

|//

No passado como no presente, a estrutura ins-
titucional da escola promoveu a inculcagdo de
padrdes aprovados de conduta — isto é, na incul-
cagdo de comportamentos normativos. A organi-
zacdo racional da escola atua como um ‘sedutor
escondido’ que contribui com regras aprendidas
para a acdo pessoal. Consciente e inconsciente-
mente, formal e informalmente, a organizagao das
relagdes trabalhistas e sociais esta implicitamente
encerrada no microcosmo da escola a ser compre-
endido e assimilado (GRAFF, 1994, p. 69).

Além de mostrar que nao ha desvinculagdo da escolariza-
¢do em relagdo aos aspectos ideolégicos, culturais e as conscién-
cias, Graff (1994, p. 88 e 311) esclarece que a conexdo entre a al-
fabetizacao e o crescimento econémico e social ndo é linear, pois,
em paises desenvolvidos o crescimento econémico e industrial se
deu independentemente da existéncia de uma mao de obra esco-
larizada. Dessa forma, conforme ainda aponta o autor, a histéria
nos convence de que “[...] um modelo de modernizagdo simples,
linear, de alfabetizacdo como pré-requisito de desenvolvimento
como estimulo a niveis crescentes de escolarizagdo” nao basta,
o que, de certa forma, se comprovou pelos estudos do autor, pois
“[...] as atitudes nutridas pelo processo de escolarizagio sofrem de
conseqliéncias frustrantes de desemprego”.
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Retomando o Decreto-Lei n° 8.529 (BRASIL, 1946...
Acesso em: 7 maio 2007), que estruturou o ensino primario no
Brasil, ndo podemos deixar de mencionar, de acordo com Ro-
manelli (2003, p. 161), avangos importantes relacionados com a
“I...] previsdo do planejamento educacional, como instrumento

de implantagdo da reforma [...] a previsdo de recursos para a im-
plantacdo do sistema de educacdo primaria”. Além disso, segun-
do essa autora, essa Lei fez “[...] referéncia ao corpo docente, sua

carreira, remuneragdo, formagdo e normas para preenchimento
de cargos no magistério e na administragao”.

Além desses aspectos, essa Lei prevé, no art. 12 (BRASIL,
1946... Acesso em: 7 maio 2007), que o ensino primario obedece-
ra a programas minimos e a diretrizes que devem ser elaboradas
pelos técnicos do Ministério de Educagdo e Satde, com a coopera-
¢do dos Estados. Como veremos, essas diretrizes, especificamente
para o ensino da leitura e da linguagem escrita na escola foram
elaboradas em 1949. A Lei acrescenta, ainda, no paragrafo Gnico
do referido artigo, que a adogao de programas minimos ndo pode-
ra prejudicar os programas de adaptacdo regional, mas que esses
devem respeitar os principios gerais dessa Lei.

No Espirito Santo, sob a intervengado de Aristides Alexan-
dre Campos, que assumiu o governo no dia 27 de fevereiro de
1946, foi promulgado o Decreto n°16.481, de 1° de marco de
1946 (ESPIRITO SANTO, 1947), cuja finalidade foi regulamentar
os servigos da Secretaria de Educagao e Cultura do Espirito Santo.
Esse decreto mantém, com relagdo ao proposto para organizagdo
do ensino primario, similaridades com a Lei organica nacional; e
foi promulgado aproximadamente dois meses apds a publicagdo
da Lei Organica Nacional do Ensino Primdrio. Entretanto, é impor-
tante destacar que ele tratou do ensino pré-primario, modalidade
de ensino que ndo é mencionada na Lei Organica Nacional e na
Lei Organica do Ensino Primdrio do Espirito, de 1° de margo de
1947. De certo modo, o Decreto n° 16.481, de 1° de marco de
1947 (ESPIRITO SANTO, 1947), cumpre o estabelecido no art. 26,
da Lei Organica Nacional, quanto a organizacao dos sistemas de
ensino. Conforme esse artigo, “O sistema de ensino primario, em
cada Estado e no Distrito Federal, tera legislagao prépria, em que
se atendam aos principios do presente Decreto-Lei”.



Com relagdo ao ensino pré-primdrio, o Decreto n°
16.481, de 1° de margo de 1947, define, no art. 89 e incisos, que
deveria ser ministrado nos jardins de infancia com duragdo de
trés anos. Para a matricula nesse tipo de instituicao, era exigida a
idade de quatro a seis anos, a apresentacdo de atestado de vaci-
nacao contra variola, difteria e coqueluche. Para fins de nomea-
¢do para atuar nos jardins de infancia, o decreto exige, conforme
o art. 92, que o professor, além do diploma de normalista, tenha
praticado, no minimo, cinco meses em estabelecimento desse
género, o que se tornou letra morta, tendo em vista que nao ha-
via normalistas para atuar sequer em todas as escolas do ensino
primério (ESPIRITO SANTO, 1947).

Os processos educativos na escola pré-primdria, segundo
o decreto, deviam levar em conta os seguintes principios: progra-
ma de ensino organizado com base nos interesses das criangas,
ensino de carater eminentemente sensorial, visando ainda a pro-
porcionar o desenvolvimento do sentimento, da solidariedade e da
cooperagao social, com finalidade ndo de aprendizagem, mas de
desenvolvimento das faculdades das criancas.

Somente os jardins de infancia considerados grupos pré-
-escolares seriam dirigidos por diretoras. Os programas de ensi-
no dessas instituicdes deveriam ser elaborados pela Divisao de
Orientagdo e Pesquisas Pedagogicas da Secretaria de Educagdo e
Cultura, com a colaboracdo da Divisdo de Ensino Primario, com-
preendendo, conforme art. 91 (ESPIRITO SANTO, 1947), canto,
jogos recreativos, jogos educativos, exercicios de linguagem, de
recitagdo, de histéria, de geografia, marchas, dancas, ocupacoes
manuais e exercicios fisicos.

No que se refere ao ensino primario, o Decreto n°16.481
(ESPIRITO SANTO, 1947) estabelecia que deveria ser ministrado
em quatro anos nos grupos escolares, nas escolas reunidas e nas
escolas isoladas das cidades e vilas. Porém, nas escolas rurais, eles
teriam duracao de trés anos. Desse modo, a denominacao das es-
colas estaduais ndo atendia ao disposto pela Lei Organica Nacio-
nal. Como veremos posteriormente, a Lei Organica Estadual modi-
ficard a denominacao conforme estabelecido na Lei nacional. Para
a primeira matricula no ensino primério, era exigido documento
comprobatério da idade minima de sete anos, atestado médico
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comprovando que a crianga ndo era portadora de doenca grave e
também se exigia atestado de vacinagao.

O curriculo da escola primaria abrangia de acordo como
art. 95 do Decreto as seguintes disciplinas: Linguagem, Matema-
tica, Geografia, Histdria do Brasil, Educagdo Fisica, Ciéncias Fisi-
cas e Naturais e nogdes de agricultura, desenho, trabalhos manu-
ais, educagdo sanitdria, economia doméstica e canto orfednico.
O ensino, segundo o art. 96 do Decreto n° 16.481 (ESPIRITO
SANTO, 1947), “[...] sera baseado na observacao, na experiéncia
e na capacidade criadora do aluno, proporcionando-lhe oportu-
nidade para o trabalho em cooperagao, os jogos educativos e as
atividades extra classes”.

De acordo com esse decreto, somente os portadores de
diploma de curso normal expedido por estabelecimento oficial ou
oficializado do Pais, devidamente registrado, poderiam ingressar
na carreira de professor primario. Assim, no art. 100 do mesmo
Decreto (ESPIRITO SANTO, 1947), estabelece que, para o ingres-
so, por meio de concurso de titulos, “[...] serd preponderante o
diploma do Curso Normal”. Para posse no cargo, o professor apro-
vado no concurso deveria apresentar documentos que comprovas-
sem, dentre outros dados, nacionalidade brasileira, idade minima
de 18 anos completos, boa conduta, gozo de boa satdde. O laudo
de boa satide deveria ser emitido por servigo proprio estadual.

As escolas de ensino primdrio foram classificadas, de
acordo com esse decreto (ESPfRITO SANTO, 1947), em: grupo es-
colar, escolas reunidas, escolas isoladas e escolas supletivas. Estas
Gltimas eram noturnas e dirigidas ao atendimento a adolescentes
e adultos. Os grupos escolares s6 poderiam ser criados mediante
existéncia de prédio que comportasse pelo menos cinco classes.
Para cada classe, seria destinado um professor com a responsabili-
dade de ministrar todas as disciplinas do curriculo.

Para a criagdo de escolas reunidas, seria necessario pré-
dio com capacidade para abrigar duas classes sob a regéncia e
direcdo do mesmo professor. Para a criagdo das escolas isoladas,
era exigida a existéncia de 40 alunos analfabetos em idade escolar
(7 a 12 anos). Para a definicao da localizacdo da escola isolada,
seria observada a existéncia de prédio apropriado em lugar que
facilitasse a frequéncia dos alunos. Esse tipo de escola ndo poderia



funcionar com matricula inicial inferior a 30 alunos e frequéncia
inferior a 20. As escolas supletivas somente poderiam funcionar
com matricula de 30 alunos, maiores de 12 anos.

Em 18 de setembro de 1946, foi promulgada a nova Cons-
tituicdo brasileira. Essa Constituicao, segundo Romanelli (1986),
estava fundada no espirito liberal e democrético que passava a
imperar no Brasil apds o fim da ditadura Vargas. Ela assegurou a
liberdade de manifestacdo do pensamento, estabelecendo que a
publicacdo de livros e periédicos ndo dependeria mais de licen-
ca do Poder Publico. Em relacdo a Educacao, estabeleceu, no
art. 166 da Constituicao Federal de 1946, que é direito de todos,
devendo ser ministrada no lar e na escola e inspirar-se “[...] nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade” (BRASIL,
1946... Acesso em: 7 maio 2007). No art. 167, proclamava que
o ensino era livre a iniciativa privada e, no art. 168 e incisos,
definia que o ensino primario era obrigatério, devendo ser mi-
nistrado em lingua nacional. Nos estabelecimentos de ensino ofi-
ciais, esse tipo de ensino seria gratuito e as empresas industriais
e comerciais eram obrigadas a manter o ensino primario para os
seus servidores e os seus filhos. O ensino religioso teria hordrio
nas escolas oficiais, mas deveria ser de matricula facultativa para
os alunos. Desse modo, havia avancos na Constituicdo, em re-
lacdo a proclamacdo do direito a Educacdo, a obrigatoriedade
e gratuidade do ensino primdrio nos estabelecimentos oficiais,
mas, no que diz respeito ao ensino religioso, ela definia, também,
a obrigatoriedade de oferta. Na Lei Organica do Ensino Primario,
tal oferta era facultativa.

Segundo Romanelli (1986, p. 170), a Constituicdo de
1946 se aproxima da Constituicdo de 1934 em relacdo ao direito,
a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino primario e, também,
na exigéncia de concurso de titulos e provas para preenchimento
de cargo no magistério e “[...] na forma como propunha a orga-
nizacao do sistema educacional, descentralizando-o administra-
tiva e pedagogicamente, de forma equilibrada, sem que a Unido
deixasse de assumir o seu papel, quanto a proposi¢do das linhas
gerais pelas quais deveria organizar-se a educacdo nacional”.
Como ainda assinala essa mesma autora, a Constituicdo de 1946,
diferentemente da Constituicdo de 1937, estipulou, no art. 169:
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“Anualmente, a Unido aplicard nunca menos de dez por cento,
e os Estados, o Distrito Federal e os Municipios nunca menos de
vinte por cento da renda resultante dos impostos na manutengdo
e desenvolvimento do ensino”. Certamente, esses recursos eram
insuficientes para atender as necessidades de ampliagdo do siste-
ma e, portanto, da crescente demanda pela Educacao. Entretanto,
conforme sublinha Romanelli (1986), a previsao de obrigatorieda-
de de aplicacao de recursos na Educagdo demonstra, por parte do
Estado, a preocupagdo de estabelecer condi¢gdes minimas para a
garantia de direito a Educagdo. A autora acrescenta, ainda, que a
Constituicao de 1946 era

[...] um documento de inspiragdo ideoldgica libe-
ral-democrética. O seu liberalismo, todavia, difere
da filosofia liberadora inspiradora da politica eco-
nomica européia dos séculos XVIl e XIX, aquela do
laissez-faire e laisser passer, tdo cara aos propugna-
dores da total liberdade de empresa e, particular-
mente, da livre iniciativa em matéria de educacio
(ROMANELLI, 1986, p.171).

A lei que organizou a Secretaria da Educagdo e Cultura, no
Espirito Santo e, também, o ensino pré-primario e primario, em 24
de fevereiro de 1947, ap6s a promulgagdo da nova Constituicdo, no
segundo governo do interventor Moacyr Ubirajara da Silva, iniciado
em 12 de dezembro de 1947, foi alterada pelo Decreto-Lei Estadual
n° 18.471, que reorganizou a Secretaria de Educacao e Cultura e
deu outras providéncias relativas, principalmente, a organizagéo e
a estrutura do ensino primario. Esse Decreto-Lei mantinha no orga-
nograma da Secretaria o Setor de Ensino Primario e Pré-Primario.
Entretanto, diferentemente do Decreto Estadual n°16.481, de 1° de
marco de 1946 (ESPIRITO SANTO, 1947), ele nio tratou do ensino
pré-primdrio, exceto, quando definiu que esse ensino se articularia
verticalmente com o ensino primario elementar.

Em relagdo ao ensino primario, ele repetia fielmente di-
versos artigos da Lei Organica Nacional, Decreto-Lei n°8.529, de
2 de janeiro de 1946 (BRASIL, 1946... Acesso em: 7 maio 2007),
buscando adequar a legislacdo estadual as normas definidas nacio-
nalmente. Assim, o Decreto-Lei n° 18.471 estabelecia as categorias
de ensino primario e seus cursos, observando as determinagoes da



Lei federal. De acordo com o art. 2°, o ensino primario se divi-
dia em duas categorias: ensino primario fundamental, dirigido as
criangas de sete a doze anos, e ensino primario supletivo, voltado
aos adolescentes e aos adultos. O primeiro tipo seria ministrado
em dois cursos sucessivos, denominados elementar e complemen-
tar. Os dois cursos estavam articulados verticalmente, pois, para a
matricula no ensino complementar, passou a ser exigida a aprova-
¢ao final no curso elementar. Este Gltimo curso foi articulado com
os cursos de artesanato e de aprendizagem industrial agricola. Por
outro lado, o curso complementar estava articulado verticalmente
com o curso ginasial, agricola, industrial e de formacao de regentes
em ensino elementar. Assim, ao final do primario complementar, os
alunos poderiam pleitear a entrada em qualquer um dos cursos.

De certo modo, a expansdo e a divisdo do ensino primario
em dois cursos limitavam a entrada dos estudantes no curso ginasial
ou profissional; e a articulagdo do primario elementar com os cursos
de artesanato e de industria agricola poderia, também, contribuir
para que os estudantes encontrassem uma profissao e nao buscas-
sem ingressar no primario complementar e, consequentemente, nos
niveis mais elevados de ensino. Nesse sentido, essa estrutura aju-
dava a conter a demanda pelo ensino secundario, historicamente
dirigido as elites, criando um sistema dual: primario e profissional,
para pobres; primério e secundarios, para os ricos.

O Decreto Estadual n°16.481, de 1° de marco de 1946,
prevé uma estrutura semelhante: ensino primario, ensino comple-
mentar e ensino supletivo. Porém, os cursos ou tipos de ensino
(primério e complementar) ndo estavam articulados entre si. O en-
sino complementar visava a consolidagio dos resultados obtidos
no curso primario e a preparagao dos candidatos ao curso secun-
dario. Nesse sentido, ndo havia previsdo de um curriculo para o
ensino complementar e nem mesmo a sua articulagdo com cursos
profissionalizantes, conforme previsto na Lei Organica Estadual e
Nacional do ensino primario.

No curriculo previsto no Decreto-Lei Estadual n° 18.471,
sdo encontradas as mesmas matérias definidas na Lei Organica
Nacional. Se compararmos essas matérias com as previstas no
Decreto Estadual n°16.481, de 1° de margo de 1946, poderemos
observar que os conhecimentos gerais aplicados a vida social, a
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Educagdo para saude e ao trabalho tomam o lugar das ciéncias
fisicas e naturais. Também as nogdes de agricultura ndo constam
da listagem, demonstrando que o curriculo foi adequado ao ide-
ario desenvolvimentista.

Quanto ao programa do ensino primario, assim como a
Lei Organica Nacional, o Decreto-Lei Estadual n° 18.471 define
que deveria obedecer as diretrizes essenciais estabelecidas pelos
6rgaos técnicos do Ministério da Educagao e Salde, com coope-
racdo do Estado. Segundo esse Decreto-Lei, os estabelecimentos
de ensino primario poderiam ministrar o ensino religioso, porém,
esse ndo constituiria obrigacdo de mestres ou professores e nem
seria de frequéncia obrigatdria para os alunos. Com relagdo a esse
aspecto, tanto a Lei Orgdnica Nacional como o Decreto-Lei Esta-
dual n° 18.471 reproduziam o texto da Constituicdo de 1937. A
presenca desse dispositivo nas Leis e Constituigdes evidenciava a
influéncia da Igreja (particularmente a catélica) nos debates sobre
a organizagao do ensino primdrio.

As criangas analfabetas com sete anos de idade poderiam
ser admitidas na 1 série do ensino primdrio elementar. Também
poderiam ser aceitas as criangas que completassem essa idade até
1° de junho, no ano da primeira matricula, desde que apresentas-
sem maturidade para os estudos. Porém, a Lei ndo definia critérios
ou testes que poderiam avaliar a maturidade das criangas.

Os estabelecimentos de ensino, segundo o art. 25, da Lei
Organica Nacional e o Decreto-Lei Estadual n° 18.471, passavam
a ter as seguintes designagdes: Escolas Isoladas (E. I.), quando pos-
suissem apenas uma turma entregue a um Unico docente; Esco-
las Reunidas (E. R.), quando houvesse de duas a quatro turmas e
nimero correspondente de professores; Grupos Escolares (G. E.),
quando existissem cinco ou mais turmas e nimero igual ou supe-
rior de professores; Escolas Supletivas (E. S.), quando ministrassem
ensino supletivo com qualquer nimero de turmas ou de professo-
res. As escolas elementares e reunidas deveriam ministrar somente
os cursos elementares, e os grupos escolares poderiam ofertar os
elementares e complementares.

De acordo como art. 39, o ensino primario elementar era
obrigatério para todas as criangas nas idades de sete a doze anos,
tanto no que se referia a matricula como no que dizia respeito a



frequéncia regular as aulas e exercicios escolares. A obrigatoriedade
se tornaria efetiva mediante criacdo, em cada Municipio, de servico
de Cadastro Escolar, porém a responsabilidade pela obrigatoriedade
recaia, principalmente, sobre os pais que estariam sujeitos a penali-
dades previstas no Cédigo Penal se ndo mantivessem os filhos na es-
cola. Além disso, assim como a Constituicdo de 1937, a Lei Organi-
ca Nacional do Ensino Primédrio e o Decreto-Lei Estadual n° 18.471
proclamavam a gratuidade do ensino primario elementar sem deixar
de manter a legalidade de organizacdo de caixas escolares.

Quanto aos cursos primdarios e sua articulagdo com o gi-
nasial e profissional, a Lei Organica do Espirito Santo ndo alterou
a organizacao prevista na Lei Organica Nacional e ja instituida
pelo Decreto-Lei Estadual n° 18.471. Com relagdo ao curriculo
preconizado para o ensino primario, podemos assinalar o mesmo,
ou seja, ndo havia modificagdes em relacdo as legislagdes mencio-
nadas. O exercicio docente na escola primaria, conforme dispde
o Decreto-Lei n° 18.471, s6 poderia ser exercido por brasileiros
maiores de dezoito anos, em boas condi¢cbes de salde fisica e
mental, e que tivessem recebido preparagao apropriada, ou pres-
tado exame de habilitacdo na forma da lei.

Em 11 de marco de 1947, onze dias apds a promulga-
¢do do Decreto-Lei n° 18.471, por meio do Decreto n°16.490, foi
promulgada a Lei Organica do Ensino Primdrio do Espirito San-
to que também visava a adequar as leis estaduais a Lei Orgénica
Nacional. Em relacdo ao Decreto-Lei n° 18.471, de 1° de marco
de 1947, ele acrescentava artigos relacionados com as finalidades
da Educagdo estabelecidas na Lei Organica Nacional. No que se
refere a essas finalidades, a Lei Organica Estadual repetia quase
integralmente a Lei Organica Nacional. A Lei Organica Estadual
foi aprovada no final do segundo governo do interventor Moacyr
Ubirajara da Silva. Em 29 de marco de 1947, assumia o governo
Carlos Fernando Monteiro Lindemberg, eleito por voto popular.

Assim, apds a promulgacdo da Lei Organica do Ensino
Primario, em nivel nacional, foram colocadas em vigor, no Espirito
Santo, trés medidas legais que visaram a organizar o sistema es-
tadual de ensino e adequar a organizagdo e a estrutura do ensino
primario as determinagdes do Ministério da Educagao e Saude.
Essas medidas foram instituidas no periodo em que o Estado era
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governado por interventores federais. A Lei Organica Estadual vi-
gorou durante a década de 1950, dando ao ensino primdrio capi-
xaba os contornos definidos na Lei nacional.

Com relagdo a docéncia no ensino primario, a Lei Organica
Nacional estabelece:

Art. 34. O magistério primario sé pode ser exer-
cido por brasileiros, maiores de dezoito anos, em
boas condigdes de salde fisica e mental, e que ha-
jam recebido preparagdo conveniente, em cursos
apropriados, ou prestado exame de habilitagdo, na
forma da lei.

Art. 35. Os poderes publicos providenciardo no
sentido de obterem continuo aperfeicoamento téc-
nico do professorado das suas escolas primdrias
(BRASIL, 1946).

Assim, de com o Decreto-Lei n° 8.530, de 2 de janeiro
de 1946 que deu origem a Lei Organica do Ensino Normal, disp&e
que esse tipo de ensino tinha a seguinte estrutura: curso de regentes
de ensino primario e cursos de formagao de professores primarios.
Segundo Tanuri (2000... Acesso em: 10 maio 2006), a Lei Organica
do Ensino Normal ndo introduziu mudancas significativas nesse
tipo de formacdo; ela apenas uniformizou o que vinha ocorrendo
em alguns Estados para todo o territério nacional. Seguindo a mes-
ma estrutura de outros tipos de ensino, dividiu o ensino normal em
dois ciclos: o primeiro ciclo tinha por objetivo formar os regentes
de ensino em quatro anos de duracdo, e funcionaria nas Escolas
Normais Regionais. Dessa forma, correspondia ao ciclo ginasial
do curso secundario com o mesmo tempo de duragdo. O segundo
ciclo, com dois anos de duracao, visava a formagao do professor
primario. Era ministrado nas escolas normais e em institutos de
Educacao e correspondia ao ciclo colegial da escola secundaria. A
Lei Organica do Ensino Normal também estabeleceu que os insti-
tutos de Educacdo fossem responsaveis por ofertar cursos de espe-
cializagdo de professores (educagdo especial, curso complementar
primario, ensino supletivo, e artes aplicadas, musica e canto). Esse
tipo de instituigdo ficou responsavel pela formagao dos diretores,
orientadores e inspetores nos cursos de administradores escolares.
E necessério acrescentar ainda que essa Lei Orgénica estabeleceu



o funcionamento de anexo as escolas normais do jardim de infan-
cia e escolas primarias.

De acordo com a exposicdo de motivos que acompanha
a Lei Organica do Ensino Normal, ele foi dividido em dois ciclos
conforme os demais cursos secundarios. Além disso, o ingresso no
segundo ciclo dependeria de conclusdo do primeiro ou do curso
ginasial. Tanuri (2000, p. 76... Acesso em: 10 maio 2006) sublinha:

O curriculo do curso de primeiro ciclo incorria
nas velhas falhas que motivaram criticas as esco-
las normais, ou seja, contemplava predominante-
mente disciplinas de cultura geral, restringindo a
formagao profissional tdo-somente a presenca de
duas disciplinas na série final: psicologia e peda-
gogia, bem como diddtica e pratica de ensino. Jd a
escola normal de segundo ciclo, de par com algu-
mas disciplinas de formagdo geral, introduzidas na
série inicial, contemplava todos os “fundamentos
da educagdo” que ja haviam conquistado um lu-
gar no curriculo, acrescidos da metodologia e da
pratica de ensino.

A autora destaca ainda a proibigdo, na Lei Organica do
Ensino Normal, do ingresso de maiores de 25 anos em ambos os
ciclos, o que impediria a formagao dos inimeros professores lei-
gos que atuavam nas escolas estaduais. F importante destacar ain-
da, conforme a Lei Organica do Ensino Normal, como os cursos
ou ciclos se articulavam com outros tipos de ensino:

Art. 6° O ensino normal manterd da seguinte forma
ligagdo com as outras modalidades de ensino:

1. O curso de regentes de ensino estard articulado
com o curso primario.

2. O curso de formacao geral de professores prima-
rios, com o curso ginasial.

3. Aos alunos que concluirem o segundo ciclo de
ensino normal serd assegurado o direito de ingres-
so em cursos da faculdade de filosofia, ressalvadas,
em cada caso, as exigéncias peculiares a matricula
(BRASIL, 1946).

Nesse sentido, segundo Tanuri (2000... Acesso em: 10
maio 2006), a Lei Organica do Ensino Normal ampliou a redu-
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zida articulagdo entre o ensino nacional. Desse modo, articulou
o ensino primario com o curso de regentes de ensino (primeiro
ciclo do ensino normal); o segundo ciclo com o curso ginasial,
porque, como mencionado, os concludentes do ginasial pode-
riam se tornar professores primarios. Em relacdo ao ensino supe-
rior, estabeleceu que os concludentes do segundo ciclo tivessem
assegurado o direito de ingresso em cursos da Faculdade de Filo-
sofia. Assim, segundo a autora, apoiada em Mello (1985), haveria
para o professor uma trajetéria definida de formagdo: do ensino
das criangas ao ensino dos adolescentes.

Conforme apontam Romanelli (1986), Tanuri (2000... Aces-
so em 10 maio 2006) e Saviani (2009), a Lei Orgénica do Ensino
Normal centralizou as diretrizes para o ensino normal, dando uni-
formidade ao ensino nacional. Essa mesma observagao pode ser fei-
ta em relagdo a Lei Orgénica do Ensino Primario. No Espirito Santo,
o carater que esta Gltima Lei impds pode ser evidenciado pela quase
total reprodugdo dos dispositivos contidos na Lei Organica Nacio-
nal, que teve, na Lei Estadual, a mesma denominacao.

Docéncia no ensino primario

Por forga do regime politico em curso, o Espirito Santo
contou com interventores federais durante o periodo ditatorial de
Vargas e, como vimos, mesmo depois do fim desse regime. A pri-
meira elei¢do para governador e para deputados, conforme previs-
to no art. 11 do Ato das Disposi¢des Transitérias da Constituicao
Federal de 1946, ocorreu em 19 de janeiro de 1947. O governador
eleito pelo voto popular foi Carlos Fernando Monteiro Lindem-
berg, que assumiu o Governo em 29 de margo de 1947. Sua gestao
durou até 1951. Em termos econdmicos, conforme aponta Bitten-
court (2006, p. 378), o Governo Lindemberg

[...] representou um momento favordvel ao inves-
timento em obras publicas. Além de promover
importantes estudos para a implantagdo de novas
usinas hidrelétricas, base para qualquer projeto
industrial de entdo, seu governo deu mostras de
incentivar um processo de industrializagdo, mas
que devia caminhar em paralelo com a agricultura.



Por outro lado, segundo esse mesmo autor, quando Jones
dos Santos Neves, em 31 de janeiro de 1951, assumiu o governo
do Espirito Santo, a grande aspiragdo nacional era a transi¢do para a
economia industrial. Esse governador, influenciado pelos ideais de-
senvolvimentistas de Getulio Vargas, langou imediatamente o Plano
de Valorizagdo da Economia do Espirito Santo, “[...] fundamentado
em obras infra-estruturais para a implementagado do Porto de Vitdria,
ampliacdo da producdo de energia elétrica, abertura de rodovias
para escoamento da produgao agricola, que deveria ser fomentada”
(BITTENCOURT, 2006, p. 378).

Apesar das dificuldades particularmente relacionadas com
a falta de técnicos, de estudos para orientar o desenvolvimento das
politicas publicas e de mdo de obra especializada, Jones dos Santos
Neves, como aponta o autor, buscou solugdes para problemas que
afetavam a infraestrutura capixaba, com a finalidade de construir a
Grande Industria Siderdrgica. Segundo Silva ([19 - -], p. 21) esse go-
verno tinha como meta central inserir a economia capixaba na rota
industrializante. Assim, apds Moniz Freire, que governou o Estado
no periodo de 1892 a 1896, ele foi o primeiro governador

[...] que afirmou que o Espirito Santo possuia uma
localizagdo geogréfica privilegiada. Para Moniz Frei-
re, tal localizagdo seria estratégica para o desenvol-
vimento de uma grande praca comercial em Vitdria.
Para Jones (1951-55), o vinculo seria com o desen-
volvimento industrial. Este seria dado por meio da
industria siderdrgica, pois o Espirito ja contava com a
CVRD [Companhia Vale do Rio Doce] €, além disso,
estava eqidistante dos mercados brasileiros e dos
mercados internacionais, portanto a localizagdo de
uma siderdrgica no ES seria um investimento estraté-
gico para o desenvolvimento industrial.

Tendo em vista os esfor¢os empreendidos por esse gover-
no, apesar dos problemas, Vitéria, conforme aponta o autor, “[...]
ndo era apenas um porto. Esforcos industrializantes comegavam
a vingar, a partir dai. O Moinho de Trigo do ‘Grupo Buaiz’ e a
reformulacdo da fabrica de cimento de Cachoeiro do Itapemirim
datam desse periodo” (SILVA, [19 - -], p. 379). Sem estarem livres
de problemas, outras industrias se desenvolveram no Espirito Santo
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ap6s o fim da ditadura Vargas. Dentre elas, podemos citar a Usina
Paineiras, localizada no meio rural do Municipio de Itapemirim,
a Fabrica de Tecidos de Cachoeiro do Itapemirim, a Fabrica de
Chocolates Garoto etc.

Conforme Bittencourt (2006, p. 384), apesar de Jones dos
Santos Neves e Carlos Lindemberg (este Gltimo governou o Espi-
rito Santo duas vezes) serem homens autoritarios, “[...] o projeto
de industrializacado que vinha sendo realizado em nivel nacional
comecou a ter desdobramentos no Espirito Santo”. Para isso, se-
gundo Silva ([19 - -], p. 22), Jones dos Santos Neves, por exemplo,
vivenciou disputas internas no PSD e com o PTB, seu principal
aliado politico, porque ndo conseguiam perceber a importancia
de o Espirito Santo seguir o modelo econdmico nacional. Ainda
como assinala essa autora, Carlos Lindemberg, diferentemente de
Jones dos Santos Neves, considerava, como aventado, que “[...]
o desenvolvimento estadual deveria seguir a rota industrial, nem
concordava que o Espirito Santo deveria dar um salto nesse rumo
capitalizando sua localizagdo na geografia nacional”.

O Governo Carlos Lindemberg, em primeiro lugar, dedi-
cou-se ao equilibrio financeiro do Tesouro Estadual, abalado no
periodo do Estado Novo, mas, também, a readaptagdo de toda a
administragdo aos novos ditames constitucionais. Tendo governado
em dois periodos (1947-51 e 1958-61), no primeiro mandato, ndo
se empenhara fortemente com a industrializagio capixaba. Somen-
te no segundo, de acordo com Silva (SILVA, [19 - -]), tendo o Pais
como presidente Juscelino Kubsticheck (1956-60), fazendo-se sen-
tirem os efeitos do desenvolvimentismo no Espirito Santo, Carlos
Lindemberg comegou a enunciar um discurso sobre o desenvolvi-
mento industrial como complementar ao desenvolvimento agricola.
Como registrado no trabalho de Silva ([19 - -], p. 22), no plano de
governo construido para a disputa eleitoral de 1958, esta expressa a
visdo de desenvolvimento do candidato:

[...] Como ndo compreendo industrializagdo sem
producdo agricola, entendo que a agricultura,
em todos os seus ramos, devera ter todo o ampa-
ro, toda a assisténcia técnica, social e financeira,
como seu mais legitimo direito [...]. A meu ver, a



industrializacdo em nosso pais estd intimamente li-
gada ao desenvolvimento agricola. Precisam cami-
nhar paralelamente. Qualquer desequilibrio serd
fatal, desastroso para a economia nacional.

Certamente, esse tipo de divergéncia era comum entre os
politicos que estiveram a frente do governo do Espirito Santo e,
obviamente, afetava os rumos da Educagdo no Estado, porque uma
das grandes motivagdes para a expansao e democratizacao da es-
cola primaria estava pautada, desde o inicio do século XX, nos
ideais de desenvolvimento industrial.

Na mensagem do Governo (1947), encaminhada a As-
sembleia Legislativa, o governador Carlos Fernando Monteiro
Lindemberg relata que em 1946 o Espirito Santo contava com
uma populacdo predominantemente rural, calculada em cerca de
850.000 habitantes. Para essa populagdo, havia 52.272 matriculas
nas escolas de ensino primdrio. O governador avaliava que cerca
de 70.000 criangas ndo frequentavam a escola, devido a falta de
recursos do Estado em prover a ampliagdo do nimero de escolas.

Na mesma mensagem (1947), o entao governador fez
mencao as ac¢des do secretario de Educacdo e Saude, Dr. Eurico
Aguiar Salles. Esse secretario atuou no Governo do interventor Jo-
nes dos Santos Neves, que governou o Estado como interventor
federal de 1943 a 1945. Segundo o governador, esse secretario
havia encomendado ao professor Rafael Grisi, professor atuante
em escolas normais e faculdades de Sdo Paulo, um estudo sobre o
estado da Educagdo do Espirito Santo. O professor, conforme escri-
to na mensagem do Governo do Estado (1947, p. 25), apresentou,
na ocasido, um bem elaborado relatério com farta documentacao,
mostrando o quadro da Educagdo no Estado e, também, fornecen-
do elementos bdasicos para uma projetada reforma, que nao foi
efetivada, segundo escrito na mensagem, devido as mudancas na
situagdo politica nacional e estadual.

A mensagem aponta um quadro de decadéncia do orga-
nismo educacional do Estado e apresenta como causas para essa
situacdo o éxodo dos professores normalistas,’ o crescente nimero
de docentes leigos, a falta de estimulo para o trabalho e de cursos
de aperfeicoamento, a caréncia de acompanhamento pedagégico,
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o baixo padrdo de vencimentos e a inexisténcia de uma carreira
para o magistério.

Quanto ao crescente niimero de docentes leigos, vale des-
tacar que em 1946 havia “[...] 2.231 docentes de ensino primdrio,
[...] 921 eram normalistas, 310 eram professores ‘de concurso’ (nao
tinham formagao especifica, mas prestavam concurso para dar au-
las) [...] 1.000 eram cooperadores de ensino rural” (COSTA, 1998,
p. 121). Os cooperadores de ensino rural eram legalmente ampa-
rados pelo Decreto-Lei n° 16.145, de 16 de abril de 1946 (ESPIRI-
TO SANTO, 1946), o qual autorizava a Secretaria da Educagao a
aceitar a cooperagao de pessoas idoneas para atuar na regéncia de
escolas de ensino primario elementar sem a devida formagdo. O
Regulamento da Secretaria da Educagdo e Cultura, no capitulo que
tratava do Provimento de Cargo do Professor Primdrio, completa-
va que para atuar como cooperador era preciso “ter boa conduta”,
conforme o Decreto n° 16.481, de 1° de marco de 1947, art. 102, |
(ESPIRITO SANTO, 1947). Dessa forma, a idoneidade e a boa con-
duta eram os requisitos indispensaveis para investidura no cargo e,
assim, funcionavam como substitutivos da devida titulacdo acadé-
mica para o exercicio do magistério. Conforme Mensagem (1947),
os professores cooperadores ndo recebiam saldrios, mas um auxilio
mensal de CR$ 200,00 (duzentos cruzeiros).

Com o intuito de resolver o problema da falta de profes-
sores normalistas e, ao mesmo tempo, enfrentar os desafios dos
parcos recursos financeiros do Estado, o Governo potencializou
essa pratica, ao instituir o Decreto-Lei n° 16.248, de 2 de setembro
de 1946, que definiu a elevagdo do ndmero de contratagao de co-
operadores de ensino. O governador explica que essa era a forma
de atender a demanda da populacdo por mais educagdo, uma vez
que o governo ndo detinha recursos financeiros suficientes para
investir na educagao do povo.

Segundo Costa (1998), essa medida gerou criticas que fo-
ram veiculadas na impressa local, principalmente porque era forte
a tendéncia de vincular a atuagdo dos cooperadores de ensino
ao baixo rendimento escolar. Conforme apontado pela autora, a
imprensa afirmava que “[...] muitos [professores] deveriam figurar
na lista dos alunos matriculados, porque eram praticamente anal-
fabetos (muitas ndo possuiam sequer o primario completo)” (COS-



TA, 1998, p. 122). Ademais, acrescenta a autora, “[...] criticava-se
também a preponderancia de critérios politicos (favorecimentos,
apadrinhamentos de chefes politicos locais) sobre critérios técni-
cos na nomeagao das cooperadoras de ensino”, na contratagdo
dos cooperadores da Educagao.

Diante das criticas da imprensa, medidas foram anuncia-
das, conforme Mensagem do Governo (1947, p. 25), para amenizar
o problema de despreparo dos professores e do baixo rendimento
dos alunos. Essas medidas se referem ao oferecimento de cursos
de aperfeicoamento aos professores, com o propésito de criar “I...]
condigdes necessdrias para que se transformem num elemento
basico capaz e eficiente, do ensino fundamental, e da prépria es-
truturacdo da nacionalidade”. Segundo o governador, essas agoes
seriam desenvolvidas sob as bases gerais da Educagdo, firmadas
sobre os dois grandes esteios da integragdo nacional: a unidade da
lingua e a unidade da crenca fornecida pela religido catélica.

Para realizar cursos intensivos, de rapida duragao, aos
professores, segundo sua Mensagem (1947, p. 25), o Governo
contratou “[...] uma conceituada missdo pedagégica,’ formada
por cinco professores, de autorizada reputada e capacidade téc-
nica [...]”. Essa equipe era formada por professores de Pedagogia,
Metodologia, Didatica, inspetores de ensino, diretores de grupos
escolares e regentes de classe. Com essa medida, o Governo con-
siderava estar lancando as bases sélidas para a solugdo progressi-
va dos muitos problemas apresentados na educagdo primaria.

Além das medidas que visavam ao aperfeicoamento dos
professores que atuavam nas escolas primarias, o Governo insti-
tuiu o Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitorias, de 26 de
julho de 1947, que dispde, no art. 12, sobre a efetivacdo dos atuais
cooperadores do ensino rural que, até aquela data, tinham acu-
mulado mais de cinco anos de exercicio e que, também, tinham
prestado concurso ou prova de habilitacdo.

Ainda na perspectiva de regularizar o exercicio da do-
céncia, o Governo no Espirito Santo instituiu a Lei n® 112, de 12
de outubro de 1948, que estabeleceu no art. 1° que o quadro do
magistério do ensino primdrio deveria ser constituido de: a) profes-
sores primarios, diplomados pelas antigas escolas normais e pelas
atuais escolas normais de dois ciclos e por institutos de educagao;
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b) professores regentes diplomados pelas escolas normais regio-
nais; c) professores de concurso diplomados na forma das legis-
lagdes anteriores; d) cooperadores de ensino, nova denominagao
dada aos docentes de emergéncia. Segundo o art. 6° dessa Lei,
podem ser efetivados os cooperadores de ensino

[...] que prestam concurso ou prova de habi-
litagdo para o magistério e os que obtiverem o
‘certificado’ de aprovagao no Curso Intensivo das
Missdes Pedagdgicas itinerantes, desde que com-
pletem cinco anos de servicos prestados exclusi-
vamente ao magistério Estadual. Os docentes de
emergéncia serdo equiparados aos funcionarios
publicos para efeito de licenca, férias etc. (ESPI-
RITO SANTO, 1948).

Dessa maneira, observando a Lei Organica Nacional, a
Lei n° 112 instituiu a configuracao do quadro do magistério e, ain-
da, estabeleceu uma estratégia para efetivagdo dos cooperadores
de ensino, garantindo-lhes os mesmos direitos dos funcionarios
publicos. Para efetivagdo do professorado leigo, definiu, entdo,
mecanismos distintos daqueles que eram utilizados para o ingres-
so dos professores primdrios e regentes primarios.

Dessa forma, os direitos dos docentes de emergéncia seriam
equiparados aos mesmos direitos dos demais funcionarios publicos
como forma de reparagdo do tratamento desigual até entdo conferido
a essa categoria. Porém, essa Lei manteve a desigualdade ao criar duas
classes de docentes de emergéncia: “[...] os efetivos que compreende
0s que se habilitaram por meio de provas e contam mais de cinco anos
de exercicio e 0s sem quaisquer garantias que sdo os que nao satisfize-
ram as duas exigéncias” (ESPIRITO SANTO, 6 dez.1951, p. 18).

Apesar dessas medidas que visavam a regularizagdo das
atividades de docéncia, a situacdo do rendimento escolar no ensino
primdrio continuava a exigir medidas ainda mais rapidas, visto que,
“Para uma matricula de 70.499 alunos, apenas 30.192 foram promo-
vidos em 1948, o que evidencia a necessidade de aperfeicoamento
na capital e nas principais cidades do interior, a fim de elevar o nivel
de ensino na casa desse grau” (ESPIRITO SANTO, 9 jul. 1950, p. 11).

Assim, foram elaborados e encaminhados pelo setor de
Orientacao e Pesquisa Pedagodgicas, “[...] para cada estabelecimen-



to de ensino, orientagdo constante e adequada sobre método de tra-
balho e execucgdo de planos e programas” (ESPIRITO SANTO, 9 jul.
1950, p. 11). Segundo Coutinho (1993, p. 94), a década de 1950,
apesar dos problemas enfrentados para o desenvolvimento da indds-
tria, foi especialmente auspiciosa para o ensino em nosso Estado:

Durante a administracdo de Jones Santos Neves
(1951-55), a educagdo mereceu destaque especial
nos planos fixados para o desenvolvimento edu-
cacional. Em seu discurso de posse, o governador
afirmava sua preocupagdo com a instrugao, decla-
rando ser ‘funcdo primordial do Estado zelar pela
continuidade dos melhores destinos da patria, atra-
vés da educacdo de sua mocidade’. Com efeito,
varias providéncias foram tomadas visando melho-
rar a qualidade do ensino e ampliar o sistema edu-
cacional, sendo o ensino primario reestruturado.

No dia 28 de junho de 1951, no Governo Jones dos San-
tos Neves, em substituicdo ao secretario provisério, Sr. Jaime dos
Santos Neves, assumiu a pasta da Educagdo o reconhecido “técni-
co do Ensino Primario”, professor Rafael Grisi. Conforme foi assi-
nalado, esse professor realizou, para o mesmo Governo, por oca-
sido da sua intervencdo no Estado, um estudo sobre a situacdo do
ensino primario no Espirito Santo. Rafael Grisi, segundo o Jornal A
Gazeta (28 maio 1951, p. 10), era um nome de realce nos meios
educacionais do Pais e vinha “[...] exercendo as fungdes de profes-
sor das Faculdades de Filosofia da Universidade de Sdo Paulo, da
Universidade de Mackenzie e do Instituto de Educacao Caetano
Campos da capital paulista”.

Conforme o jornal A Tribuna (11 ago. 1951), em uma
matéria sob o titulo Novos rumos no ensino do Espirito Santo,
havia uma grande aceitagdo no meio politico da indicagdo desse
nome para estar a frente da Secretaria da Educagao. O texto iden-
tificava as ideias do secretario nomeado com as da pedagogia
moderna e apontava que, para assumir um cargo de tdo grande
relevancia, nada mais indicado do que um técnico da velha es-
cola de Lourenco Filho, Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo,
Mario Casa Santa e Carneiro Ledo.
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Em entrevista concedida ao jornal A Tribuna de agosto
de 1951, Rafael Grisi foi indagado sobre as questdes salariais dos
professores. Respondeu que essa questao deveria ser tratada junta-
mente com os padrdes de rendimento dos alunos, pois, sem essa
relagdo, disse ele, seria fazer demagogia, ndo pedagogia. Ainda
nessa entrevista, Rafael Grisi declarou o seu empenho para que
as normalistas chegassem as escolas do interior, em especial, as
rurais, sob o lema “o magistério: os normalistas”. Portanto, para
viabilizar a ida desses profissionais titulados para o meio rural,
anunciou que seria instituido o concurso de remocao e, mais ain-
da, as gratificagdes de magistério diferenciadas, ou seja, de acordo
com a dificuldade de acesso a essas escolas.

Logo apds assumir a pasta da Educagdo, Rafael elaborou
a Portaria n° 1.289, publicada no Diario Oficial, em 4 de julho
de 1951 (ESPIRITO SANTO, 1951), suspendendo a admissdo de
professor docente de emergéncia, além de encaminhar a Assem-
bleia Legislativa, por meio do governador do Estado, em agosto de
1951, uma solicitagio de apreciagdo do projeto de Lei que revo-
gava o art. 6° da Lei n° 112, de 12 de outubro de 1948. Conforme
mencionamos, esse artigo conferia aos docentes de emergéncia
direitos funcionais (licengas, férias etc.) que eles antes ndo tinham.
Essa solicitacdo, conforme Oficio do Gabinete n° 1.406/1951, foi
fundamentada da seguinte maneira:

O art. 6°da Lei n. 112, de 12 de outubro de 1948,
ampliou com generosos intuitos, o beneficio cons-
titucional que determina a efetivagao nos quadros
do magistério primario, dos Docentes de Emergén-
cia com cinco anos de exercicio. Entretanto, pare-
ce ter passado despercebido no Legislador o fato
de que, com esse dispositivo, abria uma brecha na
lei maior — que é o Estatuto — dispensando, para
efeito de efetivacdo, a exigéncia do rigoroso exa-
me médico pré-magisterial imposta aos candidatos
normalistas e no de estagio probatério. Estabelece
desse modo o art. 6° da Lei n. 112, e seus critérios
diferentes para a confirmagao no funcionalismo
docente: um de maximo rigor para os portadores
de titulo profissional especifico; outro, frouxo e
benévolo, para os que ndo apresentem prova de
habilitagdo para o exercicio da carreira (ESPIRITO
SANTO, 4 jul. 1951, p. 20).



Nesse sentido, o oficio aponta para uma das distor¢des pro-
vocadas pelo art. 6° da Lei, ou seja, para os professores de concur-
so, com o titulo de normalista, havia a exigéncia de exame médi-
co para a investidura no cargo e ap6s o periodo probatério. Porém
essa ndo foi uma exigéncia na Lei que efetivava os professores de
emergéncia. Nesse sentido, os direitos dos docentes de emergéncia
passavam a ser os mesmos dos funcionarios publicos concursados,
mas os critérios para “confirmacdo no funcionalismo sao diferen-
tes”. Além disso, a Lei descumpria a exigéncia de exames de titulos
e provas para o exercicio do magistério nas escolas publicas.

A solicitagdo do secretdrio provocou ampla discusséo,
conforme descrito no Parecer da Comissdo de Educacdo e Sadde
da Assembleia Legislativa, publicado no Didrio Oficial, de 6 de
dezembro de 1951. Segundo esse Parecer, a iniciativa do Governo
de revogacao do artigo da Lei implicaria também a revogagdo de
direitos. Contudo, sob a alegacdo de que, embora reconhecessem
os bons servigos que esses professores leigos tinham prestado ao
Estado, na “falta de professor capaz” que atendessem as exigén-
cias do ensino, julgavam importante ter como principio o pres-
tigio ao Ensino Normal, criando condigbes de trabalho capaz de
atrair as normalistas a exercerem a fungdo do magistério. Nesse
sentido, “[...] o ideal é que todas as cadeiras do ensino primario
sejam dirigidas por normalistas” (ESPIRITO SANTO, 6 dez.1951,
p.18). Dessa forma, o relator esclareceu que era muito mais justo
revogar o art. 6°, hoje, do que amanha o Estado se encontrar “[...]
em dificuldades, frente ao problema dos Docentes, com os mais
tremendos males causados ao ensino primario, com profunda e
desastrosa repercussao no meio da nova geragao, esperanga radio-
sa do futuro” (ESPIRITO SANTO, 6 dez. 1951, p.18-19). O relator
afirma ainda que

Nos dias que corre mais do que nunca a crianga
deve receber protecdo do Estado, nos paises civili-
zados. A crianca de hoje serd o adulto de amanha
e com o cabedal intelectual e moral que reunir
hoje, é que ird transpor os maiores obstaculos na
sua trajetéria futura. Nao pode haver progresso
sem trabalho inteligente e o maior fator de progres-
so de um povo € o ensino primario bem conduzido
e orientado por maos habeis, convenientemente
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aparelhadas para isto, como soe acontecer com
as normalistas saidas de nossas Escolas de Ensino
Normal especializado. A instru¢do e educagio da
crianga requer o concurso e solicitude de elemen-
tos de alta cultura no ramo da Biologia Educacio-
nal, a Psicologia Educacional, da Sociologia edu-
cacional, etc. Além de conhecimentos humanos
indispensaveis a quem se dedica no mister sagrado
do ensino (ESPIRITO SANTO, 6 dez. 1951, p. 19).

Dessa forma, o parecer fundamenta o apoio a solicita-
¢do do secretdrio no dever do Estado de proteger as criancgas e,
também, aponta que os professores que lidam com os pequenos
precisavam ter qualificagdo condizente com a importante tarefa
que realizavam. Acrescenta ainda a esses comentdrios que 0s co-
nhecimentos da Biologia Educacional, da Psicologia Educacional,
da Sociologia Educacional etc. eram considerados fundamentais a
quem se propunha a ensinar a crianga, pois eles funcionam “[...]
como chave da educagdo e como meio para abrir a mente do alu-
no, que talvez ficarda cerrada para sempre se ndo for penetrada
por alguém que saiba subir com seguranca ao Olimpo desse lugar
sagrado” (ESPIRITO SANTO, 6 dez. 1951, p. 19).

Paralelamente a discussao da revogacao do art. 6° da Lei
112, em 30 de outubro de 1951, Rafael Grisi anunciou uma sé-
rie de medidas de carater econdmico e administrativo que possi-
bilitariam a reorganizacdo da carreira do magistério, a criacao e
manutencdo de um sistema educacional dindmico, com a oferta
de condicOes necessarias e suficientes ao desenvolvimento e me-
Ihoria progressiva da produgao pedagégica, sob o triplice aspecto:
o da matricula, o da frequéncia e o do aproveitamento escolar,
ou seja, 0 acesso, a preméncia e a qualidade do ensino ofertado.
Novamente, o secretdrio manifestava a sua preocupagdo com o
crescimento vertiginoso, desde 1939, dos professores leigos em
exercicio, enfatizando que quando surgiram pela primeira vez, re-
presentavam apenas 4% do professorado. Contudo, esse nimero
aumentou, passando a 700 em 1945, “[...] quando j& constituiam
mais de 30% e chegaram a ser 1.300 em 1951, totalizando mais
da metade do magistério oficial em exercicio que, na presente
data, sdo exatamente 1.225” (A GAZETA, 30 out. 1951, p. 1).



Apesar do grande nimero de professores leigos, o secre-
tario considerou importante a tentativa de o Governo oferecer es-
colas ao povo, preocupando-se com o aspecto quantitativo, mas
aponta que, na pratica, essa tentativa foi frustrada em decorréncia
do decréscimo da aprovacgao dos alunos, demonstrado pelas es-
tatisticas das escolas. Considerava, ainda, o secretdrio que essa
situacdo era como se fosse “[...] uma crise de crescimento, como
cotejo de distirbios inevitaveis do organismo educacional” (A GA-
ZETA, 30 out. 1951, p. 1). Nesse sentido, anunciou que o Progra-
ma de Governo por ele elaborado objetivava:

[...] @) reavivar o interesse pela profissdo pedagdgi-
ca; b) promover a volta da atividade docente dos
que dela se tem afastado, conservando-se embora,
as vezes nas fileiras do magistério; c) acarocoar,
numa espécie de bandeirismo educacional, a pe-
netragao dos professores jovens no ‘hinterland’, ate
a zona rural, distante dos centros de cultura urbana
e industrial, e que frequentemente nio se tem be-
neficiado de escolas verdadeiras sendo apenas de
improvisadas agéncias de alfabetizagao a cargo de
Docentes de Emergéncias a cargo de Docentes Pro-
visorios, via de regra, faltos de formagdo bdsica e
técnica (A GAZETA, 30 out. 1951, p. 1).

Rafael Grisi (1951, p. 1) justificou que as condi¢bes de
trabalho que vinham sendo oferecidas ao exercicio da carreira do
magistério ndo eram susceptiveis de atrair profissionais qualifica-
dos. Por isso, seu programa buscava atrair para o magistério pro-
fessores jovens e incentiva-los a trabalhar em regides distantes dos
meios urbanos, onde a maioria das cadeiras era regida por pessoas
sem habilitacdo. Ele também apontou que o problema do “I...]
éxodo dos professores em relagdo a atividade docente” se apre-
sentava de duas formas: havia professores que, apesar de possuir o
diploma de normalista, se desviavam para outra atividade produti-
va no mercado; e existiam aqueles que, no interior do magistério,
mesmo ocupando cargos de professores, encontravam-se fazendo
outras atividades, em desvio de funcdo, na administracao.

Outro problema aventado pelo secretario dizia respeito
a “[...] auséncia de critério na distribuicdo das escolas no territ6-
rio estadual, havendo lugares com escolas a mais, e lugares com
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escolas a menos que a demanda da populagao” (GRISI, 1951, p.
1). Essa distribuicao, conforme aponta Gontijo (2008), vinha se fa-
zendo, no Espirito Santo, considerando critérios politico-eleitorei-
ros. Na matéria publicada em A Cazeta (30 out. 1951, p. 1), Girisi
apontou o baixo nivel de producgdo escolar, “[...] que tem oscilado
no ultimo decénio, entre os quantitativos minimo e maximo de
19.881 a 37.149 alunos aprovados, correspondentes a 38 e 40%
das matriculas correspondentes”.

A intencdo do secretario de Educacdo, diante do quadro
apresentado, era promover uma reforma sistematica, progressiva
e organica, capaz de proporcionar uma melhoria crescente e du-
radoura no sistema de ensino primario. Isso se daria pelo “[...]
estimulo ao trabalho docente, pela recompensa ao mérito, pelo
incentivo a produgao, enfim, por um sistema de permanente con-
curso de produgao e melhoria técnica” (A GAZETA, 30 out. 1951,
p. 1). Desse modo, na sessdo realizada no dia 21 de novembro
de 1951, na Assembleia Legislativa, conforme registrou o jornal A
Gazeta, de 15 de dezembro de 1951, sob o titulo Novos destinos
para o ensino no Espirito Santo, com um Gnico voto desfavoravel,
foi aprovada a Lei n° 549 que, no dia 7 de dezembro de 1951,
foi sancionada pelo governador do Estado. Essa Lei, conforme de-
clarou o artigo do jornal A Gazeta, representava, na opinido dos
deputados, a moralizagdo do ensino priméario no Espirito Santo.
Dessa forma, como afirma Coutinho (1993, p. 94), ela compreen-
dia direcionamentos para que fosse efetivada uma reforma geral
do ensino primario:

Batizada pelo nome de ‘Lei Aurea do Ensino’ capi-
xaba, fixava critérios para a classificagdo dos esta-
belecimentos escolares em categorias e entrancias,
segundo seu porte e localizagdo, reorganizava a
carreira do magistério, instituindo os concursos de
remogdo e ingresso, e assegurando gratificagoes
proporcionais ao trabalho e as dificuldades do
meio em que esse trabalho se realizava.

Assim, conforme sublinha o autor, a Lei, em seu art. 1°,
classificava os estabelecimentos de ensino primdrio em cinco ent-
rancias: os de 1 entrancia seriam aqueles estabelecimentos loca-
lizados nos Municipios da Capital e os da sede dos Distritos com



populacdo acima de 1.000 habitantes; os de 2* entrancia seriam
aqueles localizados nas sedes Municipais e distritais servidas por
estradas de ferro, ou as que se encontrassem num raio de 2km
da estrada de ferro; as de 32 entrancia seriam os estabelecimentos
localizados a distancia maxima de 5km das sedes dos Municipios
e que ndo tinham os itens acima citados; os de 4% entrancia, locali-
zados nas sedes dos Distritos e nos nicleos de populagdo superior
a 1.000 habitantes; e, por Gltimo, os de 52 entrancia, os estabeleci-
mentos que ndo se encaixavam nas categorias apresentadas.

Nessa legislacdo, as escolas conhecidas como isoladas
passaram a ser denominadas escolas singulares e, segundo as
suas localizacdes, foram classificadas em urbanas, distritais ou
rurais. Quanto aos estabelecimentos de ensino primario, deno-
minados grupos escolares, suas classificagdes em categorias po-
deriam mudar no inicio de cada ano, mediante ato do secretario
de Educacdo, levando em conta o ndmero de alunos. Elas seriam,
assim, classificadas em cinco categorias. Para receber a classifi-
cagdo de primeira categoria, a escola deveria de ter mais de 20
classes de alunos, com frequéncia média regular de 600 alunos.
Para a segunda categoria, 16 a 20 classes e frequéncia média
de 450 alunos. Para a terceira categoria, 11 a 15 classes, com
frequéncia média de 300 alunos. Para a quarta categoria, 7 a 10
classes, com frequéncia média de 180 alunos e, por Gltimo, para
a quinta categoria, seriam as escolas com 5 ou 6 classes, com
frequéncia média de 120 alunos.

Essas escolas, de acordo com a Lei, seriam providas de um
diretor, escolhido ndo por indicagdo politica, mas pelo resultado
comprovado de seu trabalho na fungdo docente no ensino prima-
rio, ao longo de trés anos. Esse critério estava diretamente vinculado
ao carater meritocratico da Lei, pela qual as vantagens promocionais
atribuidas aos professores eram automaticamente vinculadas ao cum-
primento dos padrdes minimos exigidos de frequéncia e de promo-
¢do dos alunos, ao longo do periodo de trés anos consecutivos.

Com relacio a docéncia, a Lei, conhecida como Lei Aurea,
criou também um mecanismo de controle de rendimento e frequ-
éncia para o Concurso de Remocao. Ela instituiu e democratizou o
Concurso de Remogao para todos os professores indistintamente de
suas classificagdes.? Desse modo, todos, igualmente, se tornaram por-
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tadores desse direito, visto que, antes, pela falta de normatizagdo, os
professores ficavam a mercé das benesses dos politicos para se lo-
comoverem. Em mensagem (1953) enviada a Assembleia Legislativa,
o governador Francisco Alves Ataide (substituto de Jones Santos Ne-
ves) falou sobre os beneficios dessa legislacdo, pois ela outorgou ao
magistério primdrio uma legitima carta de alforria, libertando-o das
algemas de interferéncias politicas e conferindo-lhe prerrogativas de
inamovibilidade, antes somente reconhecidas aos magistrados.

A Lei definiu também parametros que vinculavam a pon-
tuagdo para as suas classificagdes nos concursos de remogdo ao
objetivo maior dessa Lei: aumento da frequéncia a escola e rendi-
mento satisfatério. Com esse propdsito, para efeito de classificacao
no concurso de remogao, ela privilegiou os seguintes elementos:

[...] nimero de dias de trabalho, conferindo-se
cinco, seis, oito, onze ou quinze pontos, segundo
o nimero corresponda a cinco, seis, sete, oito ou
nove décimos, respectivamente, do total de dias
letivos; indice de freqiéncia média, conferindo-se
trés pontos para cada conjunto de dez, nove, oito
sete ou seis alunos, freqlientes, segundo se trate de
escola ou classe de 12, 22, 32, 42 ou 5° entrancia,
respectivamente; rendimento escolar, conferindo-
-se dois pontos por aluno aprovado, acrescentan-
do-se ao total mais dois, cinco, oito ou dez pontos,
conforme se trate de escola ou classe de 22, 32, 42
ou 5% entrancia, respectivamente (ESPIRITO SAN-
TO, 7 dez. 1951... Acesso em: 2 maio 2007).

As pontuagdes recebidas pelo professor ao término do
ano letivo privilegiavam, dessa maneira, aspectos relacionados
a frequéncia do professor, dos alunos e, também, ao rendimento
escolar. Além disso, era importante que os filhos dos imigrantes
fossem alfabetizados na lingua portuguesa; para isso, o professor
recebia uma pontuagdo a mais em sua promogao por mérito para
cada aluno de colonizagdo estrangeira que fosse alfabetizado,
conforme apontado a seguir:

Nos casos de estabelecimentos localizados em
zonas de colonizagdo estrangeira, devidamente
comprovada por autoridade escolar a falta de do-
minio da lingua portuguesa por parte dos alunos,
o nimero de pontos relativos a alinea ‘c’ obtidos



pelo candidato, serd ainda acrescido de quantitati-
vo, correspondente a um, dois, trés, quatro ou cin-
co décimos do total, conforme se trate de escola
ou classe de 17, 22, 32, 4% ou 5% entrancia, respec-
tivamente (ESPIRITO SANTO, Lei n° 549, 7 dez.
1951... Acesso em: 2 maio 2007).

Essa Lei também ndo ficou indiferente a promocao funcio-
nal desses profissionais do magistério. Assim, de acordo com o art.
17 da Lei, “A nomeagdo para cargos da carreira de professor pri-
mario e de regente do ensino primario [...] far-se-a, exclusivamen-
te, através de concurso anual de titulos a realizar-se no periodo de
férias de dezembro a janeiro”. No concurso, seria considerado,
conforme institui o art. 20, os titulos que se seguem:

Como comprovantes dos méritos dos candidatos
para efeito de classificagdo no concurso de que
trata o art. 17, serdo apreciados os seguintes titu-
los e elementos: a) notas obtidas pelo candidato
nas diversas disciplinas do curso normal ou média
final de conclusdao do mesmo; b) diplomas e certifi-
cados de outros cursos oficiais ou reconhecidos; )
publicagbes sobre assuntos pedagdgicos; d) ativi-
dade didatica anterior; e) nimero de dias de com-
parecimentos ndo remunerados como substituto
permanente, atestado pela autoridade competente;
f) contribuicdo docente a Campanha de Educacio
de Adultos (ESPIRITO SANTO, 7 dez. 1951... Aces-
so em: 2 maio 2007 ).

De acordo com essa Lei, como processo de medida de
valorizagdo do magistério, os professores receberiam reconheci-
mento pelo seu trabalho por lhes conferir uma gratificagdo pelo
exercicio da fungdo, ou seja, essa gratificagdo era destinada a pro-
fessores ou diretores, enquanto estes se encontrassem em efetivo
exercicio como regentes de escola ou classe propria.

Era assegurado o pagamento de uma gratificacdo mensal de
magistério, na conformidade da tabela elaborada que apresentava
discriminadamente os valores para cada fungio: regente de classe
ou escola singular, regente de escola ou classe e delegado de ensi-
no, diretor de escolas reunidas sem o encargo de regéncia de classe,
diretor de escolas reunidas com o encargo de regéncia de classe,
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diretor de escolas reunidas com regéncia de classe e fun¢do de de-
legado de ensino, diretor de escolas reunidas e delegado de ensino,
diretor de grupo escolar e para cada categoria e entrancia.

0 pedagdgico sob o controle administrativo

O Estado instituiu mecanismos de controle e de acompa-
nhamento do ensino em todas as escolas, por meio de técnicos
colocados em pontos estratégicos da administragdo para esse fim.
Essa estrutura constava do Decreto-Lei n° 16.481 de 1° de margo
de 1947 que consistia no regulamento da Secretaria de Educacdo e
Cultura, que, em seu organograma, previa, nesse grau de ensino, a
Divisao de Orientagdes e Pesquisas Pedagogica, Divisao de Ensino
Primario e Pré-Primario e, para subsidiar essas divisdes ou esses
departamentos, encontravam-se os delegados de ensino, o Servico
de Inspecao Escolar e o diretor escolar.

A Divisdo de Orientagdo e Pesquisas pedagégicas, confor-
me consta no Regulamento (1947), tinha por finalidade planejar
e elaborar programas, sistemas de verificacdo do rendimento es-
colar, orientar o magistério e promover a selecdo de professores,
diretores e inspetores. A Divisdo de Ensino Primario e Pré-Primario
funcionava como um setor de administracdo desse ensino, tendo
como pressuposto o cumprimento da obrigatoriedade do ensino
primario. Quanto aos delegados de ensino, era uma fungdo de
livre nomeagdo e exoneragdo, exercida por um diretor de esta-
belecimento de ensino e este ndo conta com remuneragdo, sob
a justificativa de tratar-se de uma funcao relevante. Os inspetores
regionais do ensino primario eram auxiliares imediatos da Divisao
do Ensino Primdrio, encarregados de inspecdo e fiscalizagdo dos
estabelecimentos de ensino, juntamente com orientag¢des técnica
e profissional do professorado.

Essa estrutura permaneceu, porém de forma melhorada,
com um requinte técnico mais apurado no sentido de melhoria da
qualidade desses servicos, como podemos exemplificar com uma
simula publicada pelo secretario no Diario Oficial do Estado do
Espirito Santo, de 4 de margo de 1952. Essa simula ratificava, em
detalhes, o que se esperava do delegado de Ensino no exercicio



de sua funcdo, que consistia em: acompanhar a vida escolar e as
atividades letivas e realizagbes dos professores da regido sob sua ju-
risdicao; fiscalizar e visitar essas escolas; propor, por intermédio do
inspetor escolar, medidas que julgar necessarias ao bom andamento
das atividades escolares; comunicar, por escrito, ao inspetor regio-
nal quaisquer irregularidades ou desvio por parte dos professores;
zelar pela observancia dos dispositivos legais de obrigatoriedade de
frequéncia escolar, mandando proceder a matricula “ex-oficio” das
criangas analfabetas de sete a doze anos de idade, cujos pais ou
responsaveis nao tenham tomado essa providéncia voluntariamente
e na época propria; receber e encaminhar, na época propria e na
auséncia do inspetor regional, a Divisao de Ensino Primario as recla-
magdes, queixas e representagdes; dar exercicio a professores no-
meados, removidos ou admitidos para escolas singulares ou prima-
rias auxiliares; comunicar a Divisdo de Ensino Primario as datas em
que os professores assumirem o exercicio, licenga, ou interrupcao
dos trabalhos por qualquer outro motivo; prestar a Secretaria, quan-
do solicitada, qualquer informagdo de escolas sob sua jurisdicao;
atestar a frequéncia dos professores; promover reunides pedagdgi-
cas, mensais ou bimestrais dos professorados das escolas singulares,
dando-lhes conhecimento das leis, decretos, atos e instrugdes sobre
o ensino, assim como orientagdo didatica para o aperfeicoamento
de métodos e técnicas de trabalho; convocar, por turma ou indivi-
dualmente, a cada dois meses, os professores das escolas singula-
res para assistirem, durante um dia letivo, aos trabalhos escolares
realizados em classes do grupo escolar ou das escolas reunidas.
Conforme visto, essas delegacias se constitufam numa espécie de
sucursal da Secretaria de Estado da Educacdo. Nesse sentido, além
dos técnicos da Secretaria da Educagdo, havia os inspetores e, ain-
da, os diretores de escolas. Tudo isso para acompanhar o trabalho
desenvolvido nas escolas pelos professores.

Assim, o Estado, dividido em regides, tinha cada uma: um
delegado de ensino responsavel por resolver as questdes de ordem
mais imediatas e ligadas a sua regido; os inspetores escolares que
visitavam as escolas, para verificar o rendimento mensal dos alunos,
frequéncia e assiduidade do professor, além de auxiliar nas orien-
tagdes pedagdgicas, nos grupos escolares e nas escolas reunidas;
e o diretor para, também, desempenhar esse papel. No topo dessa
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estrutura, estava o Departamento de Estudos Pedagdgicos e Estatis-
ticos, de onde saiam todas as orientagdes de funcionamento e para
onde convergiam todas as informagdes, em forma de relatérios e
reunides. No alto do organograma, o secretdrio de Educagao.

Diante de tal estrutura, é possivel vislumbrar a eficiéncia
do controle, por meio de um acompanhamento sistemdtico e rigi-
do do desempenho do professor e da aprendizagem dos alunos e
tudo o que estiver com ela relacionado. Nessa gestdo, havia uma
preocupagdo em manter esses agentes bem orientados no que se
referia as suas atividades diante dessa nova estrutura administrati-
va, e isso era, frequentemente, feito no momento da abertura do
ano letivo. Conforme consta do Diario Oficial do Estado do Es-
pirito Santo, de 4 de marco de 1952, o secretario de Educagao
encaminhou Circular a todos esses agentes de acompanhamento,
com orientacdes claras e detalhadas sobre o que se exigia deles
em termos de acdo e desempenho. Inclusive, para exemplificar
como se efetivava essa sistematica de comunicacdo, citamos a Cir-
cular n® 3/52, de 21 de fevereiro de 1952, da Secretaria Estadual
da Educagao, em que ele chamou a atengao para duas instituigoes
importantes na escola: a Caixa Escolar e o Clube Agricola.

Segundo essa Circular (1952), do Secretario de Estado da
Educacgado, a Caixa era uma instituicdo de cardter assistencial, de
auxilio a escola e a obra da educagdo popular e visava a prover
0os meios e amparo a infancia necessitada, proporcionando-lhe
roupa, alimentagdo, material escolar, enfim, tudo que lhe pudes-
se assegurar melhores condigdes de vida e maior assiduidade e
aproveitamento escolar. Quanto ao Clube Agricola, esclarecia a
referida Circular (1952), era uma instituicio com o objetivo de
ensinar a crianga a trabalhar e a amar o trabalho, experimentar
a alegria de produzir e de ser eficiente, desenvolver atitudes de
companheirismo e cooperagao, adquirir senso de responsabilida-
de, preparar-se, enfim, para ser homem Gtil a si mesmo e a coleti-
vidade. “Sob o ponto de vista metodolégico, o Clube Agricola tem
a vantagem de corrigir o excesso de ‘intelectualismo’ comum nas
atividades escolares, introduzindo na escola préticas de educagao
ativa e funcional” (ESPIRITO SANTO, abr.1952, p-3).4

Como observamos, o secretario se cercava de todos os
cuidados administrativos, como forma de direcionar a conducio



dos trabalhos no ambiente escolar e no sistema educacional como
um todo, no sentido de garantir o cumprimento de seus propo-
sitos para o ensino primdrio, que tinha como centro a melhoria
do rendimento escolar, principalmente a alfabetizagdo, ou seja, a
frequéncia e a promogdo dos alunos em virtude da aprendizagem.

Porém, sabemos que um dos grandes problemas enfren-
tados nas administragdes pablicas era a falta de continuidade das
politicas publicas. Cada Governo quer marcar o seu periodo de
gestdao de uma forma muito pessoal, desconsiderando, muitas ve-
zes, 0s avangos e os projetos que foram construidos pelos gestores
que o antecederam. O conceito de continuidade, segundo Graff
(1994, p. 40) permitia pensarmos a relacdo entre “[...] elementos
de mudanca e continuidade operando simultaneamente em qual-
quer situagdo ou momento histérico”. De acordo com esse au-
tor, em “[...] todas as épocas e em todos os casos, a continuidade
deve ser vista como um instrumento forjado pelo historiador antes
que como algo inerente e invariavelmente contido no material his-
térico”. Dessa forma, Alexandre Gerschenkron, citado por Graff
(1994, p. 40), esclarece que esse conceito denota mais que do que
a estabilidade. “F precisamente porque a continuidade e a descon-
tinuidade podem estar relacionadas a um certo tipo de mudanca
que se pode esperar que os dois conceitos se mostrem Uteis na
pesquisa histérica”.

Como foi apontada, a gestdo de Rafael Grisi a frente da
Secretaria da Educagdo esteve marcada por iniciativas que visaram
a revitalizar o sistema educacional e, em especial, o ensino prima-
rio e, como consequéncia, a alfabetizagdo. Desse modo, a reforma
administrativa colocada em vigor produziu, dentre outros, ao final
dessa gestao, comparado com seu inicio, avangos relacionados com
o crescimento do nimero de escolas. Enquanto em 1951 funciona-
ram, no Estado, 2.053 unidades escolares de ensino primdrio, em
1952, esse total chegou a 2.163. Outro dado importante e que esta
de acordo com o proposto na legislagao é com relagcdo ao aumento
do niimero de professores normalistas, isto €, ao passo que, no pri-
meiro ano dessa gestdo, eram apenas 130 professoras normalistas
que exerciam o magistério em escolas singulares rurais, esse ndime-
ro se elevou a 331, no final da gestdo. Além disso, a porcentagem de
leigos, que era de 53%, em 1951, baixou para 40% no dltimo ano.
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Assim, de acordo com o artigo veiculado no Diario Ofi-
cial do Estado do Espirito Santo, de 1° de abril de 1954, houve uma
revitalizagdo de todo o ensino primario no Estado; o nimero de
unidades escolares, de 2.053 unidades em 1951, passou para uma
perspectiva de 2.571 unidades. O nimero de professores leigos
caiu consideravelmente, de 1.442, em 1950, para 1.077, em 1953,
e o de normalistas subiu de 1.086 para 1.579. Dessa forma, afir-
ma o governador Francisco Alves Ataide (substituto de Jones dos
Santos Neves, que governou o Estado no periodo de 10-10-1952
a 30-01-1955), que o Espirito Santo apresentava uma “[...] arma-
dura educacional de vasto alcance, com capacidade de matricula
e frequéncia de mais de 100.000 criangas, o que corresponde um
calculo aproximado de 60% de sua populagao infantil escolariza-
vel” (ESPIRITO SANTO, 1 abr. 1954, p. 8).

Mesmo com todos esses avangos, os professores leigos
continuaram a exercer o magistério, principalmente nas regides que
demonstravam caréncia de escolas normais, o que é comprovado
pela instituicdo do Decreto Estadual n® 1.182, de 31 de janeiro de
1953, ancorado nos pressupostos legais do art. 47 da Lei Estadual n°
19.490, de 11 de marco de 1947, e no § 2° da Lei Estadual n°® 549,
de 7 de dezembro de 1951, que dispde sobre critérios de admissao
desses profissionais, o que possibilitou o envio das missées pedagé-
gicas a essas regides para oferecer cursos intensivos, destinados ao
aprimoramento da cultura geral e técnico-pedagdgica dos professo-
res leigos candidatos a admissdo e a recondugdo a fungdo. Esse cur-
so intensivo, de carater teérico-pratico, tinha “[...] duragdo minima
de 50 horas e maxima de 100 horas, num periodo variavel de 25 a
50 dias de aulas, abrangendo o seu curriculo de nivel fundamental
comum” (ESPfRITO SANTO, 6 nov. 1952, p. 1-2).

Nesse contexto, o sistema de vigilancia e acompanhamento
das escolas, baseado na frequéncia e produtividade, funcionava ple-
namente. Isso é evidenciado no “Comunicado do Gabinete”, publica-
do no Diario Oficial de 20 de margo de 1953, que responde ao ques-
tionamento sobre a transferéncia de uma escola singular, ocupada por
docentes de emergéncia, para outro Municipio. Nesse comunicado,
o secretdrio esclarece que a transferéncia ocorria sempre que a escola
apresentasse escassa populagdo, funcionamento esporadico e reduzi-
dos indices de frequéncia. No caso dessa escola, ela ndo apresentava



a devida produtividade e, por conta disso, os professores docentes
de emergéncia ndo seriam reconduzidos, visto que, nessa escola, 40
alunos foram matriculados nos trés anos consecutivos, 1949, 1950 e
1951, mas, em cada um desses periodos letivos, apresentavam quanti-
tativos infimos de frequéncia e os seguintes resultados: em 1949, qua-
tro alunos aprovados; em 1950, dois; e, em 1951, ndo houve aluno
aprovado. “Os Docentes de Emergéncia até a presente data admitidos
para a sua regéncia ndo apresentam a eficiéncia elementar minima
que justifique sua recondugdo” (ESPIRITO SANTO, 20 mar.1953, p.
2). Diante de tais esclarecimentos, o secretario propde o “[....] restabe-
lecimento da escola logo que se verifique a existéncia de candidato a
sua regéncia, portador de diploma de normalista e, no caso de haver
mais de um, ao que melhor titulos apresentar”. Com isso, observamos
o intento da sua politica de Educagdo de que, para haver melhoria
no ensino, era preciso haver pessoal qualificado para a fungdo e essa
qualificagdo se daria via a realizacdo do curso normal.

Contudo, o préprio governador Francisco Alves Ataide
(1954), no momento de fechamento e despedida do seu Governo,
alerta as futuras administragdes para que persistam nessa politica de
revitalizacdo do ensino primario, para que esse processo nao sofra
com o problema da falta de “continuidade”. Para isso, “[...] serd ne-
cessario prosseguir com perseveranga e denodo, por algum tempo
ainda, ao menos pelo tempo necessario a formagao de novos contin-
gentes de formacao de professores pelas Escolas Normais” (ESPIRITO
SANTO, 23 maio 1954, p. 9 e 29). Se essa politica permanecesse, se-
ria possivel a constituicdo de um “[...] magistério integrado, com seus
quadros, exclusivamente ou quase, por esses elementos — no esforgo
de valorizagdo do ‘diploma de Normalista’, e de ‘dignificacao do pro-
fessor que produz’”. Com isso, seria necessario manter essa politica,
no sentido de que o professor ndo se afastasse da docéncia, mantendo
o nivel de assiduidade, eficiéncia e aptidao, o que seria representado
pelas frequéncias dos alunos e pelo rendimento letivo.

Os dados apresentados comprovam que o objetivo dessa
politica de Educagdo, entre outros, consistia em criar meios de evi-
tar, ou ao menos reduzir ao minimo possivel, os afastamentos dos
ocupantes do cargo de professor para outras fungdes fora ou dentro
do magistério.

49



50

No Governo de Francisco Lacerda de Aguiar, que se ini-
ciou em 1° de fevereiro de 1955, assumiu, nessa mesma data, a
pasta da Educagdo, o advogado Dr. Manoel Moreira Camargo. Du-
rante o seu discurso de posse, veiculado pelo jornal A Gazeta, de
2 de fevereiro do ano corrente, sob o tema, Um grande programa,
ele apresentou o que seria a sua proposta de governo em frente a
Secretaria de Educacao.

Posteriormente, ele as reafirmou, quando esteve na Assem-
bleia Legislativa, por forca de uma convocagdo para prestar contas
de seu primeiro ano de gestdo na Secretaria de e Educagao e Cultu-
ra. Isso ocorreu na 22 sessdo extraordinaria, em 19 de abril de 1955,
conforme requerimento n° 10, de 17 de margo de 1955. De acordo
com essa convocagdo, o secretario seria arguido com relagdo aos
seguintes pontos: em que situagao encontrou a sua Secretaria e qual
o plano do Governo no dmbito dos negécios de sua pasta. O en-
tdo secretdrio esclarece que sua proposta consistia em estabelecer
reunides mensais dos pais dos alunos com os professores, a fim de
tragar normas e diretrizes, para maior aproveitamento do ensino;
também restabelecer o preceito constitucional relativo ao ensino
religioso nas escolas, sempre com a colaboragdo das autoridades
eclesiasticas. Além disso, faria cumprir a Lei Estadual n° 330, de 26
de julho de 1950, dispondo sobre os professores catedréticos de
diversos graus de ensino e estabelecendo, no art. 7°, o direito de
indicar os seus substitutos na regéncia das aulas suplementares.

Disse, ainda, que aprovaria o Regimento Interno dos es-
tabelecimentos de ensino dos graus médios e superior, visando a
obrigatoriedade de reunido mensal da congregacdo desses estabe-
lecimentos, além de outras vantagens para o magistério. Esperava,
também, nesse programa, realizar um Congresso Educacional com a
participacdo de representantes de todos os Municipios e de técnicos
do Ministério da Educagao e do Departamento do Servigo Piblico.
Ainda como programa, firmou, com o Ministério da Educagdo, dois
convénios: um do ensino primario; e outro programa cooperativo de
Educagdo de Base para execugao em todo o Estado. Os meios e mé-
todos que seriam postos em pratica com esses convénios incluiriam
a assisténcia técnica e financeira da Campanha Nacional de Edu-
cacdo Rural no planejamento e a execugdo de projetos que fossem
elaborados de comum acordo, obedecendo ao seguinte objetivo:



Levantamento dos niveis de padrdo de vida das
populagdes rurais do Estado, pelas técnicas mo-
dernas de educacio de base; estudos das condi-
¢oes de vida do homem do campo; aquisicdo de
equipamento necessdrio a execugdo do projeto;
difusdo de préticas agricolas e técnicas e trabalho
que venham promover a promogao dos ruricolas;
utilizacdo de quaisquer outros meios que venham
ser convenientes a realizagao do programa tragado
(ESPIRITO SANTO, 1955, p. 48).

E importante dizer que o secretdrio, nessa mesma oca-
sido, manifestou ser de linha partidaria contraria ao Governo que
o antecedeu ao dizer: “[...] sempre fui oposicionista ao governo
passado” (ESPIRITO SANTO, 1955, p- 46). Como foi mencionado,
os dois governos (Carlos Lindemberg e Jones dos Santos Neves)
antecessores eram do PSD. Diante disso, havia uma tendéncia de
esse secretdrio dar mais atencao ao ensino médio e superior, redu-
zindo, assim, a atengdo ao ensino primario e, consequentemente,
a alfabetizagdo. Esse secretario teceu severas criticas a alguns seto-
res da Educagdo que nao haviam sido prioridades do Governo an-
terior, e disse, com relagdo ao ensino primario, que a necessidade
de escolas para atender a populacdo ainda era muito grande, visto
que, para uma populagdo aproximada de 130.000 individuos, ha-
via mais ou menos 3.000 unidades escolares.

Quanto ao seu plano, em resposta ao segundo questiona-
mento feito pela Assembleia, para o qual foi convocado, disse que
manteria, “[...] para maior eficiéncia e aproveitamento da mocidade
escolar, toda a legislagdo elaborada e obtida pelo meu antecessor”
(ESPIRITO SANTO, 1955, p. 26). Segundo o secretario, essa legis-
lacdo vinha “I...] dando, nos Estados do Sul, de Sdo Paulo e do Rio
de Janeiro e, também, em nosso Estado, os mais promissores re-
sultados” e, por isso, ndo havia razdes para altera-la. As alteragdes
também nao poderiam desconsiderar as defini¢des fundamentais da
Lei organica do ensino primario estabelecida nacionalmente.

Todavia, apesar de tais afirmagdes, as proposi¢des do atu-
al secretario, ndo evidenciavam uma continuidade na politica de
Educacdo para o fortalecimento do ensino primario e, em especial,
para a alfabetizagdo. A falta de politica para esse grau de ensino,
possivelmente, foi um dos motivos de sua convocagdo pela As-
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sembleia Legislativa. Um dos pontos polémicos em sua adminis-
tracdo foi a instituicdo da Lei Estadual n° 870,> que, de certa forma,
veio contribuir para a promogao da descontinuidade da politica
de localizagdo e efetivagdo de professores, que vinha sendo im-
plementada pela Gltima gestdo. Essa Lei modificava o art. 24 da
Lei n° 549, de 7 de dezembro de 1951. Nesse artigo, dispunha-
-se, originalmente que, para o professor docente de emergéncia
se efetivar ao fim de cinco anos, ele precisava atender aos seguin-
tes critérios: 150 comparecimentos anuais a atividade docente na
mesma escola ou classe; frequéncia média ndo inferior a 28, 26,
24, 22 e 20 alunos, segundo se trate de classe ou escola de 19, 22,
33, 42 ou 5% entréncia, respectivamente; rendimento escolar anual
correspondente, em média a 20, 18, 16, 14 ou 12 alunos aprova-
dos, conforme se trate, respectivamente, de classe ou escola de 12,
22 32 43 ou 52 entrancia.

De acordo com a alteragdo desse artigo proposta pela
Lei Estadual n° 870, o periodo exigido para efetivagao dos profes-
sores leigos encurtou, passando de cinco para dois anos; os dias
de frequéncia, na Lei anterior, que seriam verificados a cada ano,
passaram para o final de dois anos; as efetivacdes ndo estavam
mais condicionadas ao requisito da frequéncia nem ao rendi-
mento dos alunos.

Moreira Camargo, no decorrer do discurso na Assembleia,
disse que, mesmo cumpridor dessa Lei, reconhecia os seus efeitos
desastrosos para o ensino primdrio do Espirito Santo, dada a di-
minuicdo das exigéncias técnicas para a efetivacdo de docentes
de emergéncia, muitos deles sem prova de habilitacdo de espécie
alguma. Para amenizar essa realidade e demarcar politicamente a
sua gestdo, propds uma nova perspectiva de formagao de profes-
sores para esses profissionais, opondo-se, conforme o tom oposi-
cionista dado a seu mandato, a politica de formagao empreendida
por Rafael Grisi. Dessa forma, ele diz:

Como estudar a crianga dentro das exigéncias da
escola renovada, quem nunca ouviu falar em ana-
tomia humana, fisiologia humana, psicologia in-
fantil, higiene escolar, didatica, sociologia e outros
pontos em que se firma o estudo da pedagogia?



Ha quem queira despejar ciéncias sobre elemen-
tos dessa natureza, e com arrogancia falar-lhes em
educagdo normal e educagao corretiva, e mais que
Ihes vem a cabeca, pelos conhecimentos que ad-
quiriram ( ESPIRITO SANTO, 1955, p. 36).

Em oposicdo a politica de formagdo anterior dispensada
aos docentes de emergéncia, o entdo secretario afirma que o seu
desejo é solucionar o problema “[...] de modo mais objetivo, isto
é, fazendo funcionar Cursos Permanentes de Aprendizagem, de 2
anos no minimo, preparando auxiliares para o ensino rural, orien-
tados por técnicos da secretaria e por elementos preparados para
esse fim” (ESPIRITO SANTO, 1955, p- 36). Dessa forma, o secre-
tario reconhece a importancia de investir em formagao, porém,
em cursos com mais tempo de duracdo, para que esses profes-
sores com o dominio do conhecimento sobre o desenvolvimento
da criancga e sobre as teorias e tendéncias pedagoégicas pudessem
realizar uma pratica pedagdgica consciente, ndo se resumindo, se-
gundo ele, em seguir um programa ou uma cartilha.

Ainda nessa mesma fala de Moreira Camargo, conforme
anunciado sobre os convénios que firmaria com o Ministério de
Educagdo, ele anunciou a forma como isso foi conseguido, quan-
do disse ter uma noticia boa para o Estado do Espirito Santo em
relacdo ao fortalecimento do ensino primario no meio rural. Reve-
lou que, em marcgo daquele ano, esteve o governador em reuniao
com o ministro de Educagao e Cultura, professor Candido Mota Fi-
Iho, mas, antes da reunido, teve a oportunidade de conversar com
Anisio Espindula Teixeira, Carlos Pasqualli e Dona Neita Ramos.
Durante esse contato, ficou sabendo que o Ministério de Educagdo
iria levar para Minas Gerais o Centro Nacional de Treinamento de
Ensino Rural. Com isso, demonstrou ao diretor do Departamento
Nacional de Ensino, Carlos Pasqualli, o seu interesse em trazer
esse Centro para o Espirito Santo e que, inclusive, ja tinha em men-
te a cidade e o local para o seu funcionamento. A sua instalagao
se daria na cidade de Colatina, no prédio em que antes funcionava
a escola Normal Rural Estadual, que se encontrava fechada havia
mais de cinco anos.
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Com base nessas considera¢des, continua o secretario di-
zendo que o diretor-geral do Departamento Nacional de Educagao
o notificou, mediante um oficio datado de 25 de margo de 1955,
que encaminharia um técnico do Ministério de Educagao ao Esta-
do para verificar a viabilidade de instalacao do Centro de Treina-
mento de Professores Rurais na regido e no local indicados. Nessa
perspectiva, Moreira Camargo disse, em seu discurso que:

[...] havia entrado em entendimento com altas au-
toridades do ensino do pais, no sentido e no intui-
to de restabelecer o equilibrio entre as duas zo-
nas brasileiras: urbana, considerada por ela como
a privilegiada, e a rural, prejudicada, apesar do
valor que ela encerra na economia do pais e na
sobrevivéncia da ‘raca’. Ressalta que a educagdo
é o instrumento por exceléncia de reforma social,
é o Unico meio de se evitarem lutas sangrentas e
que possibilita alcangar meios superiores de vida
(ESPIRITO SANTO, 1955, p. 50).

Com base nesse convénio, instalou-se, no Estado, o Cen-
tro Regional de Educagdo de Base que passou a funcionar na ci-
dade de Colatina (CREB), sob a orientagao do Centro Nacional de
Educacdo Rural (CNER). Conforme assinala o secretario (1955),
esse centro se destina ao preparo dos professores primarios que
atuam no meio rural. Os cursos eram oferecidos com a duracio
de trés meses e os professores ficavam em regime de internato,
comportando 80 professores em cada curso oferecido.

De acordo com o relatério do Governo (1958) enviado
a Assembleia Legislativa, o Curso de Treinamento de Professores
Rurais, realizado no ano de 1957, teve a duracgao de cinco meses.
Funcionou sob o regime de internato e se destinou a professores
leigos dos Municipios de Itaguacu, Santa Teresa, Colatina, Ibiragu
e Baixo Guandu.

Os Cursos de Treinamento de Professores Rurais e os Cursos
de Treinamento de ducadores de Base sdo de ambito nacional e dois
desses cursos (9° e 11°) foram realizados em Colatina. Além desses
cursos, ocorreu também, em outubro de 1956, um estudo sobre a
formacao de professores para as escolas rurais. Participaram dessa
reunido 16 técnicos do Estado de Minas Gerais, a direcao do CREB



e dois representantes desse Estado. Entre outras medidas adotadas,
realizou-se um curso de 18 meses de duracdo, com a denominacao
de Cursos de Habilitacao de Professores Rurais.

No entanto, a gestdo de Moreira Camargo se mostrou ten-
sa devido a correlagdo de forgas politico-partidarias. Isso é de-
monstrado em uma carta escrita por ele e enderegada ao senador
Carlos Lindemberg, lider do PSD, na qual se defende de acusacio
feita por esse senador e por alguns outros membros da Assem-
bleia Legislativa de praticar “Politicagem de Aldeia”, bem como
ilegalidades e irregularidades a frente da Secretaria de Educacao e
Cultura. As ilegalidades e irregularidades das quais o secretario se
defende sao:

Colocar o professor numa escola a disposicdo em
outra escola; dar exercicio do professor numa es-
cola diferente da em que foi lotado no decreto de
nomeacao; transferir a escola em que estava lota-
do o professor; colocar o professor a disposigao
de outro estabelecimento (foram 38 professores
colocados nessa situagdo); remocdes disfarcadas
sob a forma de transferéncia de escola; nomea-
¢oes de professores para escolas inexistentes;
atos ilegais relativos a Concurso de Ingresso do
Magistério; remogdes disfarcadas sob a capa de
determinacdo de exercicio; diretores de grupos
dispensados da fungdo por perseguicdo politica;
nomeagoes concomitantemente como interina e
estagio probatério; designagdes de professores
para fungdes inexistentes; colocar a disposi¢ao de
Grupos onde nio existem vagas; [...] (ESPIRITO
SANTO, 1956, p. 77).

Na carta, o secretario fez uma ampla defesa, na qual bus-
cou a legislacdo em vigor para respaldar as suas agbes e caracte-
rizou essas dendncias como infundadas, tendo, como fundo, as
rivalidades politicas. Apesar das disputas politicas, o que se verifi-
ca, no entanto, é que essa gestdo abandonou o processo de revita-
lizagdo do ensino primario, no Estado, tdo necessdrio ao processo
de industrializagdo iniciado nas gestdes anteriores.

Ap6s o término do mandato de Francisco Lacerda de
Aguiar, assume a governadoria do Estado o entdo senador Sr. Car-
los Fernando Monteiro Lindemberg, tendo como titular da pasta da
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Educacdo o secretdrio Bolivar de Abreu. Esse governador ratifica
as acusacgdes feitas anteriormente a seu antecessor, por ocasiao
da realizacdo de uma sessao ordindria, realizada na Assembleia
Legislativa em 1959, na qual relata que, deste o periodo inicial de
seu trabalho, observando e examinando, com critério, todos os se-
tores de atividades da Secretaria de Educagao e Cultura, constatou
uma série de irregularidades. As irregularidades relacionadas com
a Divisao de Ensino Primario e Pré-Primario sdo:

Funciondrios colocados a disposicdo de outras
institui¢des, professores nomeados para fazer cur-
sos fora do Estado, excesso de diaristas admitidos
[...] no ano findo, s6 com referéncia ao ensino
primdrio, houve mais de 450 professores coloca-
dos a disposigdo [...]. A situagdo ‘a disposi¢ao’
trouxe, como conseqiiéncia l6gica, o acimulo de
professores em estabelecimentos de zonas privi-
legiadas, incluindo a Capital e cidades prdsperas
com flagrantes prejuizos para a zona rural (ESPI-
RITO SANTO, 1959, p. 48).

Relata, ainda, nessa sessao ordindria, que 516 novas es-
colas foram criadas em 1957 e 1958, sem atender as verdadeiras
necessidades locais e sem apoio nos estudos criteriosos dos dados
populacionais, resultando dai a localizagdo indevida e inconve-
niente de escolas proximas uma das outras, com baixa matricula.
Por outro lado, certos Municipios foram muito mais beneficiados
do que outros. Além disso, o referido relatério mostrava que era
preciso adotar medidas urgentes no sentido de prover o maior nu-
mero possivel de classes e escolas vagas, com professores titula-
dos, principalmente na zona rural, onde havia Municipios, como
Ecoporanga, Conceigdo da Barra, Barra de Sao Francisco, lina,
Mantenépolis, Sdo Mateus, Nova Venécia e outros com mais de
60% de escolas vagas. Decorrentes desse fato surgiram altissimas
taxas de analfabetismo que atingiram Conceicdo da Barra (84%),
Linhares e Sdo Mateus (73%), em contraste com a Capital do Esta-
do, onde a taxa era de apenas 28%, aproximadamente, segundo os
dados do ultimo recenseamento.

Ao final da década de 1950, o Espirito Santo contava com
o ensino primario fundamental comum, ministrado em 2.752 unida-
des escolares, das quais 73,8% eram estaduais, 22,1%, municipais



e 3,1% eram particulares. Nas escolas, havia 4.066 turmas, e 80,1%
delas eram mantidas pelo Estado. Em Vitéria, havia 275 turmas dis-
tribuidas em suas 43 unidades escolares, resultando em uma média
de 6,4 por escola. Os demais Municipios possuiam coeficientes infe-
riores. No Espirito Santo: Vila Velha (4,9), Cariacica (3,0), Cachoeiro
de Itapemirim (1,4), Afonso Claudio e Colatina (1,2) etc. Colatina
possuia a maior rede escolar (427 unidades); em 2° lugar estava o
Municipio de Cachoeiro de Itapemirim, com 227 escolas, seguindo-
-se Nova Venécia, com 126; Linhares com 115; Castelo com 114;
Mimoso do Sul com 110; Alegre com 105; Afonso Claudio com 101
e outros. O professorado estava assim distribuido: 2.481 professo-
res normalistas e 1.885 professores leigos. Desses 4.366 professo-
res, 81,2% estavam subordinados a administracao estadual; 14,6% a
municipal, dos quais apenas sete professores eram normalistas.

Comparando-se o efetivo escolar, da faixa das idades ti-
picas de instrugdo primdria (7 a 11anos), com o correspondente
demografico, nota-se que a taxa da escolarizagdo se elevou de
72%, em 1956, para 77%, em 1959, aumento esse significativo
para um periodo de um ano. As idades mais escolarizadas eram
as de nove a dez anos, com, respectivamente, 86,5% e 79,8%.
E justo ressaltar que a escolarizagdo das criancas de sete anos
(64,8%) era considerada das mais elevadas do Pais, cuja taxa, em
1956, era apenas de 36,7%.

Dentre a estrutura organizacional da Secretaria de Estado
da Educagdo e Cultura (Diretoria-Geral de Administracdo; Ensino
Pré-Primario; Ensino Primdrio; Programa de Construgdo de Prédios
Escolares Rurais; Divisdo de Orientagdo e Pesquisas Pedagodgicas
do Ensino Primario; Ensino Secundario; Ensino Normal e Educacao
Fisica), o Governo implementou, por meio da Divisdo de Ensino
Primario, acbes como: elaboracao de calendario escolar; realizacao
de curso de treinamento para professores da 12 série; realizagdo de
curso sobre a nova nomenclatura gramatical; realizagao de cursos
de treinamentos para docentes de emergéncia leigos; elaboracao de
provas supletivas para professores leigos; orientagdes sobre organi-
zagdo de classes selecionadas e aplicagio dos testes ABC; classifi-
cacoes dos grupos escolares em entrancia e categorias; cursos de
orientagdo e supervisdo para professores primarios, com aproveita-
mento do pessoal especializado nos cursos do Inep e do Programa
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de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar (Pabaee);
levantamento do rendimento escolar, matricula e frequéncia média
dos grupos escolares, escolas reunidas e escolas singulares, por sé-
rie; realizacao de reunibes pedagdgicas para orientacdo sobre alfa-
betizagdo; apuracdo dos quantitativos de comparecimento, frequ-
éncia média e rendimento escolar para efetivagdo dos professores
primarios em estagios probatdrios; elaboracdo dos textos e instru-
¢bes para aplicagdo das provas de leitura oral e das provas finais im-
pressas com as respectivas chaves de corregdo; boletim informativo
para divulgacdo e orientacdo as escolas; organizacdo dos centros
de corregdo de provas finais; orientacdo sobre bibliotecas escola-
res e distribuicdo de livros; selecdo de candidatos para receberem
bolsas de estudos concedidas pelo Inep e pelo Pabaee para partici-
parem de cursos desse programa; realizagdo de curso para profes-
sores docentes de emergéncia, incluindo conhecimentos de sadde,
como saneamento, nutricdo, enfermagem e puericultura e, também,
conhecimentos de agricultura, ministrado por médicos do Departa-
mento Estadual de Satde. Com isso, observamos, nessa nova gestao,
em certa medida, uma retomada das proposi¢oes de Grisi, quando
esteve a frente da Secretaria de Educacao.

O Pabaee foi um programa de formacdo de professores
adotado no Brasil, juntamente com a chegada de Juscelino Kubits-
chek a Presidéncia da Republica, em 1956, e surgiu de um acordo
assinado entre o Brasil e os Estado Unidos, visando a configuragdo
de um programa de assisténcia ao ensino primario.

Conforme Paiva e Paixdo (2002), esse acordo teve em sua
orientagdo a perspectiva de que o ensino primario era fundamental
para o desenvolvimento mais geral e que esse nivel de ensino no
Brasil revelava problemas, como o analfabetismo, falta de vagas
para todos os alunos, baixo orgamento, educagao deficitaria dos
professores e a centralizacdo do sistema de ensino. Diante de tais
problemas e para o seu enfrentamento, o programa propde, como
objetivos, formar docentes para atuar nas escolas normais no Bra-
sil, além de elaborar, publicar e comprar material didatico para as
escolas primaria e normal.

De acordo ainda com essas autoras, o Pabaee constituia-
-se, basicamente, em um programa que visava a qualificagdo do
professor primario e isso estava em conformidade com as prio-



ridades do Inep e também com demandas formuladas pelos in-
telectuais do campo pedagogico, que se ocupavam das questoes
relativas aos problemas do ensino primario. Nessa direcdo, dois
eixos orientariam aquela assisténcia: o treinamento de professores
de escolas normais e a produgado de materiais didaticos para apoio
ao ensino em escolas primarias e normais de todo o Pais. Como
estratégia, seria montado um centro piloto, em Belo Horizonte.

A participacao de professores de nosso Estado nesse pro-
grama de formagdo foi noticiada pelo jornal A Gazeta (15 set. 1959,
p. 1): “Professores bolsistas seguirdo dia 20 em estagio patrocinado
pelo PABAEE”. Conforme o Diario Oficial (de 22 de maio de 1959,
p. 2), em edital da Divisdao de Orientagdo e Pesquisa Pedagdgica,
constava a divulgagdo da disponibilidade de dez bolsas de estudos
de aperfeicoamento de professores de escolas normais para cursos
a serem realizados pelo Pabaee. Poderiam se candidatar também
professores primarios com boa experiéncia de ensino e que tivessem
trés anos, no minimo, de efetivo exercicio no magistério primario
do Estado. Os cursos teriam inicio em 20 de julho, no Centro Re-
gional do Inep, sediado em Belo Horizonte, com duragdo prevista
de quatro meses e meio. De acordo com o referido edital, o curso
contaria com o ensino de Linguagem na Escola Primdria; Ensino da
Matematica, Estudos Sociais e Psicologia Aplicada a Educagao.

E interessante observar, segundo Paiva e Paixdo (2002),
que o Pabaee foi uma tentativa de reviver o clima inovador de
Francisco Campos, visto que, quando secretdrio de Negbcios do
Interior, pasta que incluia os negécios da Educagdo, na década de
1920, instituiu a

Reforma do Ensino Primario e Normal [...], fundou
a Escola de aperfeigoamento, organizada a partir
de um ndcleo de professoras enviadas para estudar
na Universidade de Coliimbia, nos Estados Unidos:
Ldcia Shmidt Monteiro de Castro (depois Monteiro
Casassanta), Alda Lodi, Indcia Guimaraes, Amélia
de Castro Monteiro e Benedita Valadares. Ao mes-
mo tempo, Francisco Campos convidou um grupo
de professores europeus para trabalhar algum tem-
po com os mineiros: Theodoro Simon, da Universi-
dade de Paris e colaborador de Binet; Leon Walter
a Artus Perelet, do Instituto Jean-Jacques Rousseau;
Helena Antipoff, assistente de Belas Artes de Bru-
xelas (PAIVA; PAIXAO, 2002, p. 15).
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Como nos mostram as autoras, Francisco Campos, in-
fluenciado pelo ideario da Escola Nova, buscou, no exterior, ins-
piracdo para implementar mudangas na Educacdo mineira, o que
resultou no envio de um grupo de professores para realizar cursos
nos Estados Unidos e, ao mesmo tempo, trouxe professores es-
trangeiros para trabalhar na execucdo de projetos. Dessa forma,
Ldcia Casassanta participou desse grupo fundador da Escola de
Aperfeicoamento e foi uma das enviadas por Francisco Campos
para realizar estudos na Universidade de Colimbia. Apds seu
retorno, assumiu, na Escola de Aperfeicoamento, a responsabili-
dade pela disciplina Metodologia do Ensino de Leitura e Escrita,
bem como introduziu e defendeu o método global, a partir de
conhecimentos tedricos que combinavam o “[...] pragmatismo
de Dewey com as pesquisas psicolégicas realizadas no Instituto
Jean-Jacques Rousseau sobre os testes de inteligéncia e ainda os
pressupostos tedrico-metodoldgicos de método Ovide Decroly e
outros estudiosos [...]” (MACIEL, 2001, p.19). Nessa perspectiva,
até a implantagdo do Pabaee, Licia Casassanta teve influéncia
tanto na qualificacdo de supervisores mineiros, quanto na divul-
gacgao da abordagem metodolégica do método global.

Todavia, conforme nos informam Paiva e Paixdo (2002), o
centro piloto do Pabaee, instalado em Belo Horizonte, especifica-
mente no Instituto de Educacdo de Minas Gerais, local onde se rea-
lizava a Escola de Aperfeicoamento, do qual era diretor o professor
Mario Casassanta, encontrou resisténcias. Algumas dessas resistén-
cias viriam de setores nacionalistas associados a grupos de educa-
dores catélicos e outras de professores dentro do Instituto de Edu-
cacdo. E importante ressaltar que esse instituto, que deveria acolher
o Pabaee, inicialmente, mostrou-se receptivo a ideia da assisténcia
técnica americana, somente depois, devido a conflitos de interesses,
principalmente no campo teérico-metodoldgico da alfabetizagdo,
se iniciou o processo de resisténcia em seu interior.

Nessa diregdo, com a implantagdo da sede do Pabaee no
préprio Instituto de Educagdo, foi construido, em torno de Licia
Casassanta, “[...] um ndcleo de oposicao ao Pabaee dentro do
Instituto de Educaciao” (PAIVA; PAIXAO, 2002, p. 40) visto que
o “[...] PABAEE nao trabalhava com o método global de alfabe-



tizagdo defendido por Licia Casassanta” (p. 41). Além disso, os
educadores que vinham desenvolvendo trabalho nas bases teori-
cas da escola renovada esperavam que o Instituto de Educagao,
como centro piloto, que contava com a lideranga desses profis-
sionais empenhados em um processo de renovagdo, assumissem
também a lideranga do Pabaee, inclusive mantendo o controle
do processo de renovagdo, mas isso ndo ocorreu. Contudo, ob-
servamos ai, mais uma vez, na historia dos métodos de ensino da
leitura e da escrita, a sua ruptura ou descontinuidade, desconti-
nuidade essa como marca de uma nova mudanga nos métodos
de ensino de alfabetizagdo que também pretendia ser hegemdni-
co devido a sua forma organica de implementagao.

Conforme apontamos e reitera o depoimento da professa
Ana Bernardes da Silveira Rocha, que participou do programa,
os professores, no Espirito Santo, obtiveram formagdo ministrada

pelo programa:

[...] o Pabaee [...]. O que esse programa fez? Ele
selecionou as liderancas educacionais de todas as
Secretarias de Educacdo de todos os Estados bra-
sileiros. Era o Inep, mas era resultado de acordo,
mas quem vinha para dar curso eram americanos
que vinham e preparavam professores para conti-
nuar os trabalhos deles, depois, na continuidade
do curso. Os americanos tinham dois tipos de
preparos. Eles preparavam os multiplicadores no
Estado ao mesmo tempo em que eles preparavam
professores para continuar oferecendo curso aos
multiplicadores estaduais [...]. Esses professares
eram todos de Minas Gerais, porque o programa se
desenvolveu em Minas. Entdo, como outros profes-
sores ndo iriam de outro Estado para 14 para ficar
no Centro de Recursos Humanos Joao Pinheiro,
que era onde se realizava o curso, entdo eles utili-
zaram professores, como lvonilde Morrone, Maria
Ivone Aratjo [...]. Maria Ivone fez um pré-livro e
Ivanide Morrone fez outro pré-livro. O da Ivonil-
de Morrone era: Os meninos travessos. Introduzi-
ram fortemente o método global treinando toda a
Secretaria de Educagdo para isso (ROCHA, 2007,
informacao verbal).

O depoimento permite antever que a questao do método
de alfabetizagdo nao estava clara no que se refere a sua orientagao
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tedrica, visto que a proposta do programa era um método de alfa-
betizagdo sob novas bases tedricas, diferentemente das apregoa-
das pelo método global defendido pela Educacgdo renovada. Mais
uma vez, uma nova hegemonia estava se propondo organicamen-
te. A forte influéncia do modelo norte-americano provocou ques-
tionamentos, como o enunciado pela professora Ana Bernardes
da Silveira Rocha, pois era estranho que os americanos pudessem
ensinar os brasileiros a ensinarem até mesmo a lingua nacional.

Com referéncia a formagdo de liderangas multiplicado-
ras desse idedrio, Paiva e Paixao (2002) assinalam que o Pabaee
assumiu uma dimensao de assisténcia técnica que privilegiava os
professores de escola normal, supervisores de escolas primarias e
consultores de Departamentos Estaduais de Educagdo. Para isso,
havia uma equipe de técnicos americanos, constituida por espe-
cialistas em Linguagem (Luella Keithahn), em Aritmética (Evelyn
Bull), em Psicologia (Louis Fitzgerald), em Ciéncias (Stanley Bro-
wn) e em Estudos Sociais (John Searles).

Ana Bernardes da Silveira Rocha faz também observacgoes
sobre uma possivel vinculagdo dos técnicos americanos a interes-
ses alheios aos educacionais:

[...] Eles atuavam assim: eu me lembro ja de saida
que, no primeiro dia que estivemos |4, eles colo-
cavam um diciondrio. O que o diciondrio pergun-
tava? [naquela época do ‘petréleo é nosso’]. Vocé
acha que este movimento do ‘petréleo é nosso’
é valido para o Pais? Vocé acha que, se o Brasil
se fechar para s6 ele explorar o petréleo isso ndo
vai acarretar um problema grande de fracasso nas
iniciativas? Vocé acha que a ESSO pode colaborar
com o Pais na exploragao do petréleo? (ROCHA,
2007, informagao verbal).

Quanto a essa possivel vinculagao, Paiva e Paixao (2002)
sugerem que eles usavam suas tarefas pedagdgicas para ocultar
outros objetivos, por exemplo, o que a professora supracitada rela-
tou, que eram levantamentos de informagdes sobre o minério, vis-
to que houve insinuagdes de que alguns desses técnicos america-
nos seriam vinculados a 6rgdo de informagdo. Nessa direcao, “[...]
seria ingenuidade desconsiderar, num momento particularmente



delicado, as relacbes entre técnicos do PABAEE e outras instancias
americanas que atuavam no Brasil” (p.149). Dessa forma:

Os americanos [...], apoiados por Renoult, evita-
ram a incorporagdo, entre os bolsistas brasileiros
a serem enviados aos EUA e futuros participantes
do PABAEE, de elementos ‘subversivos’, deixaram
de fora professoras da universidade, talvez mais
criticas, e deram preferéncia a professoras recém-
-saidas do curso de Administragdo Escolar ou jo-
vens diretoras e professoras em exercicio no sis-
tema de ensino primdrio. E interessante recordar
que boa parte do curso que seguiram no exterior
tinha como objetivo aproxima-las do modo de
vida americano. Essa orientacdo curricular, prova-
velmente, ndo é estranha as estratégias mais glo-
bais dos americanos de atuacdo na América Latina
nos tempos da Guerra Fria e do enfrentamento do
‘perigo comunista’ cubano. Estes dados ndo autori-
zam, no entanto, a adog¢do de uma visdo simplista
de que houve imposicao de valores e de perspecti-
va de andlise da escola primaria (PAIVA; PAIXAO,
2002, p. 149-150).

Usamos essa citagdo para ratificar o relato apresentado
pela professora na entrevista sobre a sua experiéncia no programa,
em que desvela a ideologia que o perpassava, apesar de se mostrar
aparentemente neutro. No que se refere ao sentido do programa,
relata a professora:

[...] eles levavam também para esses programas os
professores das escolas normais que eram os for-
madores de professores dos Estados brasileiros. Eu
considero que a presenca do Pabaee no Estado foi
assim um... Porque eles pretenderam, em muito
pouco tempo, produzir escritores de livro de alfa-
betizagdo para os Estados brasileiros e, a0 mesmo
tempo, eles estiveram preparando toda essa lide-
ranga para uma imposicdo em relagdo aos méto-
dos de alfabetizagdo, e eu fui sempre contrdria a
isso, porque toda a minha experiéncia era uma ex-
periéncia que as criangas sempre aprendiam como
podiam, que cada uma tinha um jeito de aprender.
A minha filha, por exemplo, a primeira silaba que
ela leu foi glo. Ora, ninguém comeca a ensinar por
esta silaba. Aprendeu a ler a primeira palavra glé-
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ria porque era o leite que ela tomava. Eu ficava
muito tempo batendo o leite a sua frente [...] (RO-
CHA, 2007, informagao verbal).

Paiva e Paixao (2002) nos informam que, dentre os 864 bol-
sistas de todo o Brasil que participaram do curso, entre 1959 e 1964,
49 deles eram do Espirito Santo e muitos destes, ao retornarem a
seus Estados, assumiram postos de direcdo, difundindo as orienta-
¢Oes do Pabaee. Essas bolsistas continuavam a receber formagao a
distancia, em seus préprios Estados, “[...] pela leitura de boletins e
de outras publicagdes produzidas em Belo Horizonte [...]. Assim
estabeleceu-se uma rede em que os vinculos pessoais e profissionais
eram fortalecidos” (PAIVA; PAIXAO, 2002, p.150-151).

Entdo, marcando uma perspectiva tecnicista do ensino
primario no Brasil, as aulas desses cursos eram caracterizadas por
“[...] farto material e pela projegao de filmes didaticos americanos”
(PAIVA; PAIXAO, 2002, p. 156) que consistiam no treinamento e
producido de materiais didaticos. Dessa maneira, as autoras nos
informam ainda que se desenvolvia, no curso, uma metodologia
das matérias do ensino primdrio associadas a construgdo de um
conjunto de materiais adequados ao ensino em suas areas de es-
pecializagdo. Esses materiais seriam utilizados posteriormente em
suas tarefas nos Estados, juntamente com a difusdo dos recursos
audiovisuais, como meios de diminuir o verbalismo, considerado
pelos técnicos americanos como um dos responsaveis pelo baixo
rendimento escolar. A relacdo do aluno com o material concreto
seria um fator imprescindivel na aprendizagem.

Dessa forma, essa concepgdo encontra raizes no empi-
rismo. O método passa a ter uma fungdo suprema como caminho
para enfrentar os problemas da aprendizagem na escola primaria
e, consequentemente, na alfabetizacdo, ou seja, o fracasso escolar
que era tratado pelo Inep a luz das Ciéncias Sociais, agora passa a
ser tratado a luz da hegemonia da técnica. Assim, o problema de
aprendizagem de qualquer tipo de aluno, independentemente de
qualquer varidvel de ordem social, econémica, politica e cultu-
ral, era diretamente resolvido com um bom método que, seguido
corretamente pelo professor, resolveria o problema da evasao e
repeténcia e do analfabetismo.



A guisa de conclusdo, inferimos que as mudancas que se
processaram no desenvolvimento do ensino primario no Espirito
Santo, a contar de 1950, foram marcadas por continuidades e des-
continuidades nos ambitos das politicas plblicas, e as reformas
efetuadas objetivavam uma adequagdo do sistema educativo, co-
erente com o modelo do desenvolvimento adotado no Pais, sob a
crenga de que desenvolvimento econdmico e escolarizagdo sao
duas coisas interdependentes e que a alfabetizagdo é um elemento
impulsionador desse desenvolvimento. Por isso, as reformas ado-
tavam um cardter de base tecnocratica e meritocratica de funcio-
namento do ensino. Nessa perspectiva, o ensino se expandiu tanto
em sua estrutura quanto em sua quantidade.

Em relacdo a sua estrutura, era visivel, no periodo que
antecedeu a década de 1950, o descompasso entre a Educagdo e
o desenvolvimento econémico que se pretendia aqui no Estado e,
por isso, foi realizada uma politica de ajustes para acelerar a esco-
larizacdo das pessoas tanto na zona urbana quanto na rural. Quan-
to a questdo da quantidade, as estatisticas mostram a insuficiéncia
de escolas em relagdo ao nimero populacional e o elevado indice
de reprovagdo. Nesse sentido, a reforma se deu de modo a atrelar
o merecimento do professor as suas produtividades. Produtividade
aqui entendida como assiduidade do professor, frequéncia e ren-
dimento dos alunos.

Uma das questdes que atravessou toda a década foi a
grande discussdo em torno do professor leigo e do professor nor-
malista e do baixo rendimento do ensino. O normalista era visto
como o profissional que viria resolver as questdes do baixo ren-
dimento do ensino, visto que o grande indice de reprovagdo no
ensino primario era atribuido ao fato de a maioria dos professores
primarios nao ter formagao/normalista, ou seja, sem essa titulagao.
O entdo professor, conhecidamente, docente de emergéncia, vivia
ao sabor da politica vigente, uma vez que ora era visto como viti-
ma, pela auséncia de direitos sociais e trabalhistas que o sistema
Ihe impunha e pela sua capacidade indefensavel ocasionada pela
falta de conhecimento técnico-cientifico, ora como o grande res-
ponsavel pela falta da qualidade do ensino por nao saber exercer
com eficiéncia a profissdo docente.
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Cada secretdrio, em diferentes épocas e visdes, que as-
sumia a direcdo da pasta da Educacao, além de tecer criticas a
esses professores, buscava alternativas diferenciadas de formagao,
mas todas elas tinham, como principio, o objetivo de liberta-los da
ignorancia. Dessa forma, confirma-se a crenga em que, por meio
da docéncia exercida por profissionais qualificados, se resolveria
o problema da aprendizagem dos alunos do ensino primario, cujo
foco principal reside na alfabetizacao.

Contudo, verifica-se, durante toda a década, que a poli-
tica de educagdo desenvolvida necessitou da participagdo desse
profissional, ou seja, a admissdo desses professores leigos no sis-
tema de ensino para suprir a auséncia de professores habilitados
com o Curso de Normalista foi uma necessidade que as reformas
do ensino primdrio no Espirito Santo ndo conseguiram superar.
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VY
0 ensino da leitura e da
linguagem escrita

Neste capitulo, analisamos, em primeiro lugar, as bases
nacionais para o ensino da leitura e da escrita, na escola primaria,
expressas no programa intitulado Leitura e linguagem no ensino
primario: sugestdes para organizacdo e desenvolvimento de pro-
gramas. Esse programa foi elaborado por técnicos do Inep. Trata-se
de um documento do Ministério da Educagao e Satde e do Inep,
publicado em 1949, com a finalidade de orientar a organizagdo
dos programas de ensino primdario nos Estados.

Em segundo lugar, analisaremos a alfabetizagdo no Espi-
rito Santo, enfocando, principalmente, duas cartilhas que foram
utilizadas pelas professoras em suas salas de aula para ensinar as
criangas a ler e a escrever. Durante o periodo, identificamos o uso
de outras cartilhas, por exemplo, a Ensino rapido de leitura, de
Mariano de Oliveira. Segundo Gomes (2008), essa cartilha ja ha-
via sido adotada, oficialmente, no Programa de Ensino das Escolas
Isoladas (1924, p. 23), juntamente com outros livros e cartilhas
e era indicada pelos inspetores aos professores que ndo estavam
conseguindo alfabetizar as criangas. Porém, optamos por analisar
as cartilhas intituladas Cartilha Sodré e O livro de Lili, porque essas
obras concretizam métodos de ensino que estavam em voga no
periodo e, também, estavam de certa forma, de acordo com as
orienta¢des do Ministério da Educagdo e Sadde.

Bases nacionais para o ensino da leitura
e da linguagem oral e escrita

Conforme foi apontado, a Constitui¢do de 1946 propunha
a descentralizacdo administrativa e pedagoégica do sistema educa-



cional, mas sem que a Unido deixasse de propor as linhas gerais
sob as quais deveria estar organizada a Educagio nacional. Com
relagdo ao ensino primario e, mais especificamente, no que se re-
fere ao ensino da leitura e da linguagem oral e escrita, as linhas
gerais foram propostas pelo Inep, no documento intitulado Leitura
e linguagem no ensino primario: sugestdes para organizagao e de-
senvolvimento de programas, publicado em 1949.

Considerando o interesse desse livro, fase inicial de
aprendizagem da leitura e da escrita, procuraremos nos deter nas
seguintes partes do documento: “Apresentacdo”, “Introdugao”,
“Objetivos gerais da matéria” e na parte referente as “Sugestoes
para 12 série do curso priméario elementar”, contidas nesse docu-
mento. Como veremos, ele materializa a crenga em que um do-
cumento-base e geral, elaborado com riqueza de detalhes e com
orientagdes metodolégicas minuciosas, produz os resultados pre-
conizados pelas finalidades da educagdo primdria, dispostas na lei
Federal, Lei Organica do Ensino Primario (1946), no art. 1°, quais
sejam: o conhecimento da vida nacional, o exercicio de virtudes
morais e civicas, a formagao da personalidade etc.

A Comissdo constituida para elaborar o documento foi
composta pela professora Dagmar Furtado Monteiro, que chefiou
a Sessao de Organizagdo Escolar da Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos, encarregada de fazer os levantamentos indispensa-
veis a apresentagdo da matéria, e pelas professoras Elvira Nizinska,
Elizabeth Chaves e Zenaide Cardoso Schultz, com a incumbéncia
de elaborar as sugestdes apresentadas no documento.

A parte introdutéria do documento, assinada por Murilo
Braga, entdo diretor do Inep, assinala que a organizagao do ensino
primario no Brasil tem sofrido as consequéncias do “ciclismo admi-
nistrativo”, ou seja, cada gestor publico busca inscrever, na histéria
da Educacao, uma nova reforma, um novo programa de ensino para
deixar as suas marcas. Essa forma de administrar a Educacdo, se-
gundo escrito no documento, resultou numa diversidade de progra-
mas para o ensino primario adotados no territério nacional. Alguns
refletiam orientagdes pedagdgicas consistentes, no entanto outros,
conforme Murilo Braga (1949), eram apenas cépias de programas
experimentados em outras regides.
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Assim, de acordo com o diretor do Inep, esse érgao go-
vernamental, conforme as fungdes que lhe eram peculiares, vinha
desenvolvendo trabalhos de pesquisa e de assisténcia técnica aos
servicos educacionais estaduais, municipais e particulares o que,
de certa forma, conferia a esse 6rgio capacidade de organizar um
documento-base para a orientagao da organizagdo dos curriculos
em ambitos estaduais. Desse modo, tendo em vista a proposta de
formar o cidadao para viver em um ambiente democrético, o Inep
se impos a responsabilidade de “[...] organizar as bases gerais para
os programas das disciplinas do curso primdrio, como sugestao
aos governos estaduais” (BRASIL, 1949, p. 8).

A organizacdo dessas bases considerou que o ensino pri-
mario, como servigo de cardter nacional, precisava oferecer opor-
tunidades educativas iguais a todas as criangas brasileiras, sem
distingdo de raga, credo, nascimento e regido, e prepara-las para
a vida em sociedade. Assim, a partir do pressuposto do carater na-
cional do ensino primario, o documento afirmou a necessidade de
a escola primaria dispor “[...] de um plano de trabalho que nio s6
[assinalasse] o fim a alcangar como também [fornecesse] ao pro-
fessor os meios de consegui-lo” (BRASIL, 1949, p. 8). Além disso,
o plano deveria servir de critério tanto para a promogao do aluno
quanto para o julgamento do trabalho do professor ou até de toda
a escola. Assim, de acordo com o registrado no documento,

A luz desses principios fundamentais, o INEP
elaborou as bases gerais para os programas, or-
ganizando-as de modo a abranger um minimo
essencial pelo qual convém ser orientada a agao
educativa, prevista pela administragdo, propi-
ciando, porém, a cada professor um campo de
agdo bem vasto, dentro das necessidades do meio

(BRASIL, 1949, p. 9).

Para construir as bases gerais para a elaboragdo dos pro-
gramas estaduais de ensino primario, o Inep se cercou de cuida-
dos técnicos: primeiramente, conforme consta no documento, fez
um levantamento da bibliografia sobre programas escolares exis-
tentes na Biblioteca desse 6rgao. Em seguida, foram examinados,
minuciosamente, os programas vigentes nos Estados. Esse exame



incluiu, dentre outros, a forma de apresentacdo dos programas,
tabulacao das disciplinas constantes neles, os objetivos das disci-
plinas e as metodologias.

Paralelamente, foram organizados questiondrios para son-
dagem de opinido ndo s6 de especialistas nos diversos assuntos,
professores, mas, também, de pessoas nao especializadas em Edu-
cagdo sobre os contetidos que o plano deveria contemplar para
se tornar instrumento eficiente de integragdo social. Com base nas
respostas desses questiondrios, foram selecionadas as matérias a
serem incluidas no plano, tendo em vista as finalidades do ensi-
no primario e os conhecimentos técnicos atualizados. Por dltimo,
foram constituidas comissdes de professores especialistas de reco-
nhecida competéncia para a elaboragdo do programa que serviria
de base para a elaboragdo dos programas estaduais.

Os programas de todas as matérias contidos no documen-
to seguem a mesma estrutura: introducdo rapida, estabelecendo os
objetivos gerais da matéria; indicagao sumaria dos objetivos especi-
ficos a serem alcancgados ao final de cada série; sumario da matéria
ou minimo de atitudes, hdbitos, conhecimentos que devem ser atin-
gidos em cada ano; sugestdes de atividades consideradas apropria-
das para a efetivacdo das aprendizagens a cada ano escolar.

Na “Introdugdo”, é apresentada a concepgdo de lingua-
gem que norteia as bases gerais para o ensino da leitura, da escrita
e da linguagem oral nas escolas. Como “[...] meio de expressdo
por exceléncia e instrumento basico de intercomunicacdo social,
[a linguagem] é usada pelas criangas desde os seus primeiros anos
de vida, constituindo-se elemento valioso na aquisicdo de novas
experiéncias e conhecimentos” (BRASIL, 1949, p. 13). Dessa for-
ma, a dimensdo instrumental da linguagem é valorizada: por um
lado, ela é meio de expressdo e comunicagao e, por outro, € ele-
mento essencial na aquisicdo de novos conhecimentos e experién-
cias. Com relagdo a linguagem da crianga, assinala que ela é:

Tbsca e rudimentar a principio, vai aos poucos
sendo aperfeicoada pela escola, através das técni-
cas especializadas de leitura e da escrita, da am-
pliacdo do vocabulario infantil, da sistematizacdo
de conhecimentos de ortografia e gramatica e do
cultivo da capacidade de ler independentemente,
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possibilitando a crianga o aproveitamento de toda
a riqueza cultural acumulada pela experiéncia dos
que a antecederam (BRASIL, 1949, p.12).

Dessa maneira, a linguagem é uma capacidade inerente ao
ser humano, mas seu aperfeicoamento depende da aprendizagem
de técnicas especializadas de leitura e de escrita. A aquisicdo da
linguagem escrita, portanto, levard a um melhor desempenho lin-
guistico. Essa perspectiva, conforme assinala Bakhtin (2003), tem
seus pressupostos no cartesianismo, em que o cédigo linguistico e
o cédigo matematico se correlacionam. De acordo com esse autor,
Ferdinand de Saussure distingue objetivamente a lingua social da
lingua individual e, com isso, considera que nem a fala nem a lin-
guagem sdo objetos de estudo da linguistica: “[...] o objeto real da
linguistica é a vida normal e regular de um idioma ja constituido”
(SAUSSURE, 1993, p. 86). Nesse sentido, escola tem um papel fun-
damental de transmissdo as criangas das normas que regulam o uso
da lingua. As orientagées do Inep reiteram essa concepgao de lin-
guagem e acrescentam que a aprendizagem das normas da lingua
contribui para a melhoria do desempenho linguistico.

Por outro lado, o documento aponta que a linguagem,
pelo seu cardter instrumental, deve ser ensinada em fungdo das
demais atividades escolares e somente, quando absolutamente
necessario, terd periodos e exercicios especiais de aprendizagem,
ou seja, a linguagem se tornaria objeto de ensino-aprendizagem
especifico. Considera, assim, que o ensino da linguagem se deve
processar em situagdes concretas da vida, a partir dos interesses
proprios de cada idade infantil, de cada grau de desenvolvimento
e das exigéncias do meio em que a crianga vive.

As orientagdes para o ensino da linguagem oral e escrita
estdo subdivididas nas seguintes secdes: linguagem oral, literatura
infantil, leitura, escrita, composicdo, gramdtica e ortografia. Nessa
direcdo, o documento aponta que serdo apresentados, para a lin-
guagem oral e escrita, objetivos gerais e especificos para o ensino
da matéria, “[...] minimo de habilidades, habitos, atitudes e ideais
a serem adquiridos, como também sugestdes de atividades para o
seu desempenho” (BRASIL, 1949, p. 13).



Coerente com esses componentes curriculares, o progra-
ma estabeleceu, como objetivos gerais do ensino da linguagem
oral e escrita, na 12 série da escola elementar, o desenvolvimento
da linguagem oral de modo que a crianga venha a expressar-se
“[...] com clareza, naturalidade e expressao”. Esse objetivo expres-
sa a concepgdo de que a linguagem infantil é tosca e, portanto,
precisa ser aprimorada. As atividades com a leitura visam “[...] a
dotar o aluno da capacidade de ler com compreensao e rapidez”.
Os trabalhos com a linguagem escrita, por sua vez, devem levar
o aluno a escrever de maneira legivel, correta, simples e clara. O
trabalho com a literatura visa ao cultivo do gosto por boas obras
do universo literdrio infantil e, também, “[...] pelas obras de litera-
tura nacional e estrangeira, acessiveis a crianga; formar habitos de
leitura independente, para recreagdo e estudo; despertar o amor e
o interesse pelo idioma e pelos autores nacionais, desenvolvendo
o sentimento de patria e o de brasilidade” (BRASIL, 1949, p. 14).

Apesar de a escrita, a composicdo, a gramdtica e a orto-
grafia serem objetos de ensino, conforme preconiza o programa,
ndo ha objetivos gerais ligados a eles. A énfase se da sobre a com-
preensdo leitora como parte do projeto de formagao da conscién-
cia civica e patriética por meio da leitura de obras consideradas
acessiveis as criangas e que, a0 mesmo tempo, construam valores
positivos em relacao a familia, a Pétria e ao trabalho. Nessa pers-
pectiva, a énfase na leitura pode ser explicada num contexto em
que a escola tem, cada vez mais fortemente, a finalidade de trans-
missao de valores e ideologias.

Os objetivos especificos para a 12 série do ensino prima-
rio elementar, por sua vez, também visam ao desenvolvimento da
expressdo oral e ao interesse pela leitura de histérias e poesias ade-
quadas ao nivel de desenvolvimento infantil. Por outro lado, objeti-
vam “[...] dotar os alunos das técnicas fundamentais da leitura e da
escrita; formar nas criangas a atitude de procurar sempre compre-
ender o sentido do que [éem e copiam; despertar nos educandos
a preocupagdo de escrever corretamente” (BRASIL, 1949, p. 16).
Desse modo, a escrita é entendida como uma técnica a ser adqui-
rida ou como uma forma de linguagem pronta e acabada, devendo
os alunos aprender a usé-la corretamente. A importancia atribuida a
compreensdo dos sentidos expressos no que se |é e copia, se consi-
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derarmos os modos de ler preconizados em cartilhas baseadas nos
métodos sintéticos, € um avango importante.

Além de estabelecer os objetivos para a 1° série da escola
primaria elementar, o documento elenca os resultados “minimos a
alcancgar” ao final dessa série. Assim, a crianga deverd aprender a
empregar, na linguagem oral, um vocabulario correto, a ter interes-
se por livros de literatura apropriados ao seu desenvolvimento, a
ler oralmente historietas com compreensao, saber executar ordens
simples contidas em pequenas frases, escrever com boa postura,
dominando os movimentos da escrita, com letra compreensivel,
boa apresentacao do trabalho e grafia correta das palavras e frases
estudadas. Deverd ainda saber dividir palavras em silabas simples
e empregar letras mailsculas e mindsculas, ponto e sinal de inter-
rogacao (BRASIL, 1949). Assim, no primeiro ano de escolarizagao,
o ensino visa ao desenvolvimento da linguagem oral, entendido
como capacidade de empregar um “vocabuldrio correto”. No que
se refere a leitura, a crianga deve aprender a ler pequenos textos
com compreensao e saber executar ordens escritas. Quanto ao en-
sino da escrita, ela se detém nos aspectos motores e gramaticais
envolvidos no escrever.

Como programa oficial de ensino orientador da constru-
¢do de programas nos Estados, apresenta sugestdes de atividades
de alfabetizacao e orientagdes metodolégicas passo a passo para
todas as dimensdes descritas. Nesse sentido, na parte relaciona-
da com as Sugestées de atividades e orientagées metodoldgicas,
salienta a importancia de o professor habituar a crianga ao traba-
lho escolar. Ele propde, para esse momento inicial de adaptacao,
denominado periodo preparatério, aliado ao desenvolvimento de
outras atividades do curriculo, a organizagdo de atividades de lin-
guagem oral na literatura infantil. Porém, esse tipo de atividades
ndo se restringe ao periodo preparatério, devendo, portanto, o pro-
fessor iniciar com elas e, também, trabalhar esses dois aspectos
durante todo o ano escolar.

No caso de atividades sugeridas para linguagem oral,
um dos objetivos fundamentais a serem atingidos no 1° ano é
o desenvolvimento da expressdo oral. Essa habilidade, segundo
o documento, seria alcangada por meio de conversas, apresen-
tacdo e interpretagdo de gravuras. Para trabalhar a conversa, o



programa detalha uma série de atividades que podem ser reali-
zadas pelo professor:

O planejamento de uma excursio, de uma drama-
tizacdo e o comentdrio das mesmas; festividades
locais a que as criangas comparegam; ocorréncias
nas pragas e jardins freqlientados pelas criangas;
transportes mais usados pelas criangas; aniversa-
rios, festinhas e acontecimentos familiares mais
importantes; planejamento ou comentério de ati-
vidades dos programas de trabalhos manuais, can-
to orfednico, conhecimentos gerais, etc.; recados
e avisos dados pelas criangas a classes vizinhas,
a diretora, como resultantes das conversas ou de
situagbes reais surgidas em aula; convites feitos
oralmente a outras classes, a diretora, etc.
(BRASIL, 1949, p.17).

No caso da segunda dimensdo apresentada no programa,
que € literatura infantil, ele detalha como o professor deve proce-
der nas suas aulas para trabalhar a literatura infantil, pois consi-
dera que essa é a dimensdo que mais agrada as criangas, porque
envolve atividades de ouvir e contar histérias. Adverte, ainda, aos
professores, que as criangas, ao chegarem a escola, j& conhecem
algumas histérias e que estas devem ser aproveitadas, porque,
além de desenvolver a imaginagao e o vocabulério, constituem um
excelente meio de educagdo moral e social. Porém, assinala que
cabe ao professor escolher as histérias que produzem esses efeitos
e que, sempre que o professor detectar na histéria elementos “pre-
judiciais” ao desenvolvimento da crianga, é importante fazer as
devidas adaptagdes. Eram considerados, de acordo com a orien-
tacdo, como elementos prejudiciais: “[...] os que possam provocar
emogdes fortes (medo, susto), a fixagao de supersti¢des, o prejuizo
da boa moral, etc.” (BRASIL, 1949, p. 19).

De acordo com o Programa Leitura e Linguagem no Curso
Primdrio, a aprendizagem da leitura se processa geralmente em
duas fases distintas: o periodo preparatério e o periodo da apren-
dizagem da leitura propriamente dita. O periodo preparatcrio, que
se da nos primeiros dias de aula, tem como propésito possibilitar
ao professor, por meio das atividades de linguagem oral e litera-
tura, construir um diagndstico sobre as condi¢des cognitivas, cul-
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turais, sociais e psicoldgicas da crianca. Dessa forma, o professor,
“[...] habilmente procurara aproximar as criangas pelas afinidades,
formando grupos que permitam um trabalho de alfabetizagdo mais
rapido e eficiente” (BRASIL, 1949, p. 22-23).

A literatura e as atividades com a linguagem oral sdo ele-
mentos fundamentais que constituem o periodo preparatdrio para
a leitura, pois se envolvendo nessas atividades, o interesse pela lei-
tura serd despertado nas criangas. Nesse momento, também serao
realizados jogos e atividades que visam a substituicdo da palavra
falada pela escrita, o reconhecimento do préprio nome e o dos co-
legas etc. O plano recomenda aos professores que, nos primeiros
meses, no periodo preparatério, no lugar de usar cartilha ou livro
de leitura, serd conveniente a utilizagdo de material preparado por
eles com a ajuda dos alunos, levando em conta os interesses dos
Gltimos. Assim sugere os seguintes materiais:

[...] @) cartazes com gravuras, desenhos, recortes,
acompanhados de legendas; b) fichas para reco-
nhecimento de sentencas, palavras ou silabas; c)
fichas para decomposigao e recomposicao de sen-
tengas e palavras; d) diciondrio de figuras, dese-
nhos, recortes com palavras iniciadas pela mesma
silaba ou letras; e) colecido de rimas e sons ono-
matopaicos; f) calendario com o nome dos meses
e dos dias da semana; g) fichas com os nomes dos
alunos; h) dlbuns de animais com os respectivos
nomes; i) dlbuns de brinquedos com as designa-
¢Oes adequadas; j) colecdo de personagens das
histérias contadas ou lidas em classe com os no-
mes préprios, etc. (BRASIL, 1949, p. 25).

O programa, no entanto, ndo impde ao professor um mé-
todo especifico de ensino da leitura, mas alerta sobre a importan-
cia do ensino simultadneo da leitura e da escrita, precedido sempre
de um periodo de preparacdo, pois esse procedimento permite
estimular na crianga o desejo de aprender a ler e a escrever. Com
relagdo ao ensino simultaneo da leitura e da escrita, € preciso sa-
lientar, de acordo com Cardoso (1956), que muitos professores
acreditam que é mais rapido e facil ensinar, primeiro, a leitura
e, depois, a escrita. Conforme essa autora, estudos experimentais
realizados nos Estados Unidos, “[...] e relatados alguns nas obras



de Arthur Gates, mostram justamente que leitura e escrita sdo ad-
quiridas mais economicamente e atendem melhor aos objetivos
do ensino dessas técnicas, quando ministradas simultaneamente”
(CARDOSO, 1956, p. 38).

Apesar de ndo haver opcao explicita por um método de
alfabetizagao, o modo como sao organizados os objetivos e os com-
ponentes curriculares demonstra que o método analitico ou global,
no qual o aprendizado da leitura e da escrita se processa pela dife-
renciacdo ou andlise, seria o mais apropriado para conduzir o en-
sino na sala de aula. No trecho que se segue, o programa aponta a
importancia do periodo preparatério nos métodos de alfabetizacao.

Nos processos analiticos/sintéticos (ou globais, de
contos, de sentenciagdo, de palavragdo) a fase de
preparagdo é menos longa do que nos processos
sintéticos (fonico, fonético, de silabacdo) porque o
material inicial das aulas ocorre naturalmente e é
possivel, bem depressa, fazer uso deles no quadro
negro ou em cartazes. Nos processos fonicos ou de
silabagdo essa fase € de um valor extraordindrio para
que o aluno n3o perca o sentido da leitura, quando
iniciada a aprendizagem (BRASIL, 1949, p. 24).

De acordo com o programa, ao realizar as atividades in-
dicadas para o periodo preparatério a crianca perceberd que a
linguagem é formada de conjuntos de sentengas e observard que
estas se compoem de palavras, e as palavras se desdobram em si-
labas. Somente quando o aluno comegar a perceber, embora nao
muito precisamente tal mecanismo, é que o professor deve iniciar,
entdo, o ensino sistematizado das técnicas de ler e escrever, ou
seja, o ensino da leitura e da escrita propriamente dito.

Podemos concluir, tendo em vista os processos de decom-
posicdo da linguagem, assim como o de recomposicdo, que 0s
métodos sintéticos/analiticos de alfabetizacdo sdo mais apropria-
dos para a concretizagdo das orientagdes contidas no programa,
pois apontam que no ensino da leitura e da escrita é importante
que a crianga ndo perca a ideia de conjunto da linguagem. Para
isso, € possivel a escrita de sentengas ou palavras no quadro-ne-
gro, em cartazes e copia pela criangca em papel sem pauta antes do
inicio da aprendizagem propriamente dita.
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0 livro de leitura, pré-livro, cartilha e
as atividades propostas para a alfabetizacao

O livro de leitura, pré-livro ou cartilha deve levar em
conta a realidade sociolinguistica das criangas. Dessa forma, pa-
lavras que ndo fazem parte dessa realidade devem ser evitadas.
Essa indicacdo, de certo modo, incentiva a produgdo de cartilhas
e materiais de leitura que atendam as realidades locais. Os livros
escolhidos também precisam levar em conta os interesses infantis,
devendo ser introduzidos assim que o professor perceba que esse
material pode ser um elemento a mais de valor no aprendizado
dos alunos. Contudo, nas aulas em que forem usados tais livros a
participacdo dos alunos deve ser ativa, como exemplo:

[...] o aluno Ié a sentenca ou a palavra e vai escre-
vé-la no quadro negro; o professor escreve a sen-
tenca lida com a falta de um elemento e o aluno
vai completa-lo; o aluno passa um traco em vol-
ta de determinada palavra; o aluno pede que um
colega risque uma sentencga, palavra ou silaba; o
aluno interpreta por acdo, desenho, modelagem,
o sentido do que leu, etc. (BRASIL, 1949, p. 26).

O uso da cartilha, conforme aponta Grisi (1951), é motivo
de polémicas, principalmente com relagdo ao sentido desse termo.
Muitos a consideram um material acessério, outros acham que nado
é necessaria e, ainda, ha aqueles que consideram como boa cartilha
aquela construida pelo professor no dia a dia da sala de aula. Po-
rém, para ele, se a cartilha for “[...] aquele livrinho impresso que se
coloca nas maos dos alfabetizandos a pretexto de que € preciso ‘ler
letra-de-imprensa, no livro’”, ela se torna um objeto supérfluo que,
muitas vezes, somente entrava o ensino. Por outro lado, se a cartilha
for um material composto a luz das descobertas cientificas, ela se
torna fundamental para o professor que nao tem condigdes, devido
a sobrecarga de trabalho, de organizar a sua prépria cartilha. Assim,
para Grisi (151), a cartilha necessdria é:

[...] um “conjunto ou colegao racional de situagdes
gréficas que, ao lado da atragao do contetdo e da
forma, ofereca aos alfabetizandos um vocabulério



simples, cientificamente escolhido e sistematizado,
suscetivel de constituir aquelas condi¢ées que a
Psicologia demonstrou serem necessdrias e sufi-
cientes da atividade perceptiva e, por conseqiién-
cia, aptas a tornar o aprendizado da leitura ndo
somente possivel, mas inelutdvel e econémico’.

(GRISI, 1951, p. 49: grifos do autor).

Desse modo, Grisi (1951) ndo compreende a falta de in-
tervencdo oficial para coibir o uso das cartilhas mal elaboradas.
Assim, a posicdo do autor pode ser entendida como uma resposta
ao programa construido pelo Inep que orienta cuidadosamente o
ensino da leitura e da linguagem oral e escrita na escola primaria,
mas nado define as cartilhas que concretizam os métodos moder-
nos. Segundo ele, ainda ndo ha pesquisas que avaliem os danos
provocados por essas cartilhas, mas aponta que a propagagao, nas
escolas normais, de métodos racionais de ensino se torna inope-
rante, se as cartilhas mal construidas ndo forem proibidas pelo
Governo. Essas cartilhas sdo também, para ele, a causa de muitos
professores, apds tentarem praticas mais produtivas com os méto-
dos modernos, abandonar essas praticas e “[...] recairem na rotina
da silabagao que ‘alfabetiza’ para efeitos de promogdes escolares,
mas ndo ‘ensina a ler’ para a vida pratica” (GRISI, 1949, p. 49).

No programa, na alfabetizacdo, a escrita é considerada
como uma consequéncia das atividades normais da sala de aula,
ou seja, esta relacionada com a linguagem oral e com a leitura. No
periodo inicial de aprendizagem da técnica da escrita, momento
este determinado pelo professor, é aconselhavel que ndo haja uma
exigéncia com relagdo a estética da letra da crianga, visto que o
seu uso inicial, preferencialmente, deve ser num papel sem pauta,
mas isso s6 nos primeiros tempos. As cépias também sao reco-
mendadas como um importante recurso, resguardando sempre os
devidos interesses e necessidades dos alunos. Diante disso, esse
programa sugere que os alunos poderdo fazer cépias de:

[...] palavras e sentencas previamente estudadas;
trechos interessantes de histérias; trechos para co-
legas que tenham faltado a aulas anteriores; po-
esias; cartinhas, avisos, convites; lista de material
escolar a trazer de casa; noticias para o jornalzi-
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nho de casa; legendas, titulos quadros etc., para
renovacdo do material da classe; lista das histérias
que ja conhece ou deseja conhecer; lista das po-
esias que a classe mais aprecia; palavras que te-
nham errado no ditado (BRASIL, 1949, p. 29).

Segundo o programa, essas atividades com cépia ajudam
o aluno a ter um cuidado especial com o tragado das letras, bem
como o “asseio” e a organizagdo das escritas. Cardoso (1956, p.
60) assinala que as mdas compreensdes da escola ativa levaram
muitos educadores a condenar diversas atividades utilizadas na
escola tradicional. Dentre elas, aponta a cépia, “I...] no entanto, a
escola ativa, no seu verdadeiro sentido, ndo poderia nunca exclui-
-la, mas, sim, o modo por que fora até entdo empregada, bem
como o objetivo que lhe era atribuido”. Desse modo, levar o aluno
a copiar com interesse vivo e como meio para atingir determinado
fim tem grande importancia pedagégica.

O uso da composicdo como forma de desenvolvimento
da escrita, na 12 série, de acordo com o programa, deve ocorrer
de forma graduada, nos limites das formulagdes de frases soltas.
A producdo de historietas oralmente deve ser incentivada. Nesse
sentido, recomenda que alguns cuidados metodolégicos precisam
ser adotados, tendo em vista que o principal objetivo da composi-
¢do escrita € a organizagdo da maneira de pensar do aluno, com
uso de vocabuldrios corretos. Por isso, ndo importa que, a princi-
pio, surjam erros de ortografia ou na construcdo de frases, porque
o que se deseja é que os alunos se habituem a escrever suas ideias,
a expressar seu pensamento, de acordo com o seu desenvolvimen-
to mental. Para isso, o programa propde alguns exercicios conside-
rados por ele do alcance da capacidade das criangas:

[...] completar as sentencas de facil sentido; com-
por sentencas com palavras conhecidas, tiradas das
fichas de leitura; completar oralmente historietas, co-
megcadas pelo professor; compor pequenas frases so-
bre a vida escolar para organizar um didrio de classe;
responder a perguntas simples sobre um trecho facil,
lido silenciosamente (BRASIL, 1949, p. 19).

Nesse programa oficial do Governo, apesar de a gramati-
ca se constituir fator importante para o desenvolvimento da escri-



ta, ela ndo deve ser ensinada em aulas especificas, pois estaria fora
da capacidade e do interesse das criangas. No entanto, deve ser
ensinada de forma indireta, no decorrer de todas as aulas. Também
na perspectiva do programa, a ortografia € uma dimensdo impor-
tante na alfabetizagdo e, por isso, exige atengao especial por parte
do professor com relagdo as suas praticas:

[...] os exercicios de ‘escrever e apagar’: o pro-
fessor escreve no quadro uma das palavras cuja
ortografia a classe esta fixando e 1& ou faz ler o
vocdbulo escrito, articulando-o bem; em seguida
apaga rapidamente para que as criangas os escre-
vam de cor apelando para a imagem que lhes ficou
na mente; os exercicios de ‘cartdo reldmpago’: o
professor apresenta uma palavra num cartdo ou fi-
cha e, em seguida, esconde o cartdo, para que as
criangas as escrevam de cor (BRASIL, 1949, p. 32).

O programa recomenda que esse treino seja feito diaria-
mente, com exercicios rapidos, utilizando, no maximo, trés ou
quatro palavras de cada vez, pois acredita que, se o professor agir
assim, a crianga terd o prazer de realizar a atividade, visto que a sua
capacidade de atengdo se da em um periodo curto. Paralelamente
a essas atividades, o professor pode organizar lista de vocabulos
para serem ditados. Dessa forma, ele pode utilizar as palavras que
as criangas quiserem aprender ou, entdo, as que apresentam “difi-
culdades” na escrita. Por meio do ditado, o professor ainda precisa
acompanhar a escrita da crianga com as devidas corre¢des, em
caso de erros.

Quanto a corregdo das palavras escritas erradas pelas
criangas, o “[...] professor ndo deve de forma alguma, fazer com
que a crianga copie a palavra repetidas vezes; essa pratica serve
apenas para levar a crianga a se fatigar, tomando uma atitude des-
favoravel para com a ortografia” (BRASIL, 1949, p. 33). Por isso,
para as palavras que as criangas escreverem erradamente, é acon-
selhavel que o professor proceda a sua escrita correta no quadro-
-negro para que as criangas observem e as escrevam corretamente.
Alerta ainda o programa que, em caso de recorréncia nos erros
ortograficos das palavras trabalhadas pelos alunos, é importante
que o professor distribua fichas ou cartazes com essas palavras. O
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ditado, segundo Cardoso (1956), para as criangas em fase de alfa-
betizacdo visa a treinar os alunos na grafia das palavras a medida
que vao aprendendo, mas ele deve ser feito de forma lddica.

Podemos concluir, conforme mencionado, que o Progra-
ma de Leitura e Linguagem no Curso Primério (1949) foi gerado a
partir da necessidade de os 6rgdos administrativos da Educagao
darem certa uniformidade ao ensino primario. Nessa perspectiva,
apresenta indicagdes didatico-pedagégicas minuciosas, elabora-
das a partir dos objetivos delineados para cada ano escolar. Desse
modo, podemos concluir ainda que a concepgao de ensino da lei-
tura e da linguagem oral e escrita, adotada no programa, é orienta-
da por principios da escola nova. Segundo Lourengo Filho (2002,
p. 57: grifos do autor),® a escola nova surge

[...] de modo mais vivo, desde os Gltimos anos
do século passado [século XIX]. Em vdrios pai-
ses, muitos educadores entdo passaram a consi-
derar os problemas, intentando resolvé-los com
a solicitagdo de recentes descobertas relativas ao
desenvolvimento das criangas. Outros experimen-
taram variar os procedimentos de ensino, ou logo
transformar as normas tradicionais da organizagio
escolar, com isso ensaiando uma escola nova, no
sentido de escola diferente das que existissem.

Dessa forma, as raizes desse idedrio encontram-se funda-
mentadas em praticas que visaram a resolver problemas ligados a
aprendizagem, adotando as descobertas cientificas referentes ao
desenvolvimento infantil como solugdo para essas questdes e, por
outro lado, surgiram experiéncias que buscavam mudar as formas
de organizacdo tradicionais de ensino, ensaiando uma escola di-
ferente da escola tradicional. Segundo Lourenco Filho (2002, p.
57), a denominagdo escola nova foi utilizada por alguns para ca-
racterizar os estabelecimentos que dirigiam e, também, “[...] por
agremiagdes criadas para permuta de informagdes e propagacdo
dos ideais de reforma escolar”. Ainda, mais tarde, passou a “[...]
qualificar reunides nacionais e internacionais, bem como a figurar
no titulo de revistas e séries de publicagbes consagradas ao as-
sunto. Dessa forma, a expressdo escola nova adquiriu mais amplo



sentido, ligado ao de um novo tratamento dos problemas da Edu-
cagdo, em geral” (LOURENCO FILHO, 2002, p. 57).

Assim, o programa organizado pelo Inep, para subsidiar
a construcdo de propostas nos Estados, ancorava-se em principios
que visavam, conforme aponta Lourengo Filho (2002, p. 58), a um
“[...] conjunto de principios tendentes a rever as formas tradicio-
nais de ensino” da linguagem. Como mostra esse autor, se, inicial-
mente, esses principios se originaram dos resultados dos estudos
no campo da Psicologia e da Biologia sobre a infancia, eles se
alargaram, passando a se relacionar com “I...] outros muito nume-
rosos, relativos as fungdes da escola em face de novas exigéncias,
derivadas de mudancas da vida social”, ou seja, eles adquiriram
caracteres mais pragmaticos.

No contexto em que foi produzido o programa do Inep,
a Educagdo era considerada de importancia decisiva no proces-
so de desenvolvimento econdmico. Dessa forma, ela deixava de
ser vista como um problema nacional, para ser pensada como
solugdo dos problemas brasileiros e, em vista disso, o programa,
para ensino da leitura e linguagem no curso primario proposto
pelo Inep, constituiu-se num dos elementos do projeto politico-
-cultural, que tinha, entre seus objetivos, a finalidade de con-
cretizar uma mentalidade nacionalista de ensino comprometido
com o progresso e o desenvolvimento do Pais, em vista da era da
industrializacdo e da modernidade.
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S i
Alfabetizacao no
Espirito Santo

No periodo de 1946 a 1960, foram utilizados, no Espi-
rito Santo, diversos materiais para ensinar a ler e a escrever. Ha-
via, nesse momento, uma prevaléncia de cartilhas baseadas nos
métodos mistos, analiticos ou globais. O Programa provisério de
ensino para as escolas isoladas (1952, p. 3) apresenta orientagoes
sumdrias para o ensino da lingua verndcula, no 1° ano da escola
primaria elementar, para a classe dos analfabetos e para as classes
dos alfabetizados. Para a classe dos analfabetos eram previstas:

[...] @) leitura de pequenas sentencas e palavras no
quadro negro; b) Decomposicido das palavras em
silabas; c) Decomposicao das silabas em letras; d)
Formacdo de silabas com essas letras; e) Formacdo
de novas palavras com essas silabas; f) formagao
de sentencas em palavras conhecidas.

Na classe dos analfabetos, todo o trabalho era efetuado no
quadro-negro. Nao havia indicagdo de uso de cartilha, mas o méto-
do que deveria orientar a pratica do professor é o de sentenciagdo
ou palavracdo. Porém, a énfase é no processo de decomposigio de
sentencas, palavras e silabas para posterior formacdo dessas mes-
mas unidades. Para a classe dos alfabetizados, estao previstos:

a) Leitura de sentencas da cartilha, escritas pelo
professor no quadro negro; b) Entrega da Cartilha
ao aluno e reconhecimento das sentencas estuda-
das; c) Estudo gradativo, no quadro negro, de cada
licdo, para depois ser lida na cartilha; d) Cépia no
caderno de palavras e sentencas conhecidas, escri-
tas no quadro negro pelo professor; ) Cépia de pa-
lavras, dividindo-as em silabas; f) Copia de ligdes
de leitura; f) Formacao de sentencas; g) Ditado.



Ap6s o trabalho com a cartilha, o programa recomenda
leitura no Livro de leituras intermedidrias, para que, ao final do
ano, os alunos leiam com relativo desembarago e conhecimento
dos sinais de pontuagdo. Desse modo, o programa ndo prevé um
periodo preparatério. O ensino comega pelo estudo de sentencgas
ou palavras e permanece da mesma forma quando as criangas ja
estdo alfabetizadas. O uso da cartilha é o que diferencia o trabalho
nas duas classes. A copia e o ditado sdo enfatizados, assim como
a separagao das palavras em silabas. Conforme escrito, nas orien-
tagdes do programa, as licoes de caligrafia devem ser feitas em
caderno apropriado.

No periodo em que Rafael Grisi ocupou a dire¢do da Se-
cretaria de Educacdo do Espirito Santo, segundo Ana Bernardes
da Silveira Rocha, na época, diretora do Grupo Escolar Naydes
Branddo, localizado em Vila Velha, ES, ele elaborou uma cartilha
e a encaminhou as escolas publicas do Espirito Santo, a fim de ser
utilizada pelos professores nas classes de alfabetizagdo:

Bom! Em... 50, eu fui para o Grupo Escolar Nayr-
des Brandao dirigir a escola e foi nessa década de
50 que o Governo [...] trouxe de Sdo Paulo o Ra-
fael Grisi, que [...] fez aqui uma reforma muito in-
teressante. Ele dividiu o Estado em entrancias. Os
professores ganhavam mais quando iam para o in-
terior. Fez a primeira lei que organizou o magisté-
rio no Estado. Entdo, ele era realmente [...] muito
competente. Foi a primeira lei do magistério [...].
Mas Grisi cometeu um grande pecado, no meu
entender, ele, o Governo Estadual, exatamente
na area de alfabetizagdo, preparou uma cartilha
da noite para o dia chamada Cartilha do Bitu e o
governo espirito-santense editou essa cartilha que
foi preparada pelo Grisi e pela mulher dele e o
Governo do Estado editou essa cartilha e mandou
para toda escola do Estado para ser adotada na
alfabetizagao. Bom, eu estava dirigindo a escola,
reuni meu grupo de professores alfabetizadores e
fomos fazer uma anélise da cartilha e, como fru-
to dessa andlise, nds preparamos um documento
de quatorze pdaginas datilografadas [...]. Porque a
cartilha tinha sido produzida tdo as pressas que
a familia do L n3o tinha sido tratada na cartilha
e [...] algumas palavras tivemos que ir pro dicio-
nario para saber o significado delas, porque nin-
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guém sabia e muito menos as criangas poderiam
saber (ROCHA, 2007, informacgdo verbal).

Nao encontramos a cartilha enviada por Grisi as escolas.
Pensamos que, talvez, ela tenha sido enviada apenas para algu-
mas escolas, mas, como houve resisténcia dos professores em sua
utilizagdo, ela ndo continuou a ser distribuida. Conforme aponta
a professora, a cartilha ndo levava em conta o universo linguisti-
co local. Esse aspecto é interessante, porque o programa do Inep,
conforme vimos, recomenda o uso de cartilhas que levassem em
consideracdo essa variagao linguistica. Grisi (1951), por sua vez,
ao escrever como deve ser elaborada a cartilha, assinala, quanto
ao seu contetido, que ele deve contemplar “[...] um vocabulario
limitado e rigorosamente escolhido, tendo-se em vista que per-
tenga ao dominio lingiiistico infantil e que seja representativo de
todas as combinagdes silabicas do idioma, por forma que seu co-
nhecimento equivalha, sé por si, a um completo aprendizado do
simbolismo da leitura”. Assim, o autor ndo se preocupa com as va-
riacoes de ordem regional, mas com a adaptagao do vocabulario
da cartilha ao universo linguistico infantil. Partindo do pressuposto
de que a crianga é, para ele, idealisticamente concebida, certa-
mente, existiria um vocabuldrio especifico da idade infantil, ligado
a brinquedos, animais, brincadeiras etc.

COMPANHIA EDITORA N

Figura 1 — Capa da Cartilha do Bitu
Fonte: A ESCOLA... Acesso em: 10 jun. 2007.



Aracy Hildebrand, esposa de Rafael Grisi, no ano de
1954, publicou, pela Companhia Editora Nacional, a Cartilha de
Bitu (certamente a que foi utilizada no Espirito Santo) (FALCAO,
2010). Essa cartilha chegou a alcangar a 78 edicao. Até 1967,
foram produzidos 716.525 exemplares (Figura 1).

O método de alfabetizacdo adotado na cartilha é o de sen-
tenciagdo, ou seja, o ensino € iniciado por uma sentenga que serve de
contexto para estudo das palavras, e estas servem de contexto para o
estudo das silabas, como mostra a pagina que se segue:

—= = o

Bitu bate bola.
Bitu bate bela
bate bola
ba  Bo

J{J)s'dq, e et

ba bo
Lyl

Figura 2 — Pagina da Cartilha do Bitu
Fonte: A ESCOLA... Acesso em: 10 jun. 2007.

Desse modo, como muitas cartilhas que circularam no
Espirito Santo nesse periodo, a silabagao nao é feita, mesmo por-
que Grisi condenava esse processo. Esse autor, entio secretario de
Educacao, por sua vez, publicou a cartilha, intitulada Lalau, Lili e
o Lobo... Para ele, muitas cartilhas sdo publicadas, mas ha uma
caréncia de reflexao tedrica sobre elas. “Escrevem cartilhas, ndo se
escreve, porém, sobre a cartilha. Os livrinhos [...] em geral, obras
de boas intengdes, mas também de empirismo e de rotina, que
ndo visam a concretizagdo de doutrinas pedagégicas seguras [...]”
(GRISI, 1951, p. 47).
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Por isso, ele escreveu sobre as cartilhas e os métodos que
nela sdo concretizados. Segundo o autor, é necessario estabelecer
um padrdo avaliativo das cartilhas, o que implica, em primeiro
lugar, formular “[...] a teoria da cartilha, a saber, precisar o seu
conceito, definir os seus fins, indicar a matéria e a forma que lhe
convém [...]” (GRISI, 1951, p. 47). Nesse sentido, a cartilha nao
deve mais ser simples catdlogos dos simbolos alfabéticos, visto
que apos a psicologia da percepgdo e, por consequéncia, a psi-
cologia da aprendizagem, que tomou rumos cientificos, ndo mais
é possivel concessdo a recursos didaticos que conduzam a rotina,
ao empirismo e ao artificialismo no ensino. Assim, a partir dos
conhecimentos da psicologia, “E preciso proclamar ser ja possivel
compor a cartilha cientificamente” (GRISI, 1951, p. 48).

Como aponta Grisi (1951), tornou-se classica na Pedago-
gia a classificacdo dos métodos de ensino da leitura e da escrita
em analiticos e sintéticos. Os primeiros sdo organizados em fases
que seguem a seguinte sequéncia:

|.» — Fase de Soletracdo: — conhecimento dos ele-
mentos alfabéticos: as letras.

2.2— Fase de Silabacdo: — conhecimento de suas
combinagdes simples: as silabas.

3.2 — Fase de Palavracdo: — conhecimento de
suas combinagdes complexas: as palavras.

4.2 — Fase de Sentenciacdo: — Leitura de senten-
¢as ou pequenos textos (GRISI, 1951, p. 5).

O ensino é organizado considerando uma ordem cres-
cente do material gréfico (das letras do alfabeto as sentencas ou
pequenos textos). Desse modo, segundo o autor, a alfabetizagao é
concluida com a apreensdo do contelido e das ideias do texto. Ele
aponta ainda que hd duas modalidades de métodos sintéticos: a
soletracdo e a silabagdo. Acrescenta que, naquele momento, havia
poucos partidarios da soletracdo. Porém, os defensores do método
sintético enumeram as seguintes qualidades desse método:

1 — a extrema simplicidade de seu emprego, que
ndo exige preparo técnico especial;

2 — a sistematizac¢do do ensino e da verificagdo do
rendimento do trabalho, que éle possibilita;

3 — a rapidez de seus resultados;



4 — o esfor¢o que impde naturalmente ao aluno,
pela dificuldade da ‘decoracao ritmica’ das ligGes:
5 — a eficiéncia para o ensino dos ‘rudes’ de inteli-
géncia, sendo mesmo o Unico adequado a alfabetiza-
¢ao dos ‘débeis-mentais’ (GRISI, 1951, p. 9).

O autor aponta ainda que os defensores desses métodos
argumentam que eles sdo os mais apropriados a um Pais em que o
aspecto quantitativo € o mais importante problema escolar. Grisi
(1951) assinala que as cartilhas que adotam os métodos sintéticos,
geralmente, apresentam, nas primeiras paginas, o catalogo das vo-
gais e suas combinagdes em ditongos, tritongos e hiatos, passando,
a seguir, as combinagdes silabicas com as consoantes, depois aos
estudos dessas silabas e, por fim, aos exercicios de frases e peque-
nos textos. Como exemplares desse grupo, menciona a Cartilha
da infancia, de Tomas Galhardo, e o Primeiro livro de leitura, de
Felisberto de Carvalho. Apresentamos, em seguida, as capas das
cartilhas mencionadas pelo autor e uma pagina do livro do segun-
do autor (Figuras 3, 4 e 5):

Figuras 3 e 4 — Capas da Cartilha da Infancia, de Thomas Galhardo,
e do Primeiro livro de leitura, de Felisberto de Carvalho.
Fonte: http://www.google.com.br/imgres?imgurl=http://3.bp.blogspot.com/-
http://www.crmariocovas.sp.gov.br/txt_html/mem/obj/obj_a/l_055_mem.html
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Figura 5 — Paginas do Primeiro livro de leitura, de Felisberto de Carvalho.
Fonte: Acervo pessoal.

Quanto ao método analitico, segundo Girisi, ele segue a or-
dem de decomposicao progressiva, ou seja, parte da sentenciacao, que
é o dominio de frases completas, ruma para a palavragdo (decomposi-
¢ao das sentengas em palavras); silabagdo (decomposigao das palavras
em silabas); e, finalmente, a soletragdo (decomposicdo de silabas em
letras). Dessa maneira, o caminho percorrido por esse método € inverso
ao anterior. Nesse sentido, assinala duas modalidades desse método: a
sentenciagao e a palavragao.

Grisi (1951) sublinha que a mais importante diferenca entre os
métodos sintéticos e analiticos reside no fato de que, nos primeiros,

[...] concebe-se o aprendizado da leitura como
sendo essencialmente a alfabetizacdo, isto é, co-
nhecimento da correspondéncia, entre os fone-
mas e as letras, deixando-se, mais ou menos de-
liberadamente, para o fim do processo a questao
do sentido do texto. Ha, implicito, em sua prética,
o pressuposto de que o sentido se associara, por
si proprio e necessariamente, no futuro ato de
ler, ao simbolismo alfabético aprendido (GRISI,
1951, p. 7: grifos do autor).

No método analitico, ao contrario do método sintético,
“I...] o sentido é coisa primordial, devendo estar, desde logo,



presente no jogo dos simbolos graficos correspondentes aos sons
orais” (GRISI, 1951, p.7). Os defensores do método analitico, de
acordo com Grisi, também, sustentam a sua superioridade e qua-
lidade, tendo em vista que a sua pratica é mais atrativa e inte-
ressante, além de apresentar uma plasticidade que o torna mais
adequado a escola ativa e que ainda possibilita, desde o inicio, a
leitura consciente ou com sentido, além de promover o gosto e o
hébito de ler.

As cartilhas analiticas, segundo Grisi (1951), iniciam con-
tando histdrias ou textos de frases completas, acrescidos, em ro-
dapé, de algumas palavras, silabas e letras, apresentadas de forma
avulsas, e exercicios de sistematizacao e verificacdo de aprendiza-
gem. Nesse grupo, incluem o Meu livro, de Teodoro de Morais, a
Cartilha infantil, de Carlos Alberto Gomes Cardim, e a Nova carti-
lha, de Mariano de Oliveira. Esse autor diz ndo entender o porqué
de esta ultima cartilha trazer o rétulo de “analitico-sintético”, visto
que ela ndo era organizada dessa forma. Essa cartilha comega pelo
estudo de frases. Gradativamente, sdo apresentadas frases dividi-
das em palavras (Figura 6):

Figura 6 — Capa da Nova Cartilha, de Mariano de Oliveira
Fonte: Acervo pessoal.

Entre as posi¢des dos partidarios dos métodos sintéticos
e analiticos consideradas por Grisi (1951, p. 8) como extremas,
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constituiu-se um terceiro método denominado analitico-sintéti-
CO Oou misto:

Teoricamente, duas sao as suas modalidades [desse
método]: a primeira consiste no ensino prévio das
letras ou silabas, seguido imediatamente de suas
combinagdes em palavras e sentencas; a segunda,
na apresentacgao de frases e vocdbulos que sao ime-

diatamente decompostos em silabas e letras.

O autor critica o ecletismo do método e argumenta que, na
pratica, “[...] ha concomitancia sendo confusdo das duas modalida-
des, em que afinal redunda, inelutavelmente, seu emprego. E ecletis-
mo, assim como pode ser confusionismo” (1951, p. 8). Porém, assi-
nala que os defensores desse método argumentam, por um lado, que
o ecletismo ou a solugdo intermedidria que ele apresenta proporcio-
na reunir as vantagens e excluir os defeitos dos métodos analiticos e
sintéticos. Por outro, argumentam que a analise e a sintese nao sao,
“[...] na atividade mental, operacdes independentes e opostas, mas,
ao contrario, intimamente ligadas entre si e complementares, como
dois aspectos de uma s6 realidade” (GRISI, 1951, p. 9).

No que se refere as cartilhas mistas ou analitico-sintéticas,
segundo esse autor, elas “[...] baralham as duas orienta¢des” (GRI-
SI, 1951, p. 9). Ele diz que “[...] a pretexto de ecletismo, mas,
na verdade, por motivos outros, procuram contentar a gregos e
troianos, conciliando de modo mais grosseiro, os simpatizantes da
sentenciacio e da silabacido” (GRISI, 1951, p. 9). Menciona que
sdo caracteristicas dessas cartilhas as sentencas: “Vové vé a vilva
e a ave”; “O boi baba e o bode bebe”; “O papai papou o aipo e a
péra”. Para esse autor, o problema do método perdeu a significa-
¢do verdadeira por transformar-se no que ele chamou de “prestidi-
gitacdo silabica”, ou seja, as cartilhas mistas escamoteiam o uso da
silabagdo, por meio de um mosaico de pseudofrases construidas
com a justaposicdo de silabas estudadas. O autor assinala ainda
que as cartilhas analitico-sintéticas produziram um mal-entendido
“[...] em que a frase deixou de ser um contexto de palavras para
tornar-se um ‘puzzle’ de silabas, e surgiram, em grande abundan-
cia, as cartilhas ‘analitico-sintéticas”” (GRISI, 1951, p. 11).



Segundo Rafael Grisi (1951, p. 9), ao lado da expansao
dessa cartilha, a mista, foi construindo-se também a teoria desse
método. Passou-se a formular a “[...] classificagao das silabas se-
gundo o grau da dificuldade, distinguindo-se silabas faceis e difi-
ceis, em simples (t4, 1€) e complexas (cl3, ter), em diretas (ma-la) e
inversas (al, em), etc.”.

Conforme aponta Grisi (1951, p. 9), a polémica em torno
do melhor método tomou rumos relacionados com a adogao ofi-
cial de um ou outro método. Assim, “Da discussao da superioridade
deste ou daquele método passou-se ao da legitimidade da adogao
oficial de qualquer deles em detrimento dos outros, e até ao da pré-
pria possibilidade de formulacdo l6gica de um método, qualquer
que éle seja”. Diante disso, alguns apontaram que é condenavel
a adocdo oficial ou preferéncia oficial por qualquer método, pois
tal posicionamento desrespeita a autonomia diddtica do professor.
Outros argumentam que todos os métodos sao bons, mas seus resul-
tados positivos dependem da habilidade do professor.

Porém, os seguidores do método analitico, em nome
dos direitos das criangas, pleiteiam que os métodos sintéticos
(soletracdo e silabagdo) sejam banidos da escola, porque sdo
contrdrios as descobertas pedagégicas modernas. Em oposicao
aos defensores dos métodos analiticos, os defensores do método
sintético argumentam que os primeiros somente sdo apropriados
nos paises estrangeiros (ingleses, franceses e alemaes), “[...] em
cujas linguas as letras tém valores fonéticos multiplos e instaveis”
(GRISI, 1951, p. 19).

Para Grisi (1951), apesar de os termos andlise e sintese
que distinguem os métodos serem utilizados pelas ciéncias morais
antes de seu uso na quimica, eles foram emprestados pela psicolo-
gia e pela pedagogia da quimica. Assim, conforme aponta o autor:

Certos filésofos (Stuart Mill, Spencer, Taine) che-
garam, por essa via, a conceber a ciéncia psico-
I6gica a maneira de uma ‘Quimica-Mental’, cujos
‘elementos’ seriam representados pelos ‘feelings’,
pelas sensagdes ou ‘elementos-de-sensagdes’. Dai
as escolas psicoldgicas do Atomismo e do Associa-
cionismo, modernamente, do Mecanicismo
(GRISI, 1951, p. 15).



Desse modo, para Grisi, sdo essas concepgoes tedricas
que fornecem os fundamentos para divisdo dos métodos em anali-
ticos e sintéticos. Considerando a carga associassionista que sub-
jaz a essa divisdo, o autor acredita que é necessario, a luz das no-
vas descobertas cientificas, formular o problema de outra maneira.

Rafael Grisi (1951, p. 32, 35 e 37) toma como alicerce,
na formulacao tedrica sobre os métodos de leitura e as cartilhas, a
concepgao de aprendizagem advinda da Gestalt, teoria da estru-
tura ou da configuragdo/forma. Ele mostra que nessa concepgao,
o “[...] aprendizado ndo € o resultado da simples instalagdo de
novas ligagdes entre neurdnios sensoriais e motores, efetuadas no
torvelinho mecénico das agitagdes casuais, casualmente idoneas,
prazerosas e repetidas”, ao contrario disso, a aprendizagem surge
com a percepgdo ou, mais precisamente, com o discernimento
de uma situagdo. Segundo esse autor, existem estruturas que pre-
cedem e sdo condigdes necessdrias a aprendizagem e que “[...] o
produto essencial, duradouro e fixo do aprendizado depende da
fungdo estrutural”. Dessa forma, esse autor distingue quatro moda-
lidades de aprendizado relacionadas entre si: por gradacao, por di-
ferenciagdo, por assimilagdo e por redefinicao. Na modalidade de
aprendizado por gradagdo, os métodos utilizados para simplificar
ou facilitar o aprendizado parecem supor “[...] que as letras e as
silabas devem ser apreendidas antes para se reunirem, em seguida,
em vocabulos e frases”.

Grisi (1951, p. 38) ainda exemplifica essa modalidade da
aprendizagem da seguinte maneira:

[...] o conhecimento de uma maquina, nunca antes
vista, deverd ser dado a partir dos conhecimentos
elementares de cada uma de suas rodas, alavancas,
eixos, engrenagens, montando-se parceladamente,
até que ela, surgindo como um composto de mil
pecas discretas, fosse finalmente apresentada ao
aprendiz. Na verdade, ele poderia, nesta altura de
seu aprendizado, ignorar simplesmente para que
serve tal maquina.

Diante de tal exemplo, esse autor esclarece que nao é
essa a forma correta de conhecer maquinas, tendo em vista que



o primeiro passo desse conhecimento consistiria em vé-la em seu
pleno funcionamento de forma global, para, a seguir, comegar a
operar a individualizacdo de suas partes. “E o ato da andlise que
se realiza por progressivas percepcdes de novos todos menores,
diferenciados no todo global” (p. 38). A essa nova modalidade de
aprender, Grisi (1951) a chama de aprendizado por diferenciagao.

Quanto a essa modalidade, segundo esse autor, a figura e
fundo se apoiam mutuamente. Nesse caso, a diferenciacdo se ori-
gina da resposta percepcional a uma “perturbagdo” da situagdo, a
interrupgao de um estado de inércia, ou mesmo, quando se verifica
uma inadequacao das condigdes externas, enfim, a um determina-
do desequilibrio. Quanto a isso, informa Grisi (1951, p. 44):

No ensino da leitura, isso significa que se devem ir
introduzindo, paulatinamente, fatores novos entre
o0s ja conhecidos, a fim de que, modificando as
condicdes externas dos ‘gradientes’ das estruturas
anteriores, funcionem como estimulo de novas
estruturagdes, vale dizer, de aprendizado novo.
Numa cartilha, por exemplo, convém que, em
cada pagina, se apresentem, a principio, apenas
algumas palavras inteiramente novas, duas ou trés,
nado passando o restante de repeticdo das anterio-
res empregadas [...]. As formas graficas ja conheci-
das — frases e palavras — devem repetir-se com bre-
ves modificagdes (por alteragdo): bola, bala; (por
falta): cabecgada, cabeca; (ou por acréscimo): pa-
pel, papeldo, a fim de apresentarem o material que
ha de construir o fundo da reestruturacdo em que
os fatores graficos novos surgirdo como figuras.

Nessa direcdo, o autor aconselha que a cartilha ndo deve
conter mais do que 500 palavras, o que obriga a uma rigorosa se-
lecdo de seu vocabuldrio, a fim de que comporte todas as combi-
nagoes silabicas da lingua. No caso da leitura, isso se explica pelo
uso da repeticdo de uma palavra no interior de vérias sentencas,
visto que as repeti¢des criam condigdes favoraveis ao estabeleci-
mento de novas estruturas.

Em relacdo a leitura, o aprendizado por assimilagdo, se-
gundo Grisi (1951), é ilustrado pelo fato de uma crianga que che-
ga a ler uma palavra desconhecida, por exemplo, camelo, por ter
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lido anteriormente boneca, menino, cavalo. Nesse caso, acon-
selha que o vocabulario de uma cartilha contenha, no contexto
das palavras, todas as combinagdes silabicas da lingua. Segundo
esse autor, as modalidades por diferenciagdo e por assimilacdo
correspondem, respectivamente, aos métodos didaticos denomi-
nados analiticos e sintéticos.

No que se refere ao aprendizado por redefinicdo, que cor-
responde a quarta modalidade definida por Grisi, esse se produz
pela redefinicdo estrutural com efeitos inteiramente novos, o que
consiste em rediferenciagoes e reassimilagdes. Com isso, esse autor
assevera que é um erro ensinar, por exemplo, o ponto (.) fora do
contexto, para que o aluno o aplique quando necessitar, visto que
esse (.) pode representar: um ponto final, um pingo no i ou um sinal
de abreviatura de Dr. Por isso, define como erro, no ensino da leitu-
ra, estudar cada um dos valores fonéticos das letras independente-
mente das situagdes em que estes valores se apresentam.

Tendo em vista tais consideragdes, Grisi (1951) interroga
qual dos trés métodos (sintético, analitico e misto) pode ser conside-
rado racional. Isso depende da perspectiva tedrica em que € analisa-
do. Ele insiste que o método didatico ou direcdo racional do apren-
dizado “[...] consiste na agao exercida sobre a situagdo pedagogica
no sentido de organizar as condi¢des necessarias e suficientes a que
o fendmeno do aprendizado se realize” (GRISI, 1951, p. 45). Nesse
sentido, ele nos informa que andlise ou diferenciacdo se produz em
face de situagdes totais, “[...] cujos membros constitutivos — ‘vazios’
ou ‘plenos’ — ndo sdo objetos de ‘sensagdes’ discriminadas, mas de
‘apreensoes coletivas’, de ‘configuracdes globais’, em que eles se
fundem” (GRISI, 1951, p. 45). Com isso, em matéria de aprendiza-
do, as apresentagdes em situagdes totais, portanto, tornam-se um
imperativo didatico. Dessa forma, a totalidade se torna a condicado
dessa aprendizagem e deve fazer parte do primeiro momento de
toda a atividade pedagdgica.

Podemos concluir, entdo, que Grisi defende e fundamenta
o método global a partir do gestalt, especificamente da apropriagao
que faz dos estudos de Kurt Koffka e outros importantes representan-
tes dessa corrente no campo da psicologia, visto que, em se tratando
do ensino da leitura e da escrita, Grisi (1951, p. 45) diz que “[...]
o primeiro objeto que deve ser proposto a percepgao e aprendiza-



do das criancas, é a unidade real da leitura, a saber, um contexto
grafico, de preferéncia uma histéria, dado o fascinio das criangas
pelas histérias”. Nesse primeiro momento, as primeiras frases, as-
sim apresentadas, ainda ndo sdo claras para as criangas, porque os
“[...] seus membros — palavras, silabas, letras, sinais de pontuagao,
acentuacdo, etc.... — se fundem na ‘apreensdo percepcional global’,
distinguindo-se pelos ‘gradientes’ individualizados”.

Essa forma de apresentacao total reside sob a crenca de
que as repeticdes de palavras em frases diversas e sucessivas bem
como a introdugdo de outras novas em frases repetidas possibili-
tam a crianga proceder por diferenciagao ou analise, no sentido
de que essas palavras se destaquem das frases como se fossem
figuras a parte, pois, nessa dire¢do, o que ocorre com as palavras
no interior das frases se da também com as silabas e letras no
interior das palavras.

Assim, a atividade de assimilacdo ou sintese possibilitard,
segundo Grisi (1951, p, 45) novas combinagdes desses materiais
discriminados pela analise, assim como a atividade redefinidora
também ira “[...] reestruturando diversamente os fatores-mem-
bros conforme seus arranjos no interior das condigbes totais”,
pois esse método

[...] consiste em construir as condi¢cdes necessarias
e suficientes para que a percepgao e o aprendizado
se operem com a maxima eficiéncia e economia e
sob as quatro modalidades — gradacao, diferencia-
¢ao, assimilacdo e redefinicdo, — preferimos cha-
mar, com o termo que a Pedagogia ja consagrou,
‘Método Global’.

Na visdo desse autor, o método global é ideal para o ensi-
no da leitura, visto que ele cria condigbes necessarias e suficientes
no processo de estruturacdo percepcional, reunindo os aspectos
da gradagdo, diferenciacao, assimilagdo e redefinicdo e assim se
torna possivel a formagdo de hébitos e atitudes adequados para
realizar esse ensino com alto nivel de economia de tempo, além
de proporcionar o dominio de leitura inteligivel e rapida. Obser-
vamos que, apesar de o método global partir de unidades maiores
da lingua, essa denominagdo surge como uma forma de demarcar
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um processo de alfabetizagdo fundamental na psicologia da forma
ou da estrutura.

A psicologia da gestalt, também conhecida como teoria
da forma, surgiu na Alemanha, no inicio do século XX, em oposi-
¢do a psicologia que afirma “[...] poder investigar o comportamen-
to emocional dos sujeitos sem se preocupar com suas experiéncias
subjetivas” (KOHLER, 1980, p. 29), pois, para a Gestalt,

Em condi¢des normais a experiéncia objetiva de-
pende de fendmenos fisicos que estimulam os 6r-
gaos do sentido, mas, também, depende de fend6me-
nos fisioldgicos da espécie [...]. Em outras palavras,
argumentamos que se a experiéncia objetiva nos
permite apresentar uma descricdo do mundo fisico,
também nos deve permitir apresentar uma descri-
¢do do mundo fisiolégico com o qual estd estreita-

mente relacionada (KOHLER, 1980, p. 38).

Em face disso, a psicologia da Gestalt, ao fundar-se na
crenga da pré-formacao das estruturas do conhecimento, acaba por
negar a importancia da experiéncia na formacdo de tais estruturas.
Nesse sentido, aprendizagem, no contexto da teoria gestaltista,
opOe-se a perspectiva comportamentalista, uma vez que ndo se re-
fere a aquisicdo de comportamentos por interferéncia do meio.

As aplicagbes das descobertas gestaltistas na Educagao
foram importantes no sentido de recusar o exercicio mecanico no
processo de aprendizagem. No entanto, essa teoria também redu-
zia as possibilidades de conhecimento as estruturas pré-formadas
nos individuos, desqualificando, assim, a for¢a da Educagdo como
elemento fundamental no processo de desenvolvimento e aprendi-
zagem. Com isso, é possivel visualizar no método global os pres-
supostos, como a importancia dada a maturagdo dos alunos para
que eles pudessem aprender; o cuidado com uma metodologia se-
quenciada que tornasse possivel acompanhar as etapas do desen-
volvimento dos alunos; muita exposicao de materiais, de palavras,
de frases para que o aluno, por si mesmo, de forma ativa, pudesse,
por meio dessas estruturas, impor a sua prépria organizagdo, ou
seja, uma reorganizagdo perceptual a esses materiais. Assim, por
levar em conta as necessidades e possibilidades do aluno, o méto-
do global sugeria a selecdo de contetidos sempre significativos.



Cartilhas utilizadas no Espirito Santo

Neste item, analisamos duas cartilhas que, conforme as
professoras que atuaram na década de 1950 em escolas publicas,
foram utilizadas nas salas de aulas. Assim, examinamos a Cartilha
Sodré, de Benedicta Sthal Sodré, e o Livro de Lili, de Anita Fonse-
ca. Como vimos, o contexto das politicas publicas na Educagao,
nessa década, no Brasil e no Espirito Santo, foi atravessado pelo
ideal de desenvolvimento econdmico atrelado a necessidade de
escolarizacdo de todos, da consolidacdo de um ideario racional
de alfabetizacdo que redundasse certamente na aprendizagem dos
alunos, retratada pelo rendimento escolar.

E importante destacar que ao longo da histéria da Educacao
do Espirito Santo as politicas de alfabetizagdo e do ensino primario
receberam influéncias das politicas implementadas pelo Governo
Federal, mas, em momentos diferenciados, principalmente de movi-
mentos empreendidos por tedricos envolvidos com a alfabetizagio
no Estado de Sdo Paulo. Nesse sentido, podemos citar a missao pro-
pagadora empreendida por Silva Jardim em prol da divulgacao do
método de alfabetizacdo “Jodo de Deus”, contido na Cartilha ma-
ternal no Estado do Espirito Santo. Quanto a isso, Mortatti (2000, p.
45) assinala que Silva Jardim realizou conferéncias na Provincia do
Espirito Santo, com o intuito de divulgar, sistemdtica e programati-
camente, o método Jodo de Deus, tendo em vista a sua firme critica
dispensada ao método da soletragdo, enfatizando com isso a “[...]
importancia da aprendizagem da leitura, mediante a disseminacao
da instrugcdo publica, do método intuitivo ou objetivo para o ensino
escolar e da idéia de necessaria nacionalizacio do sistema de Edu-
cagdo e dos livros para a escola”.

Com a propagacao, no Brasil e em nosso Estado, do mé-
todo da palavragao, Silva Jardim inaugurara uma nova fase na
histéria do ensino da leitura e da escrita, com a promessa de uma
revolucdo no ensino primario, especialmente na alfabetizacao.
Dessa forma, Mortatti (2000) faz a seguinte citagdo, proferida
pelo préprio Silva Jardim (1884, p.12):
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A Arte da leitura tem, sem ddvida, como as nossas
concepgdes, passado por fases distinctas: ficiti-
cia, transitria e definitiva. E ficiticia a soletracio,
em que redinem-se nomes absurdos exigindo em
seguida valores; transitéria a sylabagao, em que
retinem-se sylabas, isoladamente, para depois
ler a palavra; definitiva a palavragdo, em que lé-
-se desde logo a palavra, partindo da mais facil
para a mais dificil, da simples para a composta.
A natureza meus senhores, s6 se vence pelo aper-
feicoamento. Como aprendemos a falar? Falando
palavras. A palavragdo, pois, € o Unico processo
racional; porque ndo ensina o alphabeto todo e
sim por partes; porque ndo arbitrariamente e sim
partindo das vogaes; sons elementares e geraes,
communs, para as invogaes, sons secundarios e
especiaes, e ainda nestas, das mais approximadas
d’aquellas para as mais affastadas, n'uma compli-
cagdo crescente e generalidade decrescente, por-
que finalmente torna explicito que para ler ndo sao
necessdrios nomes de lettras e sim seus valores, por
isso que so estes sao falados; que aquelles sao sua
abstracdo convensional.

Silva Jardim, para justificar o ensino da leitura e da escri-
ta pela palavragdo, conforme aponta Mortatti (2000), fundamentou
suas reflexdes tedricas, remetendo a certa confluéncia das princi-
pais ideias pedagogicas, psicoldgicas e linguisticas que transitavam
no século XIX, partindo das contribui¢ées, de J. A. Comenius, J. H.
Pestalozzi, ). F. Herbart, F. Froebel e H. Spencer, entre outros.

Além de Silva Jardim, em seu empenho pela substitui-
¢do do método da silabacédo e soletragdo pelo método analitico,
destacamos, também, como influéncia paulista, Carlos A. Gomes
Cardim, autor da Cartilha infantil, e que, entre “[...] 1908 e 1913,
assessorou a reforma do ensino primario e secunddrio no Espirito
Santo”. Mais recentemente, ou seja, na década de 1950, Rafael
Grisi, defensor do método global, esteve a frente da Secretaria de
Estado de Educagdo e realizou reformas na Educagdo capixaba.

Na centralidade das discussdes em relagdo ao ensino pri-
mario, na década de 1950, e, por conseguinte, a alfabetizagdo
no Espirito Santo, faz-se presente, no discurso dos governantes,
a valorizagao da competéncia técnica do professor. Conforme foi
apontado, os defensores do método sintético argumentavam que



ele ndo exigia preparo técnico dos professores. Isso significa, en-
tdo, que o uso dos métodos global e analitico exige preparo do
professor, tendo em vista que os argumentos construidos em defe-
sa dos sintéticos eram sempre pensados em relacao as fragilidades
dos analiticos e globais. Nesse sentido, podemos entender a refor-
ma empreendida por Grisi como garantia da formagao minima dos
professores nas escolas normais.

Cartilha Sodré

Figuras 7 e 8 — Pagina de caderno e Licdo da cartilha Sodré.
Fonte: Acervo da professora e Acervo Centro de alfabetizacao,

leitura e escrita (Ceale/Ufmg).

A professora Debalde, 2007, que iniciou a sua carreira
em 1956, no Grupo Escolar Governador Lindemberg, em Barra de
Sao Francisco, atuando como professora normalista em classes de
alfabetizagao por 12 anos, diz que:

[...] Eu tinha pavor de feriado, sdbado e domingo
porque as criangas esqueciam tudo o que eu havia
ensinado [...]. Fui para o grupo escolar Padre de
Anchieta [...]. A primeira cartilha que utilizei, eu
nao lembro o nome, mas ela falava sobra A PATA
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NADA. O método que usava ia da frase a silaba.
Eu jogava a histéria e pegava uma palavra-chave.
Nao me preocupava com a leitura da frase, mas
sim com a palavra-chave (DEBALDE, 2007, infor-
macao verbal).

A professora ndo lembra o titulo da cartilha e nem o seu
autor, mas, em seu caderno de plano de aula, conforme mostra a
Figura 7, ela reproduz a primeira ligdo da Parte | da Cartilha Sodré.

Conforme planejado pela professora, ela inicia a aula per-
guntando “O que esta fazendo a pata?”. Apos a resposta, os alunos
sdo levados ao quadro para identificar a silaba “pa” e, em seguida,
copiam a silaba com letra cursiva. Havendo dominio da escrita da
silaba manuscrita, os alunos escrevem a silaba em letra de forma
minuscula. Para isso, a professora sugere o desenho de um livro no
quadro-negro. Entretanto, explica que o livro precisa de uma letra
especial, diferente daquela usada para escrever no quadro. Incen-
tiva os alunos, dizendo que, em breve, terdo o livro e, por isso, ele
s6 serd util, se tiverem aprendido a ler o tipo de letra usado nos
livros. A aula é finalizada com a fixagao da silaba que é feita por
meio de cépia. Observe as orientagdes na figura em seguida.

Nesse momento, a professora ndo utilizava a cartilha
como material de leitura e informava aos alunos que quando re-
cebessem esse material, precisariam saber ler o tipo de alfabeto
usado na cartilha. O programa do Inep (1949) recomendava aos
professores que, nos primeiros meses da alfabetizagdo, no periodo
preparatério, no lugar de usar cartilha ou livro de leitura, seria
conveniente, primeiro, a utilizagdo de material preparado por eles,
com a ajuda dos alunos. Dessa maneira, sugeria os seguintes ma-
teriais: cartazes com gravuras, desenhos, recortes, acompanhados
de legendas; fichas para reconhecimento de sentencas, palavras
ou silabas; fichas para decomposicdo e recomposicao de senten-
cas e palavras etc. Grisi (1951) também considerava que a primeira
fase da leitura, motivagdo e iniciagao, tinha por objetivo despertar
o interesse da crianga em relagdo a leitura. A professora utilizava,
nesse momento, a prépria licdo da Cartilha Sodré para realizar as
atividades de iniciacao a leitura.



Figura 9 - Figura 10 -

Passos metodolégicos da aula. Capa da Cartilha Sodré.
Fonte: Acervo pessoal Fonte: Acervo do Centro de
da professora. alfabetizacao, leitura e escrita
(Ceale/Ufmg).

Mortatti (2000, 204) assinala que a autora da Cartilha Sodré,
Benedicta Stahl, foi diplomada pela Escola Normal de Piracicaba, em
1919, e era esposa do professor Abel Sodré (1900-1970). A cartilha
foi publicada pela Cia. Editora Nacional, em 1940. Foi “[...] posterior-
mente remodelada por sua filha, Isis Sodré Vergamini, tendo vendido,
até o ano de 1996, 30 milhes de exemplares” (Figura 10).

Na 230° edicdo publicada em 1965, na Nota da autora
(p. 8), dirigida aos professores, Benecdita Sthal Sodré indica que a
cartilha tem um método préprio, O método Sodré, ou Alfabetiza-
¢do rapida, informando que todas as ligbes seriam organizadas de
acordo com esse processo “rapido”. Com relagdo ao ensino rapido
da leitura ou a criagao de métodos particulares, Grisi (1951, p. 12)
assinala que, de posse da possibilidade de conjugar os diferentes
métodos em uma mesma cartilha, surgiram “[...] verdadeiros ‘virtu-
osi’ e taumaturgos da arte de ensinar a ler. Apresentaram-se como
criadores de ‘sistemas pessoais’, quase ‘maquinas-de-alfabetizar’,
suscetiveis de executar sua tarefa em semanas ou mesmo em dias,
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sendo em horas [...]"”. Segundo o autor, em um Pais onde as estatis-
ticas indicavam um grande ndimero de analfabetos, esses materiais
miraculosos, ou seja, capazes de ensinar rapidamente as criangas
a ler e a escrever foram recebidos como “salvadores da Patria”. Se-
gundo Grisi (1951, p. 12), os autores desse tipo de cartilha

Seriam realmente anjos tutelares se ndo fossem,
antes, ridiculos. Nao lhes pertence sequer a origi-
nalidade da invengdo. Em tais d4guas, muito antes,
navegaram outros. Basta lembrar a ‘leitura repen-
tina” de A. F. Castilho, com seu ‘Método para em
poucas licdes se ensinar a ler com recreagdo de
mestres e discipulos’ e que data de 1850 [...]. Entre
nés, ha mais de meio século, o Bardo de Macaubas
— por tantos titulos digno de respeito e admiragao
— parece ter sido o precursor desses sistemas de
‘alfabetizacdo-relampago’. A imprensa do fim do
século passado (1886) andou repleta de noticias e
louvores ao ‘Método Abilio de Leitura Abreviada’,
que possibilitava a alfabetizacdo em 17 dias ou
mesmo 15, e a cujas demonstragdes publicas com-
pareceram, ndo s6 professores e autoridades, mas
ministros do Império e o préprio Imperador [...].

Ainda com referéncia ao método adotado na Cartilha
Sodré, o processo de Alfabetizacdo Répida ou Processo Sodré,
Mortatti (2000) também assinala que os autores utilizaram um
processo particular advindo de suas praticas. Na realidade, po-
demos concluir que esses autores se propuseram a buscar um
método que se situa entre o método analitico e o sintético, pro-
cedendo, assim, a uma mistura entre os dois, cujo foco é sila-
bacdo. Nesse sentido, como sublinha Grisi (1951), esse tipo de
método, denominado analitico-sintético ou misto, escamoteia
o trabalho e a énfase que continua a ser dada a unidade silaba,
ou seja, a silabacao.

Mortatti (2000) menciona que, em um artigo publicado
em 1934, na revista Educacgdo, intitulado Alfabetizagao rédpida,
Abel de Faria Sodré defendia o processo utilizado por ele em
sua pratica, como professor, que, mais tarde, se materializaria na
Cartilha Sodré. Ele considerava que os resultados desse processo
eram positivos, pois a sua preocupagao centrava-se, como outros
educadores de sua época, na busca de “eficiéncia, economia e



rendimento”. Abel de Faria Sodré (1934) se posiciona em relagao
ao método por ele utilizado argumentando que:

E que a alfabetizacio que se faz pelo método ana-
litico (se os pais ou o professor ndo intervierem
com uma silabacdo providencial) apresenta-se,
além de lenta, muitas vezes defeituosa pelo co-
nhecimento imperfeito das silabas.

Temos um bom niimero de anos de exercicio de
magistério. Exercemos ja o cargo de diretor de
grupo. Em escola rural e mesmo em grupo esco-
lar, regemos classes de 1° grau. Falamos, portanto,
pela nossa prépria experiéncia e pela observagiao
do trabalho de numerosos colegas. A alfabetizacdo
é atualmente muito morosa. As repeticdes de ano
no 1° grau sdo mais numerosas do que deviam ser,
levando-se em conta a capacidade didatica do ma-
gistério paulista e a inteligéncia de nossa gente.
NECESSARIO E POIS, QUE BUSQUEMOS REMEDIO
PARA UM MAL TAO FACIL DE CURAR: TEMOS O
BOM MESTRE E O BOM ALUNO. QUE NOS FALTA?
VOLTAR UM POUQUINHO AO PASSADO, NEM
TUDO O QUE LA DEIXAMOS E INFERIOR AOS GE-
NEROS DE MAIS RECENTE IMPORTACAO. TALVEZ
QUE, LIMPADA COM ESMERO, A PRATA VELHA
DE CASA POSSA SUBSTITUIR COM VANTAGEM A
BAIXELA NOVA, MAS DE FALSO BRILHO.

Seremos acoimados de rotineiros? Isso pouco nos
importa. Tinhamos um ideal: alcangar maior resulta-
do com menor dispéndio de tempo. Ja o atingimos,
dizem os nlmeros que ndo mentem, e aqueles que
tém acompanhado o trabalho nosso e o das colegas
a quem orientamos neste ano letivo.

Nao temos a pretensao de apresentar aos colegas um
processo perfeito. Havera algum que o seja? Todos
0s métodos e processos sdo defensaveis. Tém todos
também, o seu ponto vulnerdvel, o seu ‘Calcanhar de
Aquiles’. S6 a prética e os resultados colhidos é que
poderdo, em dltima instancia, sentenciar qual o que
nos convém (SODRE, 1934, p. 105: grifo do autor).

Desse modo, Abel de Faria Sodré defende a necessidade
da silabagao, reconhecendo que ela permite a alfabetizagao rapi-
da, o que torna a critica de Grisi (1951) pertinente e aplicavel a
essa cartilha. A Cartilha Sodré, entdo, concilia os diferentes méto-
dos na busca de conseguir alfabetizar em menor tempo.
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As orientacdes didaticas contidas nessa cartilha estao di-
vididas em sete partes, de autoria de Abel de F. Sodré e Benedicta
Sthal Sodré. As orientagbes, para a primeira parte do ensino da
leitura visam ao ensino de silabas compostas com consoantes e
a vogal “a”. As orientagbes para o desenvolvimento das ligoes
contidas na primeira parte da cartilha sdo transcritas em seguida:

A 1% sentencga — a pata nada — constituird a 1° licao.
O professor depois de mostrar uma gravura corres-
pondente a mesma, e apds ter conversado alguns
minutos com a classe para despertar a atengao dos
alunos, escreverd na lousa a sentenca que, com
o auxilio de perguntas, conseguiu das criangas.
Dira entdo a classe: Vamos ver quem é capaz de
ler o que o giz escreve. Mandard que os alunos
leiam (um de cada vez). Depois escreverd somen-
te a palavra pata. Feito isto, o professor explicard
as criangas que a palavra pata é pronunciada em
duas vezes e entdo escreverd pa ta. Ap0s isto, dird
aos alunos: Vamos aprender escrever bem o pri-
meiro pedacinho da palavra pata. Escrevera muitas
vezes (escrevendo e falando) a silaba pa. Mandara
que alguns alunos acompanhem com o giz ou com
o ponteiro o tracado de um pa. Convidara algu-
mas criangas para irem escrever um pa no quadro
negro. Apagando entdo todo o quadro o professor
escrevera com uma boa letra um pa que servird
de modelo para a cépia imediata. Para esta copia
o professor distribuird a cada alunos 1/4 de uma
folha de papel.

A primeira aula de linguagem escrita serd ocupada
sémente com a copia da silaba pa [...]. Na aula
seguinte o professor, depois de haver recordado
a silaba jda dominada, passard a ensinar outra, se-
guindo o mesmo processo.

Depois de dominadas umas 5 ou 6 silabas a ca-
pacidade perceptiva da crianga se desenvolverd
extraordinariamente, podendo avangar duas e as
vezes trés silabas por dia, conforme a classe. E de
grande vantagem cada aluno ter o seu papeldo
com as silabas estudados. Nesse papeldo o profes-
sor escreverd as silabas a medida que forem sendo
ensinadas, cada silaba deverd ser escrita em letras
de forma (com léapis azul) e em manuscrito (com
lapis vermelho) (SODRE; SODRE, 1965, p. 6).



Dessa forma, o ensino da leitura e da escrita € inician-
do, primeiro, pela sentenga, porém com passagem rapida por ela,
visto que o que se pretende é o aprendizado da silaba dentro do
contexto da frase, e ndo da sentenca em si. Como foi mencionado,
nessa primeira parte, as silabas sdo todas formadas por consoante
e a vogal “a”. Apds exaustivo treino da silaba em estudo, surge a
promessa de que, se, desde a primeira aula de linguagem escrita,
houver treino e copia, da silaba pa, “O resultado serd logo anima-
dor. Raros serdo os alunos que ndo escreverdao de maneira legivel
esta silaba” (SODRE, 1965, p. 6). Para obter bons resultados, o
professor deve ensinar uma silaba por dia, até os alunos terem do-
minado pelo menos cinco ou seis silabas. Somente ap6s isso, seria
liberado o ensino de duas ou até trés silabas por dia.

Essa forma de sistematizacao do ensino da leitura e da escrita
servia de referéncia aos professores para o ensino de todas as outras
licdes contidas na primeira parte da cartilha. Paralelamente a essas
orientagdes, também havia um alerta de que nao podia ser desperce-
bida a obrigacdo de o professor recordar todas as silabas ja ensinadas
a cada novo dia, em forma de cartazes, ditados etc., conforme é de-
monstrado nas ligdes que serdo apresentadas. Essa pratica delineada
nas orientagdes contidas nas cartilhas foi representada no plano de
aula da professora (Figura 9), o que demonstra a influéncia da cartilha
no direcionamento das praticas dos professores.

Podemos dizer que o ensino da leitura e da escrita, na
Cartilha Sodré, parte da sentenga para a palavra e, depois, para a
silaba. A necessidade de ensinar a silaba, como ja mostramos, foi
justificada por Abel de Faria Sodré. Nas paginas acima, esse movi-
mento (da frase a silaba) é feito duas vezes: primeiro, para apresen-
tar a nova silaba a ser memorizada, depois, para retomar a silaba
estudada na licdo anterior. As frases sdo artificialmente construidas
com a finalidade de proporcionar a memorizagio das palavras e
das silabas estudadas. Assim, segundo Grisi (1951, p. 11), “Cons-
troem-se mosaicos de pseudo-frases pela habil justaposicdo das
silabas. E, com isto, se pretende estar fazendo simultaneamente
sentenciacao e silabagdo e respeitando o tdo mal entendido pre-
ceito de que ‘a palavra é o veiculo da silaba’”. No caso da primeira
parte da Cartilha Sodré, é feita, ao mesmo tempo, sentenciagao,
palavragdo e silabagao.
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Figura 11 - Paginas da Cartilha Sodré, 1965.
Fonte: Acervo do Centro de alfabetizacdo, leitura e escrita (Ceale/Ufmg).

Vale notar, ainda, nessa primeira parte, a sugestdo de re-
gistro em papeldo das silabas estudadas em letra cursiva e de for-
ma. Esse registro serviria para que o professor levasse as criangas
a formar palavras. Ao se colocarem a frente da classe, expondo os
papeldes, os demais alunos adivinham a palavra formada. Fazendo
isso com todas as silabas estudadas, os alunos teriam oportunidade
de aprender varias palavras. Depois que o aluno adivinhasse a pa-
lavra, ele deveria escrevé-la no quadro. Podemos observar ainda o
ensino simultaneo da leitura e da escrita, mas esta Gltima se apre-
senta, na cartilha, apenas como cépia.

Ap6s o estudo das silabas compostas com consoantes e a
vogal “a”, o professor efetivaria a entrega da cartilha aos alunos,
sob a determinagdo de que, mesmo que tivessem sido estuda-
das aquelas ligdes no quadro, o aluno iniciaria o seu processo de
leitura desde a primeira licdo. Paralelamente, o professor conti-
nuaria com o mesmo método, ensinando no quadro, as demais
licbes. “Desta forma, ao terminar a leitura da cartilha, o aluno
nao so lerd a letra de férma como a manuscrita, e também sabera
escrever, pois a linguagem escrita deverd caminhar paralelamente
com a leitura” (SODRE, 1956, p. 7).

A segunda parte consiste no ensino das vogais “o, e, i,
u”, pois a vogal “a” ja foi vista na primeira parte. As vogais serdo
ensinadas juntamente com as consoantes aprendidas na primeira



parte, porém, como orientam os autores, ndo devem ser utilizadas
familias silabicas. Para evitar a sequéncia tradicional, propdem:

Nunca se escreverd o ba, be, bi, bo, bu, como no
método da silabacdo, porque dessa forma o apren-
dizado continuard a trazer as mesmas dificuldades
que apresentam outros métodos, pois a crianga tera
que dominar mais de cem silabas e ndo apenas 20,
como no processo Sodré (SODRE, 1956, p. 7).

Para evitar a silabagdo, os autores sugeriam que as silabas
aprendidas fossem escritas no quadro para que os alunos as lessem.
Em seguida, substituiria a vogal “a” por outra vogal e levaria os alu-
nos a lerem a silaba formada. Esse exercicio deveria ser repetido
muitas vezes para cada consoante. A pagina da cartilha apresentada
em seguida mostra 0 modo como deveria ser conduzido o trabalho
na segunda parte.

A terceira parte da cartilha é composta de duas ligdes. A pri-
meira se refere a jungdo das vogais para formagao de ditongos eu, ao,
ndo nasalados e hiatos; e a segunda licao se constitui da juncdo des-
ses ditongos a uma letra que representa consoantes para formar pala-
vras. F interessante notar que o estudo da formacio de ditongos vem
precedido de um texto. Este é formado com palavras em que aparece
o padrio sildbico consoante-vogal-vogal. Nas orientagées para o tra-
balho com a licdo, o trabalho com o texto ndo é mencionado, o que
demonstra, mais uma vez, a essencialidade do ensino das silabas.

A quarta parte é destinada ao ensino da funcdo das letras “s, r,
m, n e |” no fim das silabas. Conforme advertem os autores, “[...] ndo
se ensina o nome das letras, explica-se apenas o som que cada uma
delas representa, quando acrescentada a uma das ‘palavrinhas’ ja
estudadas” (SODRE, 1956, p. 7). Nas orientacoes, os autores mostram
como isso deve ser feito: escreve-se no quadro, por exemplo, a silaba
na e pede-se ao aluno que leia, acrescenta-se a letra s e pede-se que
leia novamente. Esse exercicio deve ser feito para todas as letras. Dessa
forma, os autores introduzem um novo padrdo silabico formado de
consoante-vogal-consoante, sem usar, conforme pretendido por eles,
a silabacao, ou seja, a leitura e cépia das familias silabicas. A pagina
da cartilha que se segue (Figura 14) ilustra 0 modo como esse tipo de
silaba é ensinado, usando palavras e frases.
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Na quinta parte da cartilha, ensina-se a fungdo do r e do /
intercalados, bem como o emprego da letra h no inicio da palavra; da
letra z, dos diversos sons do x, como também o emprego das vogais e
dos ditongos nasais (Figura 15).

Figura 12 - Figura 13 -
Licao que inicia a segunda Licao que inicia a terceira
parte do método Sodré. parte do método Sodré.
Fonte: Acervo do Centro de Fonte: Acervo do Centro de
alfabetizacdo, leitura e escrita alfabetizacdo, leitura e escrita
(Ceale/Ufmg). (Ceale/Ufmg).

Figura 14 - Figura 15 —
Licio que inicia a quarta Licdo que retrata a metodologia
parte do método Sodré utilizada para ensinar as fungoes
Fonte: Acervo do Centro de de determinadas consoantes
alfabetizacao, leitura e escrita na palavra.
(Ceale/Ufmg). Fonte: Acervo do Centro de
alfabetizagdo, leitura e escrita
(Ceale/Ufmg).



Na sexta parte, procede-se ao ensino dos ditongos na-
salados, e os passos metodolégicos sdo os mesmo sugeridos na
terceira parte. Na sétima e Gltima parte das orientagdes desse mé-
todo, utilizam-se as sentencas mais variadas possiveis com vista
ao exercicio da leitura. Nessas sentencas, aparecem ordens que,
depois de lidas, os alunos devem demonstrar a sua compreensao
e exercita-las na pratica. Dessa forma, a cartilha se encerra com a
seguinte licao:

(sem titulo)

Como estou contente! Sabem por qué?

E porque ja sei ler. Como é bom a gente saber ler!
J& acabei de ler a cartilha. Agora estd na hora de ler
um livro novo. Chama-se ‘Primeiras Licdes Uteis’,
de Benedicta Sthal Sodré. E um livro bonito. Tem
muitos versinhos. Quanta coisa (til vou aprender!
Minha gente estou contente! Acabei este livrinho.
Mas, agora vou ler outro Também muito bonitinho
(SODRE, 1965, p. 64).

A andlise da cartilha aponta que ela pode ser considerada,
conforme pardmetros definidos na descrigdo dos métodos, na época,
como uma cartilha que segue o método misto. Isto é, os autores lan-
¢am mao da sentenca, palavra e silaba para ensinar a ler e a escrever.
Porém, reconhecemos que a sentenga e a palavra tém apenas fungao
contextual da unidade silaba. Por isso mesmo, as palavras que com-
pdem as sentencgas sao escolhidas de acordo com as silabas que séo
ensinadas para as criangas numa dada li¢ao.

Grisi (1951, p. 10) chama a atengdo para uma confusao exis-
tente na determinacdo, nos métodos e nas cartilhas, do que pode ser
denominado silaba, palavra e sentenca. Para esse autor, “[...] Uma das
causas da grave confusdo reinante entre os autores de cartilhas, clas-
sificando como de sentenciacao cartilhas da mais genuina silabagao,
é exatamente a ambigliidade e a inseguranga dos termos sentenca e
silaba” (GRISI, 1951: grifos do autor). Assim, para ele, quando lemos
um amontoado de frases construidas para ensinar uma dada silaba, o
que chama a atengao do leitor € a silaba em detrimento do sentido.
Porém, em frases construidas sem esse cuidado, o que prevalece ou
chama a atencao do leitor é o sentido. Posto isso, o autor determina
os sentidos dos termos letra, silaba, palavra e frase:
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1 — Letra é o simbolo, enquanto figura gréfica, que
serve a representagao de um fonema.

2 — Silaba é um fonema ou grupo de fonemas que se
pronuncia em uma sé emissao de voz. Do ponto-de-
-vista grafico ou visual, pode ser constituida por uma
s6 letra, assim como por duas, trés, quatro ou cinco
letras (asa, bola, trigo, brinquedo, transporte).

3 — Palavra ou termo é o simbolo de uma idéia.
Graficamente pode constar de uma sé letra, de uma
silaba ou de conjuntos de letras e de silabas, e até de
frases (€, de, bola, bem-te-vi, ndo-me-es-quegas. . .).
4 — Sentenca ou proposicao € a expressao de um
juizo. Pode corresponder, graficamente, a uma s6 le-
tra ou silaba ou a conjuntos mais ou menos extensos
de letras, silabas ou palavras (Ai! Adeus! Este é o seu
liviro? — E.) (GRISI, 1951, p. 11).

Tendo em vista que uma sentenga pode graficamente ser
uma silaba ou uma letra, a clareza na distincdo entre os métodos
de sentenciagao, palavracdo, silabagdo e soletragdo € questionavel.
Porém, como sdo pensadas nas cartilhas, as letras sdo os 25 simbo-
los utilizados na época, a silaba é a reuniao dessas letras, a palavra
é formada por um conjunto de silabas e a sentenca por um conjunto
de palavras. Obviamente, conforme aponta Grisi (1951, p. 12), essa
teorizagdo jamais foi formulada pelos defensores dos métodos que
se concretizam nas cartilhas, mas é o que se pode concluir tendo
em vista a organizacdo desses materiais. Nessa perspectiva, esses
termos sdo concebidos a partir da relagdo da parte com o todo. Para
Grisi (1951, p. 12: grifos do autor), “O estribilho dos defensores
do método-analitico, do ‘todo’ para as ‘partes” e dos defensores do
sintético, das ‘partes” para o ‘todo’” se transformou em uma cortina
de fumaga que sempre escondeu os verdadeiros significados dos
termos sentenca, palavra, silaba e letra.

0 livro de Lili

Segundo foi apontado pela professora Ana Bernardes da
Silveira Rocha, que iniciou sua carreira no magistério em 1946 e
atuou como alfabetizadora por trés anos na Escola Vasco Couti-
nho, situada em Vila Velha/ES, nesse grupo,



[...] ja se desenvolvia o interesse pelo método glo-
bal. A cartilha usada no Estado era a Cartilha da
LILI. “Eu me chamo Lili. Eu comi muito doce! Vocé
gosta de doce? Eu gosto tanto de doce!’. Essa era
a primeira ligdo da cartilha. Entdo ja se comentava
o método global mas eu continuava alfabetizando
pelo método sintético. A Elcia Carvalho alfabetiza-
va pelo método global. Quando eu entrei... porque
era o que eu tinha aprendido na escola a trabalhar...
No estagio, inclusive, foi alfabetizacdo pelo método
sintético. Eu considerava que era muito mais facil
para o nivel das criangas [...] aprender vamos dizer
assim... foneticamente, do que aprender por textos
inteiro no comego.

Eu ndo tinha muita experiéncia, ndo, mas era ca-
paz de perceber alguns problemas na aprendiza-
gem pelo método global. Ah! Era época da gestalt,
né? Imperando o gestaltismo, é Psicologia [...] to-
dos admitiam que a aprendizagem da forma [...]
era mais importante, que o texto era mais impor-
tante do que comegar pelas letras (ROCHA, 2007,
informacdo verbal).

Conforme narrado pela professora, apesar de ela ter apren-
dido, na escola normal, a alfabetizar pelo método sintético e de ter
adotado tal método em sua prética, no Estado, na década de 1950,
ja havia sido disseminada a pratica de alfabetizacdo por meio do
método global. Uma das evidéncias da utilizagdo pela professora
da cartilha O livro de Lili foi a citagdo, de cor, da primeira ligao
dessa cartilha.

Conversamos, também, com a professora Estella Abreu
Vieira Nunes, que ingressou no magistério em 1950 e formou-
-se como normalista, atuando como alfabetizadora, segundo ela,
até quando a sua voz ndo pode aguentar mais. Ela conta que,
com o passar dos anos, a sua voz comecou a falhar e, por isso,
adotava o sistema de seguir a sua turma da primeira série até
concluir a quarta série e depois retornava a 1 série. Dessa forma,
entendemos, pela fala da professora, que alfabetizar requer que
o professor fale mais, use muito a oralidade, mais do que em
outras séries, por isso a importancia do rodizio nas séries. Diz a
professora sobre a sua pratica:
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Fiquei muito feliz como professor, por ter aprendi-
do o método que achei que as criangas, de modo
geral, gostavam e aprendiam com facilidade. Era
o método global... Contava uma histéria para as
criangas, daquela histéria tirava uma frase. A crian-
ca estava ativa ali na histéria... Entdo a crianga ja
tinha escutado a histéria induzida e prendia a
atencdo das criangas. Apos, colocavamos a frase
no quadro e a lfamos a frase com as criangas. De-
pois passdvamos para as palavras, e as criangas de-
coravam. Depois passdvamos para outras palavras
trazidas pelas proprias criangas. Dali estudava as
silabas, depois trabalhava outra frase sempre liga-
da a histéria. N6s alfabetizdvamos logo. Acho que
era atraente e a crianca ia bem. Adotadvamos o mé-
todo global. Partiamos da frase, palavra e silabas
(NUNES, 2007, informacao verbal).

Adotando as falas das professoras como referéncia, anali-
samos a cartilha O livro de Lili, e o seu Manual, direcionado a pro-
fessora, de autoria de Anita Fonseca. Na capa do Manual (1956)
que contém as orientagdes para aplicagdo do método esta escrito:
“O livro de Lili, método global, manual da professora”. Sendo as-
sim, a autora, na capa da manual, anuncia o método adotado na
cartilha. Além disso, ela informa que a nova edigdo foi revista e
atualizada conforme as mais recentes diretrizes metodoldgicas. A
capa do Manual (1956) é apresentada em seguida:

Figura 16 — Manual da professora que orienta o uso didatico de O livro de Lili.
Fonte: Acervo do Centro de alfabetizagdo, leitura e escrita (Ceale/Ufmg).



De acordo com Maciel (2001), a cartilha, O livro de Lili, de
Anita Fonseca, nasceu a partir dos ensinos praticados no curso de
formacao que a sua autora recebeu na Escola de Aperfeigoamento
de Minas Gerais, pois essa escola seguia os principios para o en-
sino da leitura e da escrita, os eixos pedagoégicos defendidos por
Ldcia Casassanta, os quais preservavam as caracteristicas contidas
nos pressupostos de Decroly de que a aprendizagem das criangas
ocorre mediante trés operagoes intelectuais: “[...] a observacdo, a
associacao de idéias e a expressdo, um ciclo de atividades men-
tais que definem o processo de aprendizagem da crianga” (MA-
CIEL, 2001, p. 96). De acordo com essa autora, essas etapas foram
apresentadas de outra maneira por pesquisadores escolanovistas,
porém elas sdo os principios subjacentes as novas metodologias
de ensino da leitura, seguidos na Escola de Aperfeicoamento de
Professores, que deu origem ao O livro de Lili.

Dessa forma, Maciel (2001) esclarece que a escola de For-
magcao de Professores objetivava a transformagao do professor para
que ele fosse capaz de exercitar ou despertar as capacidades fisi-
cas da crianga, pois essa era a principal caracteristica do método
Decroly. Assim, segundo a autora:

O método Decroly eleva de muito o papel do pro-
fessor embora seja a crianga o ponto de convergén-
cia de toda a agdo da chamada Escola Ativa [...]. Ao
professor fica no entanto ndo a mera fiscalizagao ou
assisténcia, mas o papel de guia, de orientador da
crianga. O professor supre o livro, mas vai muito
além porque orienta a inteligéncia da crianga impe-
dindo que ela se disperse em objetos sem proveito
(MACIEL, 2001, p. 98: grifo do autor).

Imbuido desses principios é que, de acordo com Maciel
(2001), Francisco Campos traz um novo paradigma metodolégico
expresso nas Instrugdes Pablicas do programa, propagado no Cur-
so de Formagao de Professores nessa escola de aperfeicoamento,
visto que Campos reconhece que as instrugdes puras e simples ndo
seriam suficientes para garantir a atuagao dos professores, principal-
mente no que diz respeito a pratica de alfabetizagao diante do novo
método de leitura. Por isso, para Francisco Campos, segundo Maciel
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(2001), os defeitos encontrados no ensino primario ndo estavam nos
seus programas, nem na organizagao do curriculo, mas no profes-
sor. Dessa maneira, Campos acreditava que o exercicio docente exi-
gia, além do dominio de conhecimentos técnicos, percepcao agu-
cada, capaz de captar a realidade e abstrair dela a melhor escolha
do caminho a percorrer na direcdo de ajudar ao aluno a aprender.
Era um ensino pautado na intuigdo do professor e, para isso, havia
necessidade de uma formacao em servico.

Nesse sentido, a Escola de Aperfeicoamento, criada por
Francisco Campos, para a implantagdo de sua reforma no ensino,
tinha como publico-alvo os professores em exercicio, pois estes as-
sumiam um papel importante, que era, no cotidiano de suas escolas,
estabelecer um novo paradigma para a aprendizagem da leitura.

Dessa forma, a cartilha O livro de Lili nasceu de uma tensao
entre o novo paradigma que se pretendia (método global) e o velho
(0 método sintético). De acordo com Maciel (2001), essas profes-
soras formadas pela Escola de Aperfeicoamento tinham a fungao
de atuar como multiplicadoras da reforma de ensino implementada
por Francisco Campos, em Minas Gerais, apoiadas nos principios da
escola nova, porém esses principios ndo estavam “prontos”, concre-
tizados em uma cartilha e, por isso, era necessario que os professo-
res continuassem a estudar, estar a par do que se estava produzindo
no Pais e no estrangeiro. Isso obviamente se tornava um peso muito
grande a esses professores, que tinham o compromisso de dissemi-
nar esses principios.

Dessa forma, em suas escolas eles se sentiam perdidos, pois
a auséncia de uma proposta concreta de ensino da leitura, a qual
o0s professores pudessem seguir, gerava tensdo e inseguranga entre
eles e, consequentemente, resisténcias ao novo, ou seja, na falta de
saber como fazer com o novo (método global), optavam em perma-
necer com o velho (método sintético), visto que, seguindo os prin-
cipios de Decroly, o material didatico de ensino da leitura deveria
ser produzido pelos professores e alunos, respeitando os centros de
interesse de cada grupo e, muitas vezes, eles nao sabiam como fazer
isso. Por isso, Maciel (2001) nos informa que as insatisfacbes, bem
como as resisténcias sentidas e externadas pelas ex-alunas da Esco-
la de Aperfeicoamento ao retornarem as suas atividades didaticas
em suas escolas de origem “[...] fizeram com que Licia Casassanta



abrisse um concurso entre as alunas que estavam cursando a Escola
de Aperfeicoamento, em 1932” (p. 139) para escolher um material
didatico coerente com o novo paradigma de alfabetizacao.

Esse concurso consistiu em selecionar um material didético
de ensino de leitura que viesse a atender aos anseios dos professo-
res em torno de um material concreto no qual pudessem se basear.
Essa produgdo didatica deveria se materializar na producdo de um
pré-livro, o qual “[...] deveria atender a todos os pré-requisitos estu-
dados, pesquisados e comprovados cientificamente pelos pesquisa-
dores americanos e europeus, tal como a professora os apresentava
nos contetdos de sua disciplina” (MACIEL, 2001, p. 140).

Outra novidade apresentada nesse material didatico e que
tinha a ver com o novo paradigma de alfabetizagdo dizia respeito a
palavra cartilha, pois, conforme Maciel (2001, p.140) nos informa,
o termo cartilha deveria ser substituido por pré-livro, porque, “I...]
de acordo com Lucia Casassanta, como o préprio nome diz, é um
pré-livro porque vai iniciar a crianga no aprendizado da leitura, con-
duzindo-a aos livros que virdo [...]". Além disso, essa mesma autora
esclarece ainda que, para Casassanta, a palavra cartilha estava asso-
ciada aos “[...] métodos tradicionais em que o saber ler se reduzia
em traduzir em sons os simbolos da pégina escrita. A cartilha ja era
um livro pronto, com textos ‘“fabricados’ com o objetivo de trabalhar
determinado vocabulo” (MACIEL, 2001, p. 140).

A titulo de mais informacdo sobre esse concurso, Maciel
(2001) fez um recorte de um artigo, veiculado no Jornal da Educa-
¢do, de Belo Horizonte, sob o titulo: Vocé se lembra da Lili, aquela
que ensinou muita gente boa a ler? Esse jornal, datado de agosto
de 1983, em sua pégina 5, diz sobre a escolha do pré-livro:

Conta Anita Fonseca que dona Licia Casassanta,
uma grande professora — revolucionou o ensino de
leitura com o seu método global. Necessitando fixar
o método global nas escolas experimentais da Esco-
la de Aperfeicoamento, promoveu um concurso en-
tre suas alunas para a escolha de um pré-livro. Eram
perto de 70 professores e tive a alegria e a felicidade
de ver o meu trabalho escolhido.

Nesse sentido, o material escolhido, de Anita Fonseca, tra-
tava do pré-livro intitulado O livro de Lili. Maciel (2001, p. 142) nos
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informa que esse livro, vencedor do concurso, foi testado, aprova-
do e apresentou altos indices de promogao dos alunos novatos, “[...]
no ano de 1934, o indice de aprovagao foi de 26% em 38, 41%
e em 1939, 45,8%”". Essa mesma autora diz que O livro de Lili foi
oficialmente editado no ano de 1940, pela Livraria Francisco Alves
e, a partir dos anos 50, passou a ser editado pela Editora do Brasil
S.A., apresentando algumas especificidades em relacido a maioria dos
materiais produzidos na época. Um deles é que ele é um dos primei-
ros materiais didaticos que apresenta o Manual do Professor em um
volume separado do livro do aluno; outro, o seu material didatico
trazia as caracteristicas préprias do método global de contos e era
acompanhado de materiais suplementares, como cartazes para uso
do professor em sala de aula. Além disso, o livro do aluno era um
material de leitura que deveria ser composto ao longo do processo
de alfabetizagdo. Fazia parte do material também um caderno com
fichas para recortar e remontar as ligdes trabalhadas.

No prefacio contido no Manual (1956), Casasanta escreve
que O livro de Lili foi produzido baseado nos estudos sobre a percep-
¢do visual, no campo da Psicologia infantil, conforme estudos de Cla-
préde, Revault D’ Allones, Decroly e Piaget; no campo da Psicologia
da leitura, nas pesquisas de Valentius, Castell, Goldscheider, Muller,
Dearbom, Bowden e Bogg; e ainda, nas contribuigdes das pesquisas
de Judd, Bruswell, Gray, Shmidt, Docheray e outros, da Universidade
de Chicago, sobre os habitos fundamentais da leitura. Ainda nesse
prefacio, Casassanta deixa clara a sua participagao no resultado desse
trabalho, ao dizer: “Como professora que fui da autora, na Escola de
Aperfeicoamento, e precisamente nesta matéria, desvanego-me do
trabalho com que enriquece a nossa misera bibliografia [...]"” (CASAS-
SANTA, 1940, p. 5).

Segundo Anita Fonseca (1956), apoiada em Th Simon', na
parte do Manual em que explica sobre o método global ou analiti-
co, esclarece que existiam, na época, apenas dois métodos de alfa-
betizacdo: os sintéticos e os analiticos. Conforme esse autor, ambos
os métodos buscavam levar a crianga a compreender que ha entre

1 Th. Simon escreveu com Alfred Binet o livro Testes para medida do desenvolvimento
da inteligéncia nas criangas, traduzido por Lourenco Filho e publicado pela Editora
Melhoramentos, no ano de 1929. Ele também escreveu o livro Psicologia experimental,
citado no Manual de Anita Fonseca.



a linguagem escrita e a linguagem falada relages de correspondén-
cias entre sons e letras. Porém, apesar de terem o mesmo objetivo, os
primeiros comegam o ensino pelo estudo das letras, e os segundos
colocam de inicio a crianga em contato com a linguagem escrita. Em
fungdo da unidade escolhida para estudo, as criancas que aprendem
pelo método sintético realizam operagoes de sinteses, ou seja, para
Fonseca (1956), quando as criangas aprendem duas letras, como o m
e 0 a, conseguem juntar essas letras para formar a silaba ma, elas rea-
lizam esse tipo de operagdo. Com os métodos analiticos, as criangas
sdo levadas a partir de um todo (palavra) a aprender as denominagdes
de suas partes (letras) ou os sons das silabas que o compdem.

Conforme aponta a autora, ela ird designar essa mesma
maneira de fazer, utilizada nos métodos analiticos, de método
global. Desse modo, a autora ndo distingue o método global dos
métodos analiticos e aponta que eles sdo usados sob trés formas:
palavracao, sentenciacdo e historietas ou contos. Esta ultima for-
ma, segundo Fonseca (1956, p. 9), é “[...] criagdo de Margarida Mc
Closkey, que observou o grande interesse das criangas pelas narra-
¢Oes e a esperanga que as anima de encontrar na escola histérias
que ird satisfazer a sua imaginagao”.

Em relagdo as bases cientificas do método global, Fonse-
ca (1956) aponta que se apoia nas descobertas sobre o sincretis-
mo infantil, elaboradas por Claparede e outros psicélogos. Assim,
conforme sublinha a autora, Edouard Claparede, analisando a per-
cepgdo infantil, observa “[...] que as criangas, em sua primeira
idade, vé as coisas ‘globalmente’, percebendo-as numa visdo de
conjunto, sem analise, o que, geralmente, ndo acontece com os
adultos” (FONSECA, 1956, p. 9). A essa forma de percepcao, Cla-
parede denominou de sincretismo. Contudo, ela ndo tem nada em
comum com a percepgao do complexo. Segundo o trecho de Cla-
parede ([19 - -]), citado pela autora, o fato de a crianga perceber o
todo ndo destréi a afirmacdo de que o espirito procede do simples
para o complexo. Nesse sentido, o simples é pensado em termos
do todo e o complexo se refere as partes. Se pensarmos em termos
da aprendizagem, as unidades da lingua sdo unidades abstratas e,
portanto, complexas e as palavras (unidades com significado) sdo
simples, pois elas podem ser concretizadas. Por outro lado, se ha
diferengas entre a percepgao infantil e a dos adultos, € preciso ter

119



120

cuidado para ndo considerar a percepgao dos adultos como para-
metro para estabelecer o que € facil ou dificil para a crianga.

Segundo Fonseca (1956), os métodos de ensino da leitura co-
metem esse equivoco. Isto €, consideram que as criangas aprendem
primeiro as partes, para depois, aprenderem o todo. Por isso mesmo,
partem dos sons, letras e silabas. Se a percepgao infantil € sincrética,
por natureza, entdo, o mais apropriado é ensinar as unidades maio-
res da linguagem. A autora apresenta, ainda, que o método global se
apoia sobre recentes pesquisas que estudam a fisiologia da leitura.
Essas pesquisas realgam a funcdo visual da leitura e concluem que o
olho Ié por frases e palavras e ndo por letra e silabas. Como sublinha a
autora, essa conclusdo é suficiente para recomendar o uso do método
global. Porém, as descobertas, no campo da fisiologia da leitura, ndo
se restringem aos movimentos do olho:

Experiéncias feitas ao ‘Taquistoscopio’ revelaram
que percebemos as palavras pela sua forma de con-
junto e que as certos elementos das mesmas, como
as letras dominantes, acentos, etc., bastam para o
seu reconhecimento total. Essas experiéncias de-
monstraram também que a parte superior da palavra
é mais facil de ser reconhecida do que a inferior.
Pode-se comprovar isto cobrindo-se a parte superior
de uma palavra ou de uma palavra ou frase, nota-se
que a fisionomia, ainda incompleta, porém simul-
tanea da palavra ou frase é mais necessdria ao seu
reconhecimento que a visdo de cada letra isolada

(FONSECA, 1956, p. 10).

Desse modo, a autora resume os fundamentos que expli-
cam o uso do método global adotado na cartilha O fivro de Lili. Ela
atribui a divulgagao do método a Licia Cassasanta que, a partir de
1929, no curso Metodologia da lingua patria, primeiro, na Escola
Antiga de Aperfeicoamento de Belo Horizonte e, depois, no curso
de Administragdo no Instituto de Educagao, ajudou a construir os
novos rumos para o ensino da leitura e da escrita.

Abaixo, apresentamos as capas de duas edigdes da carti-
lha O livro de Lili. A primeira, publicada, em 1961, e a segunda,
em 1966. Ha diferengas nos aspectos graficos e, também, na or-
dem em que sdo apresentadas as li¢des.



Segundo Fonseca (1956), antes de introduzir as criangas
no aprendizado da leitura, € necessario que a professora trabalhe
vérias atividades, envolvendo excursbes, leituras, dramatizagoes,
atividades de discriminacdo visual, auditiva etc. Esse momento,
denominado periodo preparatdrio, visa a adaptagdo a escola, ao
desenvolvimento de capacidades relacionadas a leitura e ao de-
senvolvimento do interesse pela leitura. Terminado esse periodo,
a professora deverd iniciar o trabalho com a cartilha. Entretanto,
como mostra a autora, esse ndo € o Gnico material que deve ser
usado na sala de aula.

Figuras 17 e 18 — Capas de O livro de Lili, de Anita Fonseca.
Fonte: Acervo do Centro de alfabetizagdo, leitura e escrita (Ceale/Ufmg).

A cartilha estd dividida em duas partes. Na edi¢do de
1966, essas partes estdo denominadas, respectivamente, com o
titulo de cartilha e leitura intermedidria. Desse modo, a cartilha
visa ao ensino inicial e o livro de leitura intermediaria é iniciado
quando as criangas jd dominam a técnica da leitura e da escrita.
Assim, esse livro de leitura ajuda a consolidar as aprendizagens
adquiridas com a cartilha. A ordem das ligdes contidas nas duas
edicoes se diferencia, mas as licdes sdo as mesmas, conforme mos-
tra as figuras que apresentamos em seguida.

Ainda de acordo com Fonseca (1956), as historietas que
compdem o livro foram construidas sob a orientacao de Lucia Ca-
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sassanta no curso de Lingua patria, na antiga Escola de Aperfeico-
amento de Belo Horizonte. Ele foi utilizado com resultados satis-
fatérios nas classes anexas dessa e de outras escolas. Conforme
aponta a autora, ele é destinado as classes de nivel mental forte
e médio. Nesse sentido, podemos concluir que, para as criangas
fracas, seria mais adequado o uso de métodos sintéticos. Lembra-
mos, conforme assinala Grisi (1951), que os defensores do método
sintético acenavam que uma de suas qualidades era ensinar com
eficiéncia os “rudes de inteligéncias” e os “mentalmente débeis”.

Figuras 19, 20 e 21 — indices de O livro de Lili, de Anita Fonseca.
Fonte: Acervo do Centro de alfabetizacdo, leitura e escrita (Ceale/Ufmg).



A mudanca na ordem das li¢gdes apontada anteriormente
ndo ocorreu apenas uma vez, pois, a partir das sugestdes de pro-
fessoras que usavam a cartilha, Anita Fonseca efetuava mudangas
nessa ordem. Nas edigdes acima, as cartilhas sdo compostas de 20
ligbes, mas esse nimero também variou conforme a edigao.

O Livro de lili é ilustrado com imagens coloridas, diferindo-
-se, portanto, da Cartilha Sodré que tinha apenas duas cores. O mé-
todo adotado na primeira se divide em cinco fases: fase da histéria
ou do conto; fase da decomposi¢do da histéria em sentencas; fase
das porcdes de sentido; fase da decomposicdo das sentencas em
palavras; fase da decomposicao da palavra em silabas.

Na primeira fase, a da histéria ou a do conto, é recomen-
dado que a professora apresente a histéria as criangas e solicite
que elas observem as gravuras. Apds esse procedimento, as crian-
cas devem desenhar a licdo. Nesse momento, ainda ndo ha pre-
ocupagdo com a decomposicio da histéria em sentencas. Nessa
primeira fase, Fonseca (1956, p. 30), em nota, adverte que a pro-
fessora deve ter “[...] sempre em mente que é a intensidade da
emogao provocada pela vivacidade dos exercicios que promove a
fixacdo das licGes e ndo o prolongamento dos exercicios. Por isso,
devem ser estes curtos, bastante vivos e interessantes”. As figuras
que se seguem ilustram os textos contidos na cartilha:

Figura 22 e 23 - llustracdes de O livro de Lili.

Fonte: Acervo do Centro de alfabetizacao, leitura e escrita (Ceale/Ufmg).
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Os textos que compdem as ligdes sao divididos: escritos em
letras de imprensa e repetidos em manuscrito. Apds se certificar de
que as criangas aprenderam as quatro primeiras historias, a professora
passa a segunda fase, que é a decomposicao da histéria em senten-
cas. Nessa fase, 0 manual detalha passo a passo como deve ser traba-
Ihada a historieta, incluindo até mesmo as palavras a serem ditas pelo
professor e em que momento elas devem ser pronunciadas. No caso
da primeira historieta, por exemplo, orienta que a professora deve co-
mentar a histéria com as criangas dizendo: “Reparem bem nesta his-
téria. Ela contém cinco sentengas. Na primeira sentenga (1&: Olhem
para mim), Lili pede que vocés a observem e olhem para ela. Eu vou
cortar esta sentenca neste outro cartaz; [...]” (FONSECA, 1956, p. 31).
Nesse momento, a ficha é recortada pelo professor e entregue a um
aluno. Esse mesmo procedimento € utilizado nas demais sentencas,
e cada uma delas € entregue a alunos diferentes. Em seguida, a pro-
fessora prossegue fazendo uma série de atividades com as sentengas,
recortadas, e com os alunos que as receberam, como convidar os
alunos para colocarem as sentengas em ordem na frente da classe
para que sejam observadas pelos demais alunos.

Esse mesmo manual indica que, para desenvolver a capaci-
dade de identificagao das fichas pelos alunos, é importante que cada
crianga receba o seu proprio material de exercicio. Conforme mostra
a figura que se segue, as criancas poderiam recortar cada sentenga
apresentada no livro.

Figura 24 - Pagina de O livro de Lili.
Fonte: Acervo do Centro de alfabetizacdo, leitura e escrita (Ceale/Ufmg).



A terceira fase do método, a de porgdes de sentido, tem
como objetivo desenvolver no aluno habilidade de reconhecer
grupos de palavras e porgdes de sentidos, palavras ja empregadas
em outras sentencas diferentes das usadas no material bésico e
desenvolver a capacidade de antecipacao de ideias. Isso é conse-
guido pela professora no decorrer dos exercicios que serdo feitos
no quadro. Por exemplo: “A professora apresenta uma ficha com
a sentenca: Eu comi muito doce; manda ler a sentenca inteira,
depois dobra a ficha e apresenta apenas a por¢ao muito doce”
(FONSECA, 1956, p. 37). As criangas leem essa porgdo e locali-
zam a histéria no cartaz.

A autora faz um alerta com relagdo ao cuidado que a
professora deve ter nessa fase. Adverte que o trabalho mental de
analise a ser realizado pela crianca nesse momento deve ser feito
de forma gradativa e suave, “[...] salvaguardando-se a atitude fun-
damental para com a leitura, ameacada pela transferéncia brusca
da fase da leitura para a da palavra” (FONSECA, 1956, p. 38). Essa
fase ja é entendida como uma preparacdo para a quarta fase, que é
a decomposicdo das sentengas em palavras, como mostra a figura
que se situa:

Figura 25 — Pagina de O livro de Lili.
Fonte: Acervo do Centro de alfabetizacdo, leitura e escrita (Ceale/Ufmg).

Na quarta fase, ha uma indicagdo metodolégica direcio-
nada a professora quanto a ordem que ela deve seguir no momen-
to da decomposicao das sentengas em palavras. E aconselhada a
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iniciar pela fixagdo dos substantivos préprios, depois os comuns,
os verbos e adjetivos qualificativos. Quanto aos advérbios, propo-
sicdes, conjungdes, estes sao considerados vocdbulos dificeis de
serem fixados isoladamente. Por isso, a professora devera trabalhar
no contexto da frase, porém mudando-lhes de posicao.

Outra observagdo colocada pela autora nesse manual é
sobre a atengdo que a professora deve ter sobre o processo parti-
cular de cada aluno. Para ela, quanto mais a professora puder indi-
vidualizar o ensino, tanto mais eficiente sera a aprendizagem. Por
isso, ela propde que se fagam muitos exercicios com as palavras
recortadas de cada ligdo com o material da crianga, para que ela
aumente o seu acervo de palavras conhecidas. Com isso, a autora
desse manual assevera que, nessa fase, é necessdria uma vigilancia
toda especial da professora, para que os alunos ndo corram o risco
de se prenderem as palavras isoladas. Nesse sentido, elas devem
organizar exercicios que desenvolvam a capacidade de reconhe-
cé-las num contexto como historietas, jornal da classe e outros. E
necessdrio ainda aplicar exercicios com palavras que exigem ra-
pidez no seu reconhecimento durante a leitura, tais como: este,
estas, em, de, vocé, vocés, nds, quem, que, quer etc.

Ap6s utilizar esse procedimento para todas as ligoes da
primeira parte, a cartilha apresenta os textos divididos em palavras
e em silabas. Vejamos a figura que se segue:

Figura 26 - Pagina de O livro de Lili.
Fonte: Acervo do Centro de alfabetizagdo, leitura e escrita (Ceale/Ufmg).



Nessa direcdo do processo do método, partindo da hist6-
ria, sentenga, porcao de sentido, palavra, segue-se para a quinta e
Gltima fase, a decomposicdo das palavras em silabas, mantendo,
porém, as mesmas recomendagdes dadas nas outras fases. Orienta
a autora do Manual que a professora ndo deve fazer a decom-
posicdo prematuramente, mas somente depois que a turma “[...]
manifestar o desenvolvimento eficiente para o desenvolvimento da
aprendizagem. Nao h4, portanto, um periodo rigido para esta fase
[...]” (FONSECA, 1956, p. 53). Sdo, pois, os alunos que vao indicar
0 momento oportuno para esse trabalho.

As licdes ndo apresentam uma sequéncia cumulativa como
se fosse uma novela. Cada licio se constitui em uma historieta com
sentido completo, porém todas elas giram em torno da personagem
Lili, sendo esse o Unico fio que encaminha todas as ligdes. Em cada
uma delas hd uma palavra-chave encabecando o titulo, em torno da
qual gira toda aquela historieta, em virtude do seu carater de nao
continuidade. As historietas preservam a proposta da cartilha, que é
a apresentagao de vocabulos novos a cada ligdo.

Nas orientagdes contidas nesse Manual, ndo encontramos
instrucdes dadas a professora que recomendem o uso separado
das vogais e das consoantes. Apds as cinco fases seguidas sistema-
ticamente pelo professor, 0 Manual orienta a introdugdo da fase da
leitura no livro. Nessa fase, o professor, mais uma vez, é convidado
a tomar cuidado, pois ele deve se certificar de que, ao dar inicio
a essa fase, o aluno esteja lendo fluentemente, visto que o simples
término do pré-livro ndo é garantia de que a crianga esteja apta
para ler com desembaracgo. Por isso, Fonseca (1956, p. 66) reco-
menda que a entrega dos novos livros de leitura deve constituir-
-se um marco, ou um acontecimento na vida desses alunos que
ja sabem ler, pois, “[...] para comemora-lo a professora costuma
organizar a chamada ‘Festa do Livro™’.

Quanto a orientacao de se realizar uma festa na entrega
do livro aos alunos alfabetizados, encontramos registros, no jornal
A Gazeta (26 jun. 1951), que veiculou uma matéria sobre uma
festa que ocorreu na Escola Vasco Coutinho, intitulada a Festa da
Cartilha. Nesse registro, consta que a diretora da escola fez uma
festa para homenagear o grande vulto espirito-santense, Domingos
José Martins, e, também, para proceder a entrega da cartilha aos
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alunos que haviam aprendido a ler até aquela data. Diz o jornal
(26 de junho de 1951) que foram

[...] alfabetizados no periodo de margo a maio,
61 alunos. A Diretora Assisiolina de Assis Andra-
de [...] fez um programa que deixou a grande
assisténcia bastante impressionada por ver nesse
educandario, festas tdo bem organizadas.
Achavam-se presentes o representante do Exmo Sr.
Governador do estado Dr. José Martins, prefeito da
capital, Dr. Anténio Bezerra, prefeito do munici-
pio, Professora Pizza, diretora do Departamento de
Operagdes Técnicas Pedagdgicas, e suas auxiliares
professora Celina Cardoso, Rita Gozzi, Prof Rafael
Grisi, técnico do ensino primdrio do Estado de Sdo
Paulo, Dr. José Coelho juiz da primeira vara da Ca-
pital, professor Henrique Rimolo, técnico dos Clu-
bes Agricolas neste Estado, professor Ernani Souza,
Delegado de ensino, professora Alvara Feu Rosa,
comissdo de professores dos Grupos Escolares
Ofélia Escobar, Graciano Neves, Naydes Brandado
e muitos familiares.

Assim, a festa contou com as mais altas autoridades do
Estado, retratando a importancia que o fato requeria. O jornal in-
forma que, terminada a primeira parte da festa, foi iniciada a se-
gunda, com a entrega das cartilhas aos alunos que haviam sido
alfabetizados no periodo de margco a maio, pelas professoras Elsa
de Sousa, Leda de Souza e Helcia Carvalho. Foram paraninfas da
festa as professoras Sultanéa Nader Valadares, Nadir Curry Carnei-
ro e Orly Barcelos.

Nesse momento da entrega da cartilha, os presentes ou-
viram o discurso proferido pela professora Leda Azevedo Souza,
acompanhado de uma oragdo, seguida de apresentacdes pelos
alunos de uma musica intitulada A cancdo da cartilha; uma dra-
matizagdo da histéria da Baratinha; quadrilha e, em seguida, fo-
ram servidos bombons, guaranas e, para as criangas, doces e balas
ofertados pela fabrica de chocolates Garoto. Apresentamos parte
do discurso da professora que diz:

[...] Assim nem podia deixar de ser maior este
dia, mais solene a cerimdnia que, na vida esco-
lar, deste educandario, ora celebramos. E pois,



a crianca do Brasil, deste Brasil imenso, de be-
lezas incomparaveis que vai receber, hoje o seu
maior tesouro e suas mais preciosa jéia — a carti-
Iha — seu pao espiritual, no seu primeiro v6o em
busca do saber [...1.

Aprender a ler. Continuar a ler. Ler sempre e cada
vez mais. E sublime. E caminhar em todos os sen-
tidos da vida. E subir, é descer. Subir até o alto.
Mais alto ainda e chegar aos astros, as estrelas. Ir
ao sol, a lua, saltar de constelacdo em constelagao.
Saber o porqué dos eclipses, dos cometas que sur-
gem no espaco, em periodos certos, do equilibrio
entre os corpos celestes, das forgas de gravidade e
gravitacdo. E é descer. Descer muito. Até os mais
reconditos, descer ao seu ntcleo central, e pensar

na sua origem [...]. E é descer ainda, descer aos
fundos dos mares e se maravilhar ante as riquezas
e suas belezas [...]. O Brasil precisa de filhos que

preservem, que, garantam a sua soberania, a inte-
gridade de seu vasto e rico territério, no presente e
no futuro; que elevem bem alto o seu nome; que o
torne cada vez mais forte, unido e respeitado; uma
nacdo onde reine a paz, o progresso, o trabalho, a
justica. E o caminho certo para a vitdria certa esta a

vossa frente — o livro (A GAZETA, 28 de jun. 1951).

A entrega da cartilha representava, assim, um ritual de
passagem, o inicio da vida escolar, da cidadania, uma passagem
de um mundo dos analfabetos para o mundo dos alfabetizados.
Isso conferia a esses alunos um sentido de que saber ler é um
requisito dos vitoriosos, eram os vencedores de uma grande bata-
Iha, os quais, para o Brasil, se tornavam caros e indispensaveis a
continuidade do progresso do Pais. Era como se fossem soldados
preparados para marchar em diregdo a prosperidade.

Observamos, nesse registro, a materializacdo de uma pra-
tica contida na orientagdo do Manual, ou seja, um ritual de pas-
sagem entre o mundo dos analfabetos para mundo dos alfabetiza-
dos. Diante disso, surgiu uma indagacao: onde estavam os alunos
dessa mesma turma que ndo aprenderam a ler durante o preparati-
vo dessa festa, dos ensaios das mdsicas, da quadrilha, das drama-
tizagdes? Como eram vistos e tratados? Havia atividades especiais
para eles? Fonseca (1956, p. 66) responde: “[...] nem sempre todos
os alunos poderao receber o livro. Isto deve constituir em prémio
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aos mais adiantados. Os mais lentos ficardo aguardando o seu mo-
mento, como estimulos a maiores esfor¢cos”. Dessa forma, a festa
constituia, ainda, o estimulo para os mais lentos.

Quanto ao estudo dos vocébulos novos, ndo ha uma pre-
ocupacdo da autora com a sistematizagdo do conteido gramati-
cal. A preocupagdo maior é com a leitura da palavra dentro do
contexto da licdo e, ap0s, a fixagdo das silabas. Nesse sentido, os
conteldos gramaticais sdo explorados no contexto da licao, sem
intengdo de destaca-los como tal. Aparecem, no contexto das li-
¢Oes: letras maidsculas empregadas em nomes préprios e no inicio
das frases; tipos de oragdes — afirmativas, interrogativas, negativas,
exclamativas; acentos graficos, como agudo, circunflexo, grave;
acento indicativo de crase; separacdo de silabas; sinais de pon-
tuagao, como ponto final, virgula, ponto de interrogacao, ponto
de exclamagao, travessdo, dois pontos, aspas, reticéncias; nimero
dos substantivos; artigo e género do substantivo.

Como mostra a primeira licao, todas elas seguem uma se-
quéncia légica com frases curtas, escritas cada uma em uma Gnica
linha. As pontuagdes sao variadas, com repeticdo de palavras para
possibilitar a sua memorizagdo. Ha uso de letras maidsculas em
todas as sentengas. Na primeira licdo, ha a menina Lili apresen-
tando-se, dizendo o seu nome e revelando a sua preferéncia por
doce. Nesse momento, observa-se uma intencio de interlocucdo
do personagem com o leitor, pois ela provoca o leitor a também
expressar a sua preferéncia, quando pergunta: “Vocé gosta de
doce?”. Os textos sdo formados de historietas em que o objeto de
uma leitura anterior se torna o sujeito da leitura posterior. Exemplo
disso € a licdo sob o titulo O burrinho mimoso, a qual transporta o
menino Jodozinho e, na préxima licdo, o mesmo burrinho Mimoso
praticou a agdo de jogar o menino Jodozinho, intencionalmente,
ao chdo. Sdo pequenos textos que ndo estao vinculados a um gran-
de texto ou a uma histdria.

Uma questdo interessante observada nas licdes sdo os
elementos surpresas que elas apresentam. Algumas histérias nao
tém continuidades, mas, mesmo assim, ha uma preocupagdo em
manter o aluno interessado pela historieta seguinte. As licGes ter-
minam quase sempre com uma indagagdo ou com um suspense
para despertar o interesse da crianga em prosseguir a leitura.



Citamos, como exemplo, a licdo da pagina 47, As meias
de Lili (Figura 26).

Figura 26 - Licao n. 27 de O Livro de Lili, de Anita Fonseca.
Fonte: Acervo do Centro de alfabetizagdo, leitura e escrita (Ceale/Ufmg).

Nessa licdo, aparece o elemento surpresa: nas meias que
Lili ia calcar, um pé estava furado e ai surge a indagacdo de
Lili: “Como ha de ser?”. Com esse suspense, vdrias indagacoes
poderiam ser formuladas na cabega do aluno leitor como: Lili iria
procurar outro par de meias para calgar? Iria solicitar ajuda de
alguém para que a costurasse? Calgaria a meia, mesmo estando
furada? Iria tentar conserta-la?
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Consideracoes finais

Buscamos, neste livro, reconstruir a histéria da alfabetizacdo
no Espirito Santo no periodo de 1946 a 1960. Dessa forma, a
afirmagao dos valores caracteristicos da mentalidade da época
em estudo pode ser observada em torno de um projeto nacional
de alfabetizagcdo, apontado como referéncia a todos os Estados.
Esse projeto assinalava a utilizagdo de um Udnico método de
alfabetizacdo, o método global, pois este era considerado
adequado aos principios pedagdgicos da escola nova e, portanto,
aos principios da psicologia moderna.

Os estudos sobre os métodos de alfabetizagdo mostram a
existéncia oficial de apenas dois métodos: o sintético e o analitico.
Com isso, a institucionalizagdo do método global, foi uma forma
de marcar posicdes politicas, uma vez que ele conserva as raizes
pedagogicas, caracteristicas do método analitico, com apenas
algumas variagdes didaticas. Além disso, ele surge como o tnico
e legitimo método de ensino capaz de alfabetizar o aluno com
vista a democratizacgao.

Com o empenho adotado em difundir a alfabetizagdo no
Espirito Santo como uma forma importante de desenvolvimento
moderno de vasta importdncia em si mesma, ela esteve
relacionada literalmente a escores de varidveis sociais, econémicas
e demograficas. Com isso, seria de se esperar que um projeto
dessa magnitude, em que se atribuia a alfabetizagcdo um poder
quase messianico, deveria também ter uma posicao privilegiada
no contexto das politicas publicas de Educagdo, principalmente



no que se referia aos orcamentos financeiros disponiveis e
necessarios, que possibilitassem a expansdo da rede fisica
escolar, investimentos com formacao profissional, salarios justos,
equipamentos mobilidrios, materiais didaticos, metodologias e
programas de ensino que visassem a democratizagdo do saber,
sendo compativel com o projeto de transicdo da sociedade do
rural para o urbano.

Porém, ndo é isso que encontramos ao buscar reconstruir
a histéria da alfabetizagdo no Espirito Santo. O que observamos
foi a existéncia de uma estrutura de ensino incompativel com o
discurso educacional que se pretendia para este Estado e que,
a custa do sacrificio e do trabalho do professor, empreenderam
uma tentativa de homogeneizacdo da cultura essencialmente
urbana, empregada na alfabetizagdo das massas, por meio de
reformas administrativas.

Desse modo, hd um descompasso entre os ideais liberais
democréticos, no que tange a Educacdo, e a realizagdo de um
projeto educativo que atendesse as necessidades dos educandos
e do Pais. No inicio dessa década, havia ainda todo um trabalho
por fazer em relagdo a ampliagdo do nimero de matriculas,
professores habilitados para ocupar as cadeiras do magistério,
construgdo de prédios escolares, aquisicdo de mobiliarios
apropriados e de recursos didaticos, merenda escolar etc.

Em suma, pode-se afirmar que o Espirito Santo buscou
conduzir a sua politica de alfabetizacdo, expondo desde a
constituicdo de uma cultura educacional sob os auspicios
da Escola Nova, passando pela politica de racionalizagdo do
trabalho dos professores, até o processo de tecnicizagdo do
ensino. Todavia eram propostas que ndo implicavam mudangas
substantivas na sociedade, o que nos faz concordar com Graff
(1994), ao fazer uma pergunta: o que aconteceria se o mundo
se tornasse alfabetizado? Em resposta, foi dito que ndo mudaria
muita coisa, visto que a forma como o mundo esta estruturado
absorveria tranquilamente o impacto, mas se o mundo estivesse
povoado de pessoas alfabetizadas, autdnomas, criticas,
construtivas, capazes de traduzir as idéias em agado, individual
ou coletivamente, o mundo mudaria. Esse autor se mostra
contrario, assim como nds, a uma proposta de Educagao que visa
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a conformar o sujeito a um modelo de sociedade, excluindo dele
toda a forma de criticidade, ou seja, um projeto que ndo causa
alteracdo, inovagdes na estrutura da sociedade capitalista.
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(Endnotes)

1 O éxodo se devia a falta de incentivo para as professoras
normalistas continuarem exercendo a docéncia e por isso migravam
para outras profissdes e/ou continuavam no servigo publico, mas
exercendo outras fungdes em setores da administragdo. Isso serd
tratado com detalhes posteriormente trabalho.

2 Lei Organica do Ensino Primario, no art. 50, dispoe
sobre missdes pedagdgicas itinerantes como mecanismo de
formacgao de professores.

3 Professores do ensino primario, ou primarios, regentes
de ensino primdrio, ou professores de concurso.

4 Quanto ao Clube Agricola, ndo encontramos dados
que nos proporcionassem maiores detalhes sobre o seu
funcionamento.

5 Nado encontramos registros da data da promulgacido da
referida lei. Os fatos indicam que ela foi criada na gestdao do
governador Francisco Lacerda de Aguiar, cujo secretdrio de
Educagdo era o Dr. Moreira Camargo.

6 A primeira edi¢do da obra Introdugdo ao estudo da

escola nova, de Lourenco Filho, foi publicada em 1929, pela
Editora Melhoramentos.
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