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Eu creio no poder das palavras, na forca das palavras, creio
gue fazemos coisas com as palavras e, também, que as
palavras fazem coisas conosco. As palavras determinam
nosso pensamento porgue ndo pensamos com pensamentos,
mas com palavras, ndo pensamos a partir de uma suposta
genialidade ou inteligéncia, mas a partir de nossas palavras.
E pensar ndo é somente “raciocinar” ou “calcular” ou
“argumentar”, como nos tem sido ensinado algumas vezes,
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acontece. E isto, o sentido ou o0 sem-sentido, € algo que tem
a ver com as palavras. E, portanto, também tem a ver com as
palavras 0 modo como nos colocamos diante de ndés mesmos,
diante dos outros e diante do mundo em que vivemos. E o
modo como agimos em relacéo a tudo isso.

(Bondia, 2002, p. 21).



RESUMO

LEME, Andressa Caroline Francisco. As (in)certezas sobre a idade mais indicada para a
alfabetizacdo: andlise dos discursos especializados destinados a formagdo de professores.
2024. Tese (Doutorado) — Faculdade de Educacdo, Universidade de S&o Paulo, Sdo Paulo,
2024.

Nesta pesquisa, examinam-se 0s discursos pedagogicos sobre a idade mais indicada para o
inicio da alfabetizacdo. Como parte da analise desse tema, caracteriza-se também de que
maneira a expressao “ambiente alfabetizador” esta presente nesses discursos como um fator que
favorece ou prejudica a alfabetizagéo, levando-se em conta o desenvolvimento infantil. A
analise se concentra nos livros sobre como alfabetizar as criancas destinados aos professores
em formacéo e nos documentos oficiais publicados no Brasil entre os anos de 1930 e 1997. A
partir da perspectiva de Michel Foucault sobre a analise do discurso e dos textos de Paul VVeyne
sobre a escrita da histéria, bem como de Vifiao Frago e outros sobre a cultura escolar, a
investigacdo objetiva contribuir para a compreensdo de como se formulou historicamente a
controvérsia relativa a idade certa para o inicio da alfabetizacdo e de que modo os discursos
pedagdgicos voltados ao tema se apropriaram dos saberes da psicologia do desenvolvimento
para nortear a formagéo de professores. Dessa forma, nesta pesquisa, ndo se trata de concordar
com a ideia de que existe uma idade ideal para a alfabetizacdo, mas sim de procurar caracterizar
a producdo desse discurso. O exame evidencia que, no periodo de analise, houve a transi¢ao do
ideario escolanovista para o construtivista, de forma que os enunciados sobre a idade ideal para
a alfabetizacdo atravessaram fronteiras discursivas disputadas e provisorias sobre quem é a
crianca e como se desenvolve, e quando e como deve aprender a leitura e a escrita na escola.
Com isso, os discursos pedagogicos apresentaram repeticdes e variacdes discursivas acerca da
maturidade, do interesse, da prontiddo e do ritmo de aprendizagem das criancas, mas, ainda
assim, produziram transformacgdes distintas no campo pedagdgico. Os escolanovistas
fundamentaram a ideia de que era preciso considerar a (in)capacidade biologica da crianca para
o0 aprendizado, mensurada pelos testes psicoldgicos; enquanto o0s construtivistas disseminaram
a compreensdo de que todas as criancas poderiam aprender, ja que elas elaboravam suas
proprias hipdteses sobre a escrita antes mesmo de ingressarem na escola. Esses efeitos
discursivos produziram modos distintos de conceber o ambiente escolar: entre os anos 1930 e
1970, o ambiente era um recurso para otimizar o trabalho docente, a medida que era planejado
para assegurar a saude, o desenvolvimento fisico e intelectual das criancas, aspectos caros para
0 ensino da leitura e da escrita; posteriormente, em meados da década de 1980, recomendou-se
que as criangas fossem imersas em um “ambiente alfabetizador”, o qual deveria ser criado pelo
professor, mas requeria a sua atuagéo discreta, promovendo assim 0 apagamento docente, visto
qgue o educador deveria ensinar sem parecer ensinar, e a crianca deveria aprender
espontaneamente. A idade cronologica mais indicada para a alfabetizacdo atravessou ambos 0s
discursos, tendo sido ora central, ora secundarizada nas discussdes, mas sempre subordinada a
uma certa compreensdo de como o ensino deveria ser adaptado a crianga em desenvolvimento.

Palavras-chave: Alfabetizacdo. Formacéo de professores. Discursos pedagégicos. Historia da
educacdo. Ambiente alfabetizador.



ABSTRACT

LEME, Andressa Caroline Francisco. The (un)certainties about the most suitable age for
teaching literacy: analysis of specialized discourses aimed at teacher training. 2024. Tese
(Doutorado) — Faculdade de Educagéo, Universidade de Sao Paulo, S&o Paulo, 2024.

This research examines pedagogical discourses on the most appropriate age for starting literacy
education. As part of the analysis, we also characterize how the expression “literacy
environment” is mobilized in these discourses as a factor that either favors or hinders literacy,
considering child development. The analysis focuses on textbooks on how to teach children to
read and write and on official documents published in Brazil between 1930 and 1997. Based on
Michel Foucault’s discourse analysis and Paul Veyne’s texts on the writing of history, as well
as Vifiao Frago and others on school culture, the research contributes to understanding how the
controversy over the right age for starting literacy education was historically formulated and
how pedagogical discourses on the subject appropriated knowledge from developmental
psychology to guide teacher training. It is not about agreeing with the idea of an ideal age for
literacy education, but rather trying to characterize the production of this discourse. Analysis
shows that, during the studied period, discourse transitioned from a New School ideology to
the Constructivist perspective, so that statements about the ideal age for literacy education
crossed disputed and provisional discursive boundaries about who the child is and how they
develop, and when and how they should learn to read and write at school. As a result,
pedagogical discourses presented repetitions and discursive variations about children’s
maturity, interest, readiness and learning pace, but nevertheless produced distinct
transformations in the pedagogical field. The New School movement supported the idea that
one should consider the child’s biological (in)capacity for learning, measured by psychological
tests; whereas the Constructivists disseminated the understanding that all children could learn,
since they developed their own hypotheses about writing even before entering school. These
discursive effects produced different ways of conceiving the school environment: between the
1930s and the 1970s, the environment was a resource for optimizing teaching work, as it was
designed to ensure the health, physical and intellectual development of children, which were
important aspects for teaching reading and writing; later, in the mid-1980s, it was recommended
that children be immersed in a “literacy environment,” which should be created by the teacher,
but required their discreet action, thus erasing the teacher function, since the educator should
teach without appearing to teach, and the child should learn spontaneously. The most suitable
chronological age for literacy education crosses both discourses, sometimes central and
sometimes secondary in the discussions, but always subordinated to a certain understanding of
how teaching should be adapted to the developing child.

Keywords: Literacy. Teacher training. Pedagogical discourses. History of education. Literacy
environment.
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APRESENTACAO

Nesta pesquisal, busca-se responder as seguintes indagagdes: como se formulou
historicamente a controvérsia sobre a idade certa para o inicio da alfabetizacdo? De que maneira
os discursos pedagdgicos sobre a idade mais indicada a alfabetizacdo e os modos de alfabetizar
se apropriaram dos saberes da psicologia do desenvolvimento para nortear a formacdo dos
professores?

A luz da perspectiva de Michel Foucault sobre a anélise do discurso e os escritos
voltados a escrita da historia e da cultura escolar, pretende-se demonstrar que as recomendacdes
dos especialistas em educacéo sobre a idade certa para que as criangas sejam alfabetizadas néo
sdo enunciados estaveis. Em vez disso, atravessam formulagdes discursivas disputadas e
provisorias sobre quem € a crianca e como ela se desenvolve, assim como sobre as diversas
situacdes de aprendizagem da leitura e da escrita na escola. Desde ja cabe esclarecer que nesta
tese ndo se pretende defender a ideia de que existe a idade ideal para que as criangas sejam
alfabetizadas. Em vez disso, objetiva-se compreender a formacdo historica desse debate, o qual
se caracteriza por variacOes, repeticdes e transformacdes discursivas.

Os questionamentos que mobilizam esta tese séo decorrentes da dissertacdo de mestrado
“Agora ¢ para alfabetizar, sim ou ndo? Analise dos discursos especializados sobre a idade certa
para iniciar a alfabetizacdo no contexto da ampliagao do ensino fundamental para nove anos”
(Leme, 2015), em que se procurou compreender de que modo o0s discursos especializados se
posicionavam em relacdo ao ingresso das criangas aos seis e ndo mais aos sete anos de idade,
no 1° ano do Ensino Fundamental. Mediante a analise de enunciados veiculados? pelas revistas
Nova Escola e Educacdo, bem como nos documentos oficiais publicados pelo Ministério da
Educacdo (MEC) relativos ao tema, constatou-se que a Educacdo Infantil e o Ensino
Fundamental sdo delineadas nos discursos especializados como culturas escolares distintas.

Os especialistas, em sua maioria, defenderam que as criangas da Educacdo Infantil
sejam expostas a leitura e a escrita de maneira informal, que sejam recebidas em um “ambiente
alfabetizador”, no qual possam observar praticas de leitura e escrita da professora. Enunciou
que sendo “imersas” nesse ambiente, as criangas poderiam chegar a aprender “naturalmente”,

o que quer dizer “espontanecamente” ou, pelo menos, tomar contato inicial com a leitura e a

! Pesquisa realizada com apoio da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Brasil
(CAPES) - Cédigo de Financiamento 001.

2 Foram considerados os discursos dos especialistas sobre o tema, veiculados na revista Nova Escola no periodo
de 2003 a 2015, na revista Educacao de 2009 a 2011, e os documentos oficiais entre os anos de 1997 a 2014.



escrita como preparacdo adequada para o trabalho de alfabetizacao sistemética que deve ocorrer
apenas a partir do Ensino Fundamental. Simultaneamente, a alfabetizacdo foi contraindicada
por alguns especialistas, 0s quais consideravam que podia causar prejuizos ao desenvolvimento
“natural” das criangas antecipar habilidades recomendadas somente para o Ensino
Fundamental. Desse modo, essas ponderages foram levantadas em razdo da natureza das
criangas, na maioria das vezes vistas como imaturas para aprender a leitura e a escrita nesse
momento da vida.

Contudo, a analise dos discursos favoraveis e contrarios a alfabetizacdo, antes do
ingresso das criancas no Ensino Fundamental, evidenciou que a divergéncia é um efeito de
superficie. Isso porque as consequéncias praticas de ambos os discursos tendem a ser as
mesmas: uma aproximacao gradativa e lidica da cultura escrita desde a Educacédo Infantil, em
um ambiente especialmente preparado para despertar a curiosidade em relacdo as letras e o
universo da escrita respeitando-se, desta forma, o desenvolvimento da crianga e seu interesse
espontéaneo.

Ao concluir a pesquisa de mestrado no Programa de Estudos Culturais, na Escola de
Artes, Ciéncias e Humanidades da Universidade de Sdo Paulo (EACH-USP), recebi o convite
para lecionar uma disciplina sobre a histdria dos métodos de alfabetizacéo atrelada a superviséo
do estagio curricular supervisionado, no curso de graduacdo em Pedagogia, em uma
universidade privada na cidade de Mogi das Cruzes (SP). Ao longo de trés anos, durante esta
experiéncia, pude constatar por meio dos relatérios dos estudantes e, também, de docentes da
rede publica e privada de ensino, que a maioria das propostas didaticas sobre alfabetizacéo
apontavam a finalidade de “promover o pleno desenvolvimento da crianca”, ao passo que as
praticas consideradas pouco produtivas eram justificadas pela eventual dificuldade das
atividades em relacdo a etapa de desenvolvimento da crianca.

As atividades realizadas por todos os discentes eram descritas como bem-sucedidas
dado o planejamento adequado a idade das criangas, seu interesse € “nivel” de desenvolvimento;
e caso estas criancas apresentassem alguma dificuldade, as explicagdes se detinham justamente
na auséncia de atencdo dos professores responsaveis® a esses aspectos. Embora as descricdes
ndo tenham sido surpreendentes para mim, tendo em vista a pesquisa anterior que me
aproximava do tema, elas me permitiram revisitar questionamentos levantados ao final da

dissertacdo: por qual raz&o os professores indicam o desenvolvimento infantil como condigdo

3 O protocolo de estagio exigia que o futuro professor avaliasse por escrito as atividades didaticas do docente em
exercicio e vice-versa.
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primeira para o ensino especifico de leitura e escrita? E possivel configurar de maneira precisa
guem € a crianca em desenvolvimento nestes discursos?

Com o intuito de compreender melhor a questéo, ingressei no doutorado no Programa
de P6s-Graduagdo em Educacédo na FEUSP (linha de pesquisa em Historia da Educacéo), sob a
orientacdo da Profa. Dra. Ana Laura Godinho Lima, que também orientou minha pesquisa do
mestrado, com o interesse de caracterizar como a controvérsia sobre a idade certa para o inicio
da alfabetizacdo se constituiu historicamente, e de que maneira os discursos pedagogicos se
apropriaram dos conhecimentos da psicologia do desenvolvimento para tecer prescri¢es sobre
0 tema da alfabetizacéo.

O novo projeto exigiu uma aproximacgdo dos estudos voltados & historia da cultura
escolar e a historiografia da educacdo, a fim de compreender seus modos de formulacao
enquanto campo de pesquisa. Dessa forma, apresento brevemente o aporte tedrico das
disciplinas* cursadas na pds-graduacdo. A disciplina ministrada pela Profa. Dra. Rita de Cassia
Gallego permitiu refletir sobre as continuidades e rupturas nos modos de organizacgéo da escola
e sobre os métodos de ensino, a partir de referenciais sobre o tema da cultura escolar. A matéria
dirigida pelo Prof. Dr. Bruno Bontempi Junior evidenciou a configuracdo da historiografia da
educacdo no Brasil ao perpassar a recorréncia de tendéncias tedricas e metodoldgicas, as
convergéncias e 0s contrapontos entre os especialistas e grupos da area. A disciplina ministrada
pela Profa. Dra. Ana Laura Godinho Lima, sob uma perspectiva historica, promoveu discussdes
valiosas acerca das formulagdes sobre a crianca em desenvolvimento, a partir das contribuicdes
de Foucault sobre a analise do discurso. Cabe também a orientadora desta investigacdo as
consideracdes sobre as relagdes entre os conhecimentos da psicologia e da educacao, que foram
abordados em suas aulas na graduacdo. Nesta ocasido atuei como monitora®, o que, sem
duvidas, contribuiu significativamente para minha formacao.

Igualmente importantes foram (e tém sido) as contribui¢Ges suscitadas pelo Grupo de

Pesquisa Historia dos Saberes Pedagdgicos (HISAPE/CNPQ), coordenado pela Profa. Dra. Ana

4 Foram cursadas as disciplinas: “Cultura Escolar e a Organizagdo dos Tempos de Ensinar e Aprender: Tradigdes
e Imperativos de Mudangas no Ensino Brasileiro”, conduzida pela Profa. Dra. Rita de Céssia Gallego;
“Historiografia da Educagdo no Brasil”, dirigida pelo Prof. Dr. Bruno Bontempi Junior; “O desenvolvimento da
crianca e 0 progresso social: reflexdes sobre os temas da tradicdo e a inovagdo pedagogicas nos discursos
educacionais do século XX”; e “O ambiente escolar, o desenvolvimento psicologico e a educagdo”, ministradas
pela Profa. Dra. Ana Laura Godinho Lima.

5 Agradeco carinhosamente a Profa. Dra. Helena Coharic Chamliam, responséavel por ministrar a etapa preparatéria
do Programa de Aperfeicoamento de Ensino (PAE). A vivéncia me permitiu atuar como monitora nas disciplinas:
“Teorias do Desenvolvimento, Praticas Escolares e Processos de subjetivagdo” (2020/2023), “Teorias
Psicogenéticas e Tematicas Educacionais Contemporaneas” (2022/2023), sob a supervisdo da Profa. Dra. Ana
Laura Godinho Lima. A experiéncia como monitora foi apresentada no 7° Congresso de Graduacdo da USP (2022).
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Laura Godinho Lima, por se configurar como espago de aprendizado e incentivo para “colocar
em movimento” os subsidios teoricos.

Ainda como parte dos efeitos de aproximacéo ao campo da historia da cultura escolar e
aos propositos foucaultianos, encontram-se as interlocu¢bes promovidas com 0s seguintes

trabalhos:

e “A ampliacao do ensino fundamental para nove anos: a alfabetizagdo entre duas
culturas escolares”, no XII Congresso Luso-Brasileiro de Histdria da Educacao
(COLUBHE, 2020);

e “Entre os testes ABC e o0 iderio construtivista: uma analise sobre a idade mais
adequada para que as criancas iniciem o aprendizado de leitura e da escrita”,
no XIV Congresso Ibero-Americano de Historia da Educacdo (CIHELA,
2021);

e “A ‘maturidade’ da crianca e a idade mais indicada a alfabetizacdo: exame de
um enunciado direcionado aos professores”, no V Congresso Brasileiro de
Alfabetizacdo (CONBALF, 2021);

e “A crianga em desenvolvimento € a idade mais adequada a alfabetizacdo: uma
analise dos discursos pedagdgicos”, no XI Congresso Brasileiro de Histéria da
Educacdo (CBHE, 2022);

e “The developing child: an object of pedagogical discourses destined to literacy
teachers education ”, na 43? International Standing Conference for the History
of Education (ISCHE, 2022);

e “As (in)certezas sobre a idade mais indicada para a alfabetizacdo: analise dos
discursos especializados destinados a formacdo de professores”, no Il
Encontro do Programa de P6s-Graduacdo da FEUSP (2022);

e “Uma experiéncia entre tutoras no apoio aos licenciandos na Faculdade de
Educagao”, no 7° Congresso de Graduacéo da USP (Marin; Leme, 2022);

o “The circulation of ABC Tests in Brazil: an analysis of pedagogical discourses
on the most suitable age for learning to read and write/literacy”, na 442
International Standing Conference for the History of Education (ISCHE,
2023).

Destaca-se ainda a participacdo como palestrante:
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e No projeto “Saberes e Fazeres Compartilhados: UEMS e Escolas dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental”, desenvolvido pela Universidade Estadual do
Mato Grosso do Sul (2021), com o trabalho intitulado “Entre os discursos da
Psicologia do desenvolvimento e da Pedagogia: o inicio do processo de
alfabetizacdo das criangas”;

e No Grupo de Estudos em Alfabetizacdo, Letramento e Formagdo Docente,
vinculado a Universidade Estadual do Piaui (2023), com o trabalho “Histéria
dos Métodos de Alfabetizacdo no Brasil, de Maria do Rosario Longo Mortatti:
uma leitura acerca da disputa entre a inovacao e a tradicdo pedagogicas sobre

os modos de alfabetizar as criancas”.

E debatedora nas mesas:

e “EmocgOes e Desenvolvimento Humano no Contexto Educacional” (2022),
promovida pela Universidade Estadual de Minas Gerais (2022), com o trabalho
“Os saberes psicologicos como uma estratégia dos discursos pedagdgicos sobre
‘quando’ e ‘como’ alfabetizar as criangas” €;

e “Inovacdo e tradicdo na historia transnacional dos saberes e praticas
educacionais? Saberes e Praticas em Fronteiras: por uma histéria transnacional
da educacdo (1810-...)”, proposta pela FEUSP (2023), com a comunicagéo
intitulada: “Da inovacdo a tradicao: alfabetizacdo nos discursos da Escola Nova

e do Construtivismo™.

Por fim, saliento a experiéncia na 12th History of Education Doctoral Summer School,
realizada na Universidad Complutense de Madrid (UCM), Espanha (2022), evento direcionado
aos alunos dedicados aos estudos no campo da Historia da Educacao, que pela interlocucdo com
demais pesquisadores objetivavam avangar nos estudos sobre os espagos e 0s discursos
educacionais; e a producdo do artigo “Alfabetizar ou nao as criangas de seis anos? Uma analise
dos discursos especializados no contexto da ampliagdo do ensino fundamental”, publicado na
revista Educacdo & Emancipacéo (2021) e do artigo “A materialidade do ambiente adequado
a alfabetizacdo: uma analise dos discursos pedagdgicos (1930-1990)”, como parte do dossié
“Histdria da educagdo e materialidades: recolhas e escolhas em pesquisas”, publicado na

Revista Brasileira de Historia da Educacéo (2023), em coautoria com a Profa. Dra. Ana Laura
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Godinho Lima, orientadora desta pesquisa. Aléem do capitulo “Circulagdo internacional de
pessoas e perspectivas educacionais sobre a idade mais indicada a alfabetizacdo” de minha
autoria que ird compor o livro que relne as pesquisas de doutorandos e pés-doutorandos
vinculados ao Projeto Tematico Saberes e Praticas em Fronteiras: por uma histéria
transnacional da educacdo (1810-...), desenvolvido na Universidade de Sdo Paulo com o apoio
a Fundacdo de Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo (FAPESP).
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INTRODUCAO

O tema da historia da alfabetizacdo tem sido bastante debatido em nosso pais na
producdo académica contemporanea. Sabe-se que esse é um dos mais significativos
objetos de estudo no campo da educacdo. Como pensar 0 conceito de escola sem
considerar a relevancia pedagogica e simbolica do aprendizado da leitura e da escrita?
Como compreender a educacdo moderna sem conceber a habilidade da leitura como
requisito de um repertério intrinseco a prépria constituicdo da modernidade? Alias,
em um pais como o Brasil, estudar a alfabetizacdo é um dever (Boto, 2011, p. 1).

As palavras da professora Carlota Boto sdo do ano de 2011 e, desde entdo, foram
catalogadas® na Universidade de Sdo Paulo 184’ teses e dissertagdes que mencionam o termo
“alfabetizacdo”, seja no titulo ou no tema. Os resumos das pesquisas revelam a emergéncia de
estudos voltados a Educacéo Infantil e/ou aos anos iniciais do Ensino Fundamental, os quais
podem ser agrupados em quatro eixos recorrentes®.

O primeiro se concentrou na organizacdo de atividades que visavam incentivar o
aprendizado da leitura e da escrita (Bolognesi, 2012; Durées, 2020; Lopes, 2017; Pascon, 2019),
incluindo parlendas, poesias e literatura oral (Andrade, 2016; Jordao, 2014; Nanci, 2013). O
segundo eixo priorizou a discussao sobre os métodos de ensino, mas pode ser visto como um
desdobramento do primeiro, ja que a eficacia ou ineficacia dos métodos foi frequentemente
associada as atividades propostas pelos professores (Braz, 2018; Costa, 2015; Dutra, 2011).

Desse modo, as pesquisas sobre métodos de ensino apresentaram uma divisdo: alguns
sugeriram aos professores que organizassem as atividades de acordo com a concepcdo de
alfabetizacdo e letramento (Castro, 2017; Gatto, 2019), enquanto outros recomendaram que 0s
professores levassem em conta 0 modo como a crianca aprende a partir da psicanalise
(Trindade, 2019) e da psicologia (Migot, 2013), para entdo organizar as propostas de estudo.

Ainda nesse eixo, ha duas teses que analisaram os efeitos discursivos da questdo em relagdo a

® A pesquisa foi realizada no portal de busca integrada da Universidade de S&o Paulo (interface do Banco de Dados
bibliograficos da USP), com os seguintes critérios: palavra-chave “alfabetiza¢do”, produgdes escritas em portugués
no periodo de 2011 a 2021 (acesso em 22 de agosto de 2021).

7106 trabalhos n&o dialogam diretamente com a proposta desta tese, seja pela area do conhecimento ou o ciclo de
ensino proposto para analise: a) a alfabetizacédo cientifica e digital dirigida aos anos finais do ensino fundamental,
ensino médio e superior, sob a 6tica de especialistas em diversas areas do conhecimento (Quimica, Fisica, Biologia,
Geografia etc.); b) aplicacdo da alfabetizacdo em salide nas pesquisas de médicos, enfermeiros, psicélogos e
fonoaudidlogos que se concentram em determinada patologia ou distirbio; ¢) os estudos sobre alfabetizagdo
bilingue ou que se concentram na compreensdo do processo de aprendizagem indigena, entre jovens e adultos, e
da modalidade de ensino a distancia; d) ou trabalhos que mencionam a alfabetizacdo como parte da fundamentacéo
para investigacdes sobre o crescimento econdmico do pais, a ascensdo social da populacdo negra e a trajetoria
educacional de autores especificos, como Sampaio Doéria e Paulo Freire.

8 78 producdes estdo relacionadas ao tema central desta investigacdo, tendo em vista a discussdo sobre a
alfabetizacdo na Educacdo Infantil e/ou anos iniciais do Ensino Fundamental. Devido ao grande nimero de
materiais, somente alguns autores serdo mencionados para ilustrar os eixos.
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concepgao construtivista, por meio do exame de producbes académicas (Cruz, 2016) e
documentos oficiais (Pesirani, 2014). E um trabalho de mestrado sobre as consequéncias do
discurso da “alfabetizacao e letramento” incorporado pelos docentes, como um dos elementos
que influenciou a divisdo entre a Educacédo Infantil e o Ensino Fundamental sobre o trabalho
com a leitura e a escrita (Possidonio, 2016).

O terceiro eixo tratou dos programas de formacdo® de professores alfabetizadores,
articulando o discurso tedrico e a pratica profissional docente em sala de aula (Barletta, 2016;
Perini, 2018). No quarto eixo, foram apresentadas as politicas educacionais (Becskehazy, 2018;
Catalani, 2019; Moura, 2017; Oliveira, 2015), dentre as quais estdo as reflexdes sobre a
ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos e, consequentemente, o ingresso das criangas
aos seis anos no 1° ano. A seguir, serdo apresentadas algumas caracteristicas desse conjunto,
que se relaciona mais de perto com o problema desta pesquisa.

Em relacdo & ampliacdo do Ensino Fundamental, foram identificadas pesquisas que se
concentraram no processo de alfabetizacdo, de acordo com os interesses das criangas de seis
anos, por meio de estratégias didaticas que contemplassem a alfabetizacdo e o letramento
(Barbosa, 2012; Miranda, 2012). Ou entdo, que propunham o ensino da leitura e da escrita por
meio de brinquedos e brincadeiras, tendo em vista promover o desenvolvimento infantil
(Silveira, 2016). A questdo também apareceu sob a Otica da gestdo escolar e dos professores,
demonstrando a falta de condi¢des dos profissionais para atender as necessidades pedagdgicas
das criancas recém-chegadas ao 1° ano, o que exigiu a adequacdo das propostas ao “ritmo” das
criancas (Bergamasco, 2011).

Os professores, alunos e familiares também foram consultados sobre a mudanca e
apontaram a falta de estrutura fisica, material e curricular da escola para atender as criancas
mais novas, ja que, na pratica, elas foram submetidas as mesmas condicBes que as crianc¢as de
sete anos, que anteriormente frequentavam o 1° ano do Ensino Fundamental (Rabinovich,
2012). Dessa maneira, a ampliacdo do ciclo escolar ndo escapou as discussbes sobre a
antecipacdo do ensino, visto que, na avaliacdo dos autores, as diferencas entre a Educacgéo
Infantil e 0 Ensino Fundamental ndo foram devidamente respeitadas (Klein, 2011). Ainda no
que diz respeito a ampliagdo do Ensino Fundamental para nove anos, € importante reiterar a
analise realizada durante o mestrado (Leme, 2015), na qual foi possivel notar que,
independentemente da defesa ou da interdicdo da mudanca nos discursos pedagdgicos, o

respeito pelo desenvolvimento natural ou espontéaneo da crianga se mostrou como um elemento

® Os programas de formagdo mais citados foram: o Programa Ler e Escrever (Muraro, 2013; Villalobos, 2014;
Macedo, 2015) e o Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa (Barros, 2017; Siqueira, 2018; Neves, 2018).
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categorico a ser considerado para o inicio da alfabetizacdo. Sobretudo, pela compreensdo de
que a Educacdo Infantil é destinada ao brincar e ao universo singular da infancia, que requer
ser cuidado e protegido pelos adultos, enquanto o Ensino Fundamental foi realcado como a
etapa escolar dedicada ao ensino sistematico da leitura e da escrita, tendo em vista a figura do
aluno.

Assim, nos discursos especializados, a distingéo entre os ciclos escolares que delimita a
educacdo infantil como o tempo de ser crianca e o ensino fundamental como 0 momento em
que se da a transicdo para a condicdo de aluno conforme o calendéario escolar (Souza, 1999),
pareceu tao natural quanto a ideia de subordinar o ensino da leitura e da escrita a “maturidade”,
“prontidao”, ao “ritmo” e “interesse” da crianga pelo aprendizado. Esses aspectos foram
frequentemente relacionados a idade das criangas e apresentavam-se como condi¢cfes de
preservacdo da infancia, de respeito a crianca de zero a seis anos de idade e ao seu
desenvolvimento. Convém lembrar, no entanto, que tais enunciados ndo surgiram com a
ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos, pois se estruturam na logica da organizacao
escolar que prevé o atendimento do aluno em articulacédo aos saberes da psicologia (Lima, 2019;
Mortatti, 2019a) e sdo essas colocagdes que, atualmente, assumem o carater de evidéncia que
se pretende questionar.

Como a procura por uma idade ideal para a alfabetizacdo das criangas se tornou
necessaria? Por qual motivo os especialistas em educacdo argumentam que o aprendizado da
leitura e da escrita pode ser prejudicial ao desenvolvimento infantil até uma certa idade?

Esta tese objetiva compreender como se formulou historicamente a discussao sobre a
idade certa para a alfabetizacdo das criancas e como os discursos pedagdgicos que se
concentraram nessa questao consideraram os conhecimentos da psicologia do desenvolvimento
para orientar a pratica dos professores. A partir do problema especifico de analise, também sera
considerada a caracterizacdo de quando e como o que chamamos de “ambiente alfabetizador”
passou a integrar os discursos especializados, uma vez que as prescri¢des sobre o ambiente de
aprendizagem adequado estdo relacionadas ao tema e estabelecem, de certa forma, o que
permite ou ndo a alfabetizacdo e, consequentemente, o desenvolvimento infantil. Para isso,
recorre-se aos textos de Michel Foucault sobre a analise do discurso, de Paul VVeyne a respeito
da escrita da historia, bem como aqueles dedicados a historia da cultura escolar, para examinar

livros sobre a alfabetizagdo destinados a formacdo de professores e documentos oficiais®

10 Os documentos oficiais estdo disponiveis na plataforma on-line do MEC: https://www.gov.br/mec.
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publicados entre 1930 e 1997. A perspectiva tedrica e 0 marco temporal da pesquisa seréo
justificados no capitulo 1.

Nesta investigacdo, percebe-se que tanto em livros quanto em artigos, o tema da
alfabetizacdo é frequentemente abordado por pesquisadores, o que faz com que o periodo de
anélise em questdo (1930-1997) se cruze as discussdes relacionadas ao aprendizado inicial da
leitura e da escrita das criancas. Nesse sentido, as reflexdes acerca dos métodos de alfabetizacdo
que circularam e/ou circulam no cenario educacional sdo expressivas: a) a identificacdo e
caracterizacdo dos métodos de alfabetizacdo no Brasil (Mortatti, 2019a); b) a descricdo dos
métodos e a acusacdo de sua ineficacia (Oliveira, 2014); ¢) sua retomada com o objetivo de
legitimar um dos métodos, como o método fonico (Sebra; Dias, 2011); d) a narrativa que
apresenta os métodos utilizados para defender a concepc¢édo de letramento (Bordignon; Paim,
2017; Soares, 2004); e) a discussdo entre os métodos de alfabetizacdo e as metodologias de
ensino, indicando a juncdo destes como um ponto de reflexdo necessaria (Frade, 2007); ou,
ainda, aqueles que apontam f) uma discussdo ndo centralizada nos métodos, mas sim nas
metodologias de ensino da leitura e da escrita (Morais, 2006). A busca por compreender a
tematica se estende ao estudo pormenorizado das cartilhas (Maciel, 2002; Mortatti, 2020) e
outros materiais didaticos que fazem parte, assim como os métodos, da histéria do ensino da
escrita e da leitura (Mortatti; Frade, 2014), as que tém como foco os textos académicos (Gontijo;
Schwartz, 2011; Mortatti; Oliveira; Pasquim, 2014; Soares, 2006), ou renomados autores que
contribuiram com a questdo no cenario brasileiro, entre eles Lourenco Filho e Magda Soares
(Bertoletti, 2011; Monarcha, 2001; Mortatti; Oliveira, 2011). Alinham-se ao contexto
observacdes sobre a historia da alfabetizacdo (Mortatti, 2000, 2011) as configura¢des dos ciclos
de ensino para a infancia (Kuhlmann Junior, 2003) e os “sentidos” atribuidos a crianca (Aries,
1981; Elias, 2010; Marcilio, 2001; Vidal; Abdala; Costa, 2011) por meio da organizacdo do
tempo escolar a partir da faixa etaria delas (Nunes, 2003; Souza, 1999). Deve-se alusao,
também, aos estudos direcionados a formagao do professor “alfabetizador” (Mortatti, 2008),
aos que problematizam a alfabetizacdo a partir da analise de documentos oficiais que propdem
provas para mensurar os conhecimentos das criangas sobre a leitura e a escrita (Oliveira; Silva,
2011), e aos que se dedicam as relagdes entre 6rgdos do poder publico e docentes das
universidades publicas na producdo de conhecimentos veiculados oficialmente sobre a temética
(Mortatti, 2010).

Salientam-se a importancia dos estudos realizados e as suas contribui¢cdes no que diz
respeito ao objeto de analise em questdo. Contudo, nesta pesquisa, ndo interessa examinar as

fontes para descobrir os métodos e/ou concepgdes de alfabetizacdo mais adequados e, entéo,
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propor qual é a idade ideal para que as criangas aprendam a ler e escrever. Compreende-se que
as recomendacdes dos especialistas sobre a idade mais adequada para que a alfabetizacdo das
criangas veio acompanhada do “como fazer” docente de modo inovador, o qual € assim
nomeado a partir de consideracdes sobre o momento da crianca (“prontidao”) e o espaco
organizado pelo professor para que o aprendizado seja possivel (ambiente alfabetizador). Em
contrapartida, sdo descritas como préticas tradicionais qualquer situacéo que desconsidere esses
elementos.

A correlacdo entre a faixa etaria das criangas e 0os métodos de alfabetizacdo, portanto,
parece indicar uma fronteira que versa entre a inovagdo e a tradicio no ensino'!, a qual se
fundamenta em argumentos acerca do desenvolvimento da crianca e suas particularidades para
essa etapa de aprendizagem, que, em suas continuidades e rupturas, interessa-nos compreender.
A mesma orientacdo estende-se aos enunciados sobre a faixa etaria das criancas para o inicio
da alfabetizacdo em associagdo as indicacOes relativas ao ambiente montado para que o
aprendizado seja possivel. Dessa maneira, compreende-se que a caracterizacdo de como se
formulou o discurso que constituiu o que chamamos de ambiente alfabetizador*? se justifica por
evidenciar o que, conforme esse discurso, permite ou impede o aprendizado da leitura e da
escrita e 0 desenvolvimento infantil em cada faixa etéria.

O primeiro capitulo desta tese assume carater introdutério, apesar de conter uma analise
preliminar dos materiais, na medida em que visa real¢ar o aporte tedrico, justificar a delimitacdo
temporal da pesquisa e apresentar as fontes privilegiadas de analise. A proposta € dividida em
trés niveis: primeiro, caracteriza a interacdo entre os discursos oficiais e o0s discursos
pedagogicos para demonstrar as continuidades e rupturas em relacdo a idade das criangas e ao
tempo escolar nos dois discursos. Em seguida, apresenta os métodos de ensino defendidos nos
discursos pedagogicos escolanovistas e construtivistas, devido a discussdo aberta pelos
documentos oficiais que — de tempos em tempos — incorporaram o0s principios pedagdgicos em
voga e, principalmente, pela compreensdo de que a questdo atravessa o enunciado nuclear de

analise, uma vez que diz respeito aos modos como o0s especialistas compreendem a crianca e

11 Compreende-se que tais fronteiras sdo diversas e temporais, de modo que as descrever numa perspectiva
histérica pressupfe eventuais tensdes e disputas entre sujeitos e grupos, dadas as orientagdes de transformacdo e
as praticas de manutengdo da tradicdo a partir da acdo dos prdprios sujeitos, da producdo de saberes e as praticas
em circulag@o no cenario pedagogico. A afirmagdo compde os estudos do eixo “Inovagao e Tradicdo Pedagogicas:
fugas e contrapontos”, vinculado ao Projeto Saberes e Praticas em Fronteiras: por uma historia transnacional da
educacdo (1810-...), desenvolvido na Universidade de Sdo Paulo (Fapesp — Processo: 2018/26699-4).

20 exame dos enunciados sobre o “ambiente alfabetizador” esta articulado ao projeto “Efeitos do Ambiente no
Desenvolvimento Psicologico e na Educacdo: Anélise de Discursos” (2021), desenvolvido pela Profa. Dra. Ana
Laura Godinho Lima. A autora foca na regularidade do tema nos discursos da psicologia e outros voltados para o
ambito educacional, os quais em circulagdo caracterizam o ambiente organizado para promover o desenvolvimento
da crianga, seja em casa ou na escola.
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seu aprendizado. Por fim, busca-se demonstrar a posi¢cdo dos sujeitos dos enunciados
examinados por meio de uma narrativa que envolve pessoas, lugares e a maneira como 0s
discursos pedagogicos se apropriaram dos saberes da psicologia do desenvolvimento, com o
objetivo de caracterizar como 0s autores que tratam do tema da alfabetizacdo produzem
discursos que “falam e sdo falados”, considerando a frequéncia com que aparecem nos textos
um do outro.

No segundo capitulo, procura-se a formulacdo sobre a idade mais adequada para a
alfabetizacdo, a partir da andlise de enunciados especificos: maturidade e idade cronoldgica,
interesse da crianga pelo aprendizado, prontiddo e ritmo de aprendizagem. Estes enunciados
permitiram identificar como os discursos analisados incorporaram 0s conhecimentos da
psicologia do desenvolvimento e, assim, acompanhar as repeticGes, variaces e as
transformac6es discursivas durante o periodo delimitado nesta investigacdo. Por um lado, 0s
discursos pedagdgicos orientavam aos professores que ndo era possivel estabelecer uma idade
ideal para o ensino das letras, uma vez que a crianga requeria, antes de mais nada, um certo
nivel de maturidade, o qual, em todo caso, alcancava-se com o passar do tempo, portanto, com
a idade, mas uma idade variavel a depender de cada individuo. Por outro, dispensavam essa
expressdo e apostavam no inicio da alfabetizagdo de acordo com a idade estabelecida pelas
diretrizes oficiais. O primeiro enunciado apresenta uma complexidade discursiva crescente a
medida que se relaciona com outras formulagdes, como o interesse, a prontiddo e o ritmo de
aprendizagem das criancas, e, além disso, cruza as prescri¢es elaboradas por discursos
pedagdgicos antagbnicos. Portanto, compreende-se que identificar como essas recomendacdes
foram repetidas, reformuladas ou transformadas discursivamente ndo é algo apartado do
enunciado principal de anélise, mas sim parte dele.

O terceiro capitulo apresenta, por fim, a forma como a proposta de um ambiente
alfabetizador surgiu e foi incorporada nos discursos pedagdgicos. Tal fato é relevante para
demonstrar a maneira como os discursos pedagogicos dirigidos aos professores compreenderam
e se apropriaram do ambiente como um recurso pedagogico que, em suas singularidades e
diferencas, apresenta-se como uma formulagdo fundamentada na ideia de que a crianca se
desenvolve de maneira prépria, que requer um ambiente especialmente preparado para atender
as suas necessidades de aprendizado, a depender de sua idade cronolégica. Compreende-se,
nesta pesquisa, que essa formulacdo esta diretamente ligada a discussdo pedagogica que diz
respeito a idade e ao desenvolvimento das criancas, a0 mesmo tempo que contribui para o

apagamento do professor na tarefa de ensinar a leitura e a escrita na escola, dada a convicgéo
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de que os alunos podem alfabetizar-se espontaneamente, desde que recebam os estimulos
adequados propiciados pelo ambiente, dispensando, dessa forma, o ensino sistematico.
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1 OS LIVROS SOBRE ALFABETIZACAO DESTINADOS AOS PROFESSORES:
MODOS DE ANALISE

Muitos e varios olhares vém sendo langados sobre o livro didatico nos ultimos anos:
um olhar pedagogico, que avalia qualidade e correcédo, que discute e orienta a escolha
e o uso; um olhar politico, que formula e direciona processos decisérios de selecao,
distribuicdo e controle; um olhar econdmico, que fixa normas e pardmetros de
producdo, de comercializacdo, de distribuicdo. Avaliar qualidade e correcdo, orientar
escolha e uso, direcionar decisdes, fixar normas... sdo olhares que prescrevem,
criticam ou denunciam; por que ndo um olhar que investigue, descreva e compreenda?
Olhar que afaste o “dever ser” ou o “fazer ser”, e volte-se para o “ser” — ndo 0 discurso
sobre o que “deve ser” a pedagogia do livro didatico, mas o discurso sobre o que “¢”,
o que “tem sido”, o que “foi” o livro didatico (Soares, 1996, p. 53).

Este capitulo tem em vista mobilizar o aporte tedrico e os limites temporais desta
pesquisa (1930-1997) a partir de um dialogo inicial com as fontes privilegiadas para analise:
livros dirigidos a formacdo de professores. A interacdo sera feita em trés niveis, entre os livros
e os discursos oficiais, entre os enunciados escolanovistas e construtivistas sobre os métodos
de ensino, e entre os autores das fontes analisadas.

De modo primeiro, destaca-se a escolha de referenciar os materiais examinados como
livros. Segundo Mortatti (2019a, p. 111), a partir do século XIX os livros didaticos sobre leitura
e escrita eram divididos em duas categorias: livros para os alunos e livros para os professores
em formacdo e/ou em atividade no curso primario. Os livros da segunda categoria, entre 0s
séculos XIX e XX, eram denominados “Tratados” e “Compéndios”, e, posteriormente,
“Manuais de ensino”. Nesta direcdo, Silva (2008) complementa que nos anos 1930 a circulacédo
dos manuais foi intensificada devido ao desenvolvimento das produgdes em ambito nacional,
assim, pode-se assegurar que até 1971 os professores em formacao que passaram pelas Escolas
Normais tiveram acesso a estes materiais. Desde entdo, os “antigos manuais” foram
transformados nos “modernos livros didaticos” (Gatti Junior, 2006, p. 8) por fatores distintos,
tais como: a expansdo do setor e das normas editoriais (Gatti Junior, 2006; Silva, 2008), as
concepcdes de ensino em vigor (Mortatti, 2019a) e as regulamentacdes na legislacédo
educacional brasileira, como demonstra a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de
1971 (Silva, 2008), que sera tratada posteriormente neste capitulo. Com base na explanacéo e
no fato de que esta tese cruza os dois momentos descritos, as fontes serdo tratadas em sua
modalidade basica (Mortatti, 2019a), ou seja, livros, e as mudancas que levaram a uma ou outra
denominagdo dos materiais ndo serdo focalizadas como objeto de analise.

Foram selecionados 13 livros voltados & formacdo de professores, pertencentes aos

acervos das bibliotecas Celso Rui Beisiegel e do Livro Didatico da FEUSP. A principio, 0s
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materiais foram reunidos pela proximidade dos titulos ao tema de estudo, a partir das seguintes
palavras-chave®®: “Alfabetiza¢io”, “Educagio Infantil” e “Desenvolvimento Infantil”, o que
resultou em 80 exemplares, 0s quais, na maioria, remontam as décadas de 1980 e 1990%**. Em
seguida, as fontes foram submetidas a busca pela apari¢do exata ou relacionada ao enunciado
nuclear desta tese — a idade mais adequada para alfabetizacdo das criancas — presente em livros
assinados por professores-autores brasileiros. O critério duplo implicou também a rendncia de
textos traduzidos de origem estrangeira, descritivos de programas de ensino e os divulgados por
psicologos, os quais se integravam as fontes inicialmente localizadas. O modo de selecdo, por
ultimo e ndo menos relevante, impediu a delimitacdo regional, de forma que serdo apresentados
livros produzidos no antigo Distrito Federal, Sdo Paulo, Rio de Janeiro e Rio Grande do Sul.
Dessa forma, para contribuir com outras pesquisas sobre temas similares, disponibiliza-se um
registro sistematico das fontes que redne: titulo, dados sobre a formacéo e trajetoria profissional
do autor, nimero de edicGes, caracteristicas estruturais e contetdo geral dos capitulos na secdo
de apéndice desta tese.

Reitera-se que a analise das fontes vale-se das consideracdes de Paul Veyne sobre a
escrita da histéria e da andlise do discurso a luz de Michel Foucault. Isso significa,
respectivamente, que se visa narrar uma histdria inteligivel com o compromisso de que os fatos
expostos tenham realmente acontecido (Veyne, 1971), a partir do que permite afirmar o acesso
as fontes sobre a idade mais indicada para a alfabetizacdo e como os discursos da pedagogia se
apropriaram dos saberes da psicologia do desenvolvimento®® para formular recomendacdes
dirigidas aos professores. Dessa forma, concentra-se nas coisas ditas, nas palavras tal como
aparecem e se conectam a outras nos materiais examinados, sem procurar estabelecer um
sentido oculto ou ndo declarado pelos autores, objetivando apresentar a complexidade do

préprio discurso. Segundo Foucault:

13 0 levantamento inicial por titulo e periodo (1930-1997) foi realizado no site Dedalus (www.dedalus.usp.br) — o
banco de dados bibliograficos da Universidade de S&o Paulo (USP).

141930 (2 titulos); 1940 (2 titulos); 1950 (3 titulos); 1960 (5 titulos); 1970 (3 titulos); 1980 (26 titulos) e 1990 (39
titulos).

15 A partir de agora, as referéncias a incorporagdo nos discursos pedagdgicos dos conhecimentos da psicologia do
desenvolvimento serdo suprimidas na expressdo “pedagogico-psicoldgica”, ou, quando for o caso, “pedagdgicos-
psicologicas”.
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Chamaremaos de discurso um conjunto de enunciados, na medida em que se apoiem
na mesma formagdo discursiva; ele ndo forma uma unidade retdrica ou formal,
indefinidamente repetivel e cujo aparecimento ou utilizacdo poderiamos assinalar (e
explicar, se for o caso) na historia; é constituido de um ndmero limitado de enunciados
para os quais podemos definir um conjunto de condigBes de existéncia (Foucault,
2013, p. 143).

O percurso exigiu seguir alguns principios: estabelecer uma referéncia, um sujeito do
enunciado, a associacdo do enunciado nucleo a outros e a aparigdo concreta dele nos livros
examinados (Fischer, 2001). Em outras palavras, pretendeu-se identificar como as prescri¢des
sobre a idade mais adequada para a alfabetizacdo comparecem nos discursos pedagdgicos e
como esse enunciado central se relaciona com outros elaborados a partir da relagcdo pedagdgico-
psicoldgica sobre a crianga — sua maturidade, interesse, prontidao e ritmo para o aprendizado —
, Sem que isso prejudique o seu desenvolvimento durante a vivéncia escolar ou se mostre uma
violéncia a sua natureza. Além disso, demonstra-se como essa “gramatica vizinha” (Veyne,
1971, p. 325) presente nos discursos pedagogicos contribuiu para elaborar o chamado
“ambiente alfabetizador”, as correlagdes e os efeitos disso para a alfabetizagéo das criangas na

escola. Como descreveu Foucault:

Essa tarefa supde que o campo dos enunciados néo seja descrito como uma “tradugdo”
das operagBes ou de processos que se desenrolam em algum outro lugar (no
pensamento dos homens, em sua consciéncia ou em seu inconsciente, na esfera das
constitui¢fes transcendentais); mas que seja aceito em sua modéstia empirica, como
local de acontecimentos, e regularidades, de relacionamentos, de modifica¢des
determinadas, de transformacfes sistematicas; em suma, que seja tratado ndo como
resultado ou vestigio de outra coisa, mas como um dominio pratico que é autbnomo
(apesar de dependente) e que se pode descrever em seu proprio nivel (se bem que seja
preciso articula-lo como algo que néo seja ele) (Foucault, 2013, p. 149).

Neste ponto, importa dizer que esta analise ndo se concentra nos motivos pelos quais a
psicologia se tornou uma disciplina conveniente ao curriculo de formagcéo de professores'®, ou,
na origem e verdade das bases psicoldgicas e dos métodos de ensino defendidos pelos autores
que compdem a pesquisa. Busca-se examinar a forma como os discursos pedagogicos,
declaradamente amparados nos saberes da psicologia do desenvolvimento, formularam
prescri¢cdes direcionadas aos professores sobre o desenvolvimento infantil e 0 momento mais
indicado para o inicio da alfabetizacdo. De modo especifico, o primeiro livro selecionado para
analise foi publicado em 1932 e o ultimo em 1995, os quais foram dispostos neste periodo ora

pelo ano da publicacdo original, ora pelo ano de uma reedicao.

16 A respeito dos discursos da psicologia dirigidos aos professores, ver especialmente: LIMA, Ana Laura Godinho.
A vontade de psicologia na formagdo de professores. 2019. Tese (Livre Docéncia) — Universidade de S&o Paulo,
S&o Paulo, 2019.
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De acordo com Foucault, a premissa ndo prejudica o trabalho de pesquisa que se

pretende, uma vez que:

[...] nem os caracteres, nem a tinta, nem o papel, nem, em qualquer que seja o caso,
a localizacdo do texto e a posi¢do dos signos sdo os mesmos: toda a materialidade
mudou. Mas aqui “pequenas” diferencas néo séo eficazes para alterar a identidade do
enunciado e para fazer surgir outro: elas estdo todas neutralizadas no elemento geral
— material, é claro, mas igualmente institucional e econémico — do “livro”. Um livro,
qualquer que seja seu numero de exemplares ou de edi¢Bes, quaisquer que sejam as
substancias diversas que ele pode utilizar, é um lugar de equivaléncia exata para 0s
enunciados, uma instancia de repeticdo sem mudanca de identidade (Foucault, 2013,
p. 124-125).

Ademais, é necessario explicar o motivo pelo qual os anos 1930 e 1997 foram escolhidos
como marcos temporais de pesquisa, visto que, como ja mencionado, a primeira obra analisada
data de 1932, e a Ultima, de 1995. Justifica-se o periodo inicial pela criacdo do Ministério dos
Negocios da Educacdo e da Saude Publica e o periodo final pela divulgacdo dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) para o Ensino Fundamental. As fontes de analise evidenciaram
que os discursos pedagogicos cruzaram dois modos distintos de enunciar quando e como as
criancas deveriam ser alfabetizadas — dispersos pelo ideario escolanovista e construtivista. A
luz do primeiro ponto de vista, uma nova organizacdo da educacao brasileira estava no amago
das discussdes que, embora materializadas no Manifesto dos Pioneiros!’ de 1932, no estavam
isoladas do desenrolar dos dispositivos oficiais guiados inicialmente pelo Ministério dos
Negocios da Educacdo e da Saude Publica, criado em 1930. Em alguns momentos, 0S
pressupostos escolanovistas foram incorporados aos discursos oficiais, 0s quais, ao longo do
tempo, expressaram uma progressiva substitui¢ao deste discurso pelo construtivismo, haja vista
0 anseio em atualizar a discussdo em termos dos novos referenciais tedricos que se
apresentavam no campo educacional com a disseminacdo do ideario construtivista. A exemplo
disso, também estdo os PCNs divulgados em 1997 que (re)posicionaram o movimento da Escola
Nova como algo ndo tdo novo assim, propondo as bases educacionais nos termos
construtivistas, que, em maior ou menor grau, ainda vigoram em nossas escolas — o que nao

significa dizer que essa ideia n3o tenha sido desafiada por outros discursos*é.

17 A questdo sera melhor descrita na préxima secéo deste capitulo.

18 Como retrato disso, em 2019 o governo federal instituiu via decreto a Politica Nacional de Alfabetizagdo (PNA),
a qual pressupds que a alfabetizacdo deveria ser baseada em “evidéncias cientificas”, mais precisamente, em
“ciéncias cognitivas” (Brasil-MEC, 2019). A medida deu espaco alargado para um debate acirrado entre os
defensores da alfabetizacdo nos moldes construtivistas e os partidarios do método fonico. Para uma parcela dos
especialistas dedicados ao tema da alfabetizacdo nacional, a politica era autoritaria por recomendar um Gnico
método como norteador do ensino da leitura e da escrita na escola e ultrapassada por promover um certo
apagamento das producdes cientificas em nosso pais, as quais facilmente permitem constatar que esse modo de
ensinar ndo se trata de nenhuma novidade no contexto educacional (Mortatti, 2019b; Morais, 2022). Dado 0s
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O recuo histérico ndo se apresenta como um meio de alcancar a origem da questdo
(Warde, 1984), tampouco pretende finda-la a partir de uma narrativa exaustiva do periodo,
como se o estudo da historia pudesse traduzir todas as verdades acerca dos fenémenos
educacionais ou explicar os eventos historicos por si so (Araujo, 2013; Lopes; Galvéo, 2005).
Em vez disso, entende-se que 0s marcos temporais “ndo significam pontos de partida nem dados
definitivos; sdo, antes, referéncias ligadas as condi¢6es de producdo de um dado discursivo, que
se enuncia diferente, que é outro em cada um desses lugares e instantes” (Fischer, 2001, p. 220),
0 que viabiliza considerar as relagdes entre os discursos pedagdgicos e os discursos oficiais.

A escolha também encontra amparo nos estudos sobre a cultura escolar que permitem
compreender que a organizagdo do tempo escolar é multipla, ndo é dada de forma isolada ou
natural aos individuos e as sociedades — o tempo social, simultaneamente, entranha-se aos
tempos do estudante, do professor, da administracdo, da lei e da fiscalizacdo (Frago, 1995). A
cultura escolar é entendida aqui como o espaco, 0s objetos, 0s costumes, as regras, 0 sujeitos
e suas maneiras de pensar, falar e agir, enfim, o todo escolar (Frago, 1995). Sendo assim, 0s
documentos oficiais e os discursos pedagogicos ndo se confundem com a forma como 0s
professores se organizam na escola, mas tém efeitos na configuracdo do tempo no espaco
escolar, sobre quando e como as criangas devem ser alfabetizadas, bem como sobre os modos
de compreender a infancia.

Os discursos oficiais, por serem normativos, mostram-se como uma narrativa histérica
sobre a propria memdria educacional e como um instrumento norteador para a pratica docente,
como materiais pragmaticos, periodo a periodo. O que nao significa que eles sejam impeditivos
ou restritivos a elaboracdo de outros discursos em ambito educacional. Compreende-se que 0s
livros sdo objetos historicos e politicos, por meio dos quais as palavras exercem construcoes e
desconstrucbes sociais em sua propria forma de existéncia. Assim, a concentracdo na
singularidade destes discursos, como propde Foucault, permite refletir sobre as razbes pelas
quais alguns enunciados sdo recorrentes, enquanto outros sequer sdo formulados. Parece
possivel pensar, por exemplo, por que sdo pronunciados os perigos de alfabetizar as criancas
antes de uma idade ideal em prol do seu desenvolvimento, mas ndo o perigo de que elas ndo

sejam alfabetizadas?

limites propostos nesta tese e a compreensdo de que essa disputa exigiria uma analise outra, destaca-se apenas a
concordancia sobre os efeitos nocivos dessa politica cientificamente desavisada sobre os caminhos ja percorridos
no campo da alfabetizacdo, tal como foi apresentado na mesa “Emogdes e Desenvolvimento Humano no Contexto
Educacional”, promovida pela Universidade Estadual de Minas Gerais (2022).
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1.1 Interdependéncia entre os discursos pedagdgicos e 0s discursos oficiais

Esta secdo pretende descrever como as orientacdes oficiais foram incorporadas aos
livros dirigidos aos professores, e de que forma os discursos oficiais reproduziram as ideias que
estédo nos livros examinados. Com o “corte” escolhido entre os anos 1930 e 1997, pretende-se
constituir uma “trama” (Veyne, 1971), sem interesse ou pretensao a totalidade histérica, sobre
a influéncia reciproca entre os discursos pedagdgicos e oficiais.

Como bem declarou Boto:

O periodo iniciado nos anos 30 pode ser apreendido como etapa intelectual que
demarca o inicio de uma reinterpretacdo da prdpria historia brasileira. O ideério de
uma “cultura brasileira” punha-se ali com a forca de categoria analitica, cuja
finalidade Ultima era exatamente a apreensdo das estruturas simbdlicas de um dado
carater nacional brasileiro. O pressuposto desse ideério reside na hipdtese de uma
identidade coletiva. Atribuida a questdes de ordem racial, psicossocial ou cultural, o
fato é que haveria, segundo tal perspectiva, uma partilha da consciéncia coletiva no
repertdrio e nas imagens mentais das pessoas de uma dada na¢do. No caso brasileiro,
as disparidades regionais e as acentuadas desigualdades no plano social eram
inversamente proporcionais ao discurso da cultura Unica do carater da nacéo (Boto,
2019, p. 41-42).

Essa circunstancia fomentou discusses e mudancas importantes no ambito educacional.
Durante a administracdo provisoria de Vargas, pelo Decreto n® 19.402, de 14 de novembro de
1930, foi criado o Ministério dos Negdcios da Educacdo e da Satde Publica. Ao érgdo cabia “o
estudo e despacho de todos os assuntos relativos ao ensino, salde publica e assisténcia
hospitalar” (Brasil, 1930, Art. 2°), 0 que representava uma medida de centralizacdo das questdes
educacionais no pais (Fagundes, 2011; Lima, 2019; Xavier, 2004). A partir da sua
implementacdo, o Brasil vivenciou transformac6es nas politicas educacionais nacionais, como
a reforma do ensino secundario e do ensino superior (Decreto n°® 19.851/1931), decretada pelo
entdo ministro, Francisco Campos. Segundo Carvalho (2002, p. 389), a instauracdo do
Ministério “inaugura espacos de poder de importancia estratégica na configuracdo e no
controle, técnico e doutrinario do aparelho escolar; mas, como o consenso em torno da “causa
educacional” se desfizera, instalam-se 0s conflitos”.

O recém-criado Ministério contribuiu para intensificar as discussdes educacionais entre
0s membros da Associacdo Brasileira de Educacdo (ABE). Os intelectuais que integravam a
ABE, fundada em 1924, apostavam na educacdo para a modernizacao e o progresso do pais,
mas divergiam sobre como isso deveria ser colocado em pratica. A polarizacdo entre 0s

chamados conservadores, na maioria catolicos, e os chamados renovadores, se tornou ainda
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mais acentuada na IV Conferéncia Nacional de Educacéo, realizada em 1931. O evento foi uma
iniciativa da ABE e do entdo ministro Francisco Campos, para propor aos educadores a
formulacao de diretrizes para a politica educacional do pais, que se apresentava “como o
problema capital da verdadeira democracia e fator de progresso” (Xavier, 2004, p. 7).

Diante do impasse, os catdlicos se retiraram da ABE e fundaram a Confederagdo
Catdlica de Educacdo, enquanto os renovadores registraram suas consideragdes sobre a politica
educacional na publicacdo do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova (1932), redigido por
Fernando de Azevedo. Nesse documento, destinado ao povo e ao governo, 26 renomados
intelectuais®® conclamaram por uma educagcéo publica, obrigatoria, gratuita, laica, sem distingio
de sexo, e sob a responsabilidade do Estado (Vidal, 2013). Influenciados pelo movimento da
Escola Nova que surgiu na Europa entre os séculos XIX e XX, os pioneiros defendiam a
democratizacdo das oportunidades educacionais, estabelecendo que a progressdo nos estudos
deveria ocorrer pelas capacidades bioldgicas, ndo pelo privilégio de classe. Ao mesmo tempo,
recomendavam que 0s conteudos, as praticas de ensino e 0s espacos escolares deveriam ser
planejados cientificamente, o que significava, sobretudo, que deveriam ser adequados a
psicologia da crianca (O Manifesto [...], 1984).

Assim, os professores em formacgdo passaram a ser instruidos sobre os beneficios de
uma escola nova e da importancia de seu papel para a modernizacao da escola e do pais. Nesta
pesquisa, sdo representativos do movimento da Escola Nova®, cada um ao seu modo, 0s

seguintes livros?!:

e Escola Moderna: conceitos e praticas (1932), de Maria dos Reis Campos —
Professora no Instituto de Educacéo do Distrito Federal;

e Testes ABC para verificacdo da maturidade necessaria a aprendizagem da
leitura e da escrita (1933), de Manoel Bergstrom Lourenco Filho — professor
e importante expoente da Escola Nova no Brasil;

e Praticas Escolares: de acordo com o programa de pratica do ensino do

curso normal e com a orientagdo do ensino primario (1940), de Antonio

19 Foram signatarios do documento: Anisio Teixeira, Afranio Peixoto; Armanda Alvaro Alberto; Almeida Junio;
Atilio Vivacqua; Cecilia Meirelles; C. Delgado de Carvalho; Edgar Sussekind de Mendonga; Fernando de
Azevedo; Frota Pessoa; Garcia de Rezende; Hermes Lima; J.P. Fontenelle; Julio de Mesquita Filho; Lourenco
Filho; Mario Casasanta; Noemy Silveira; Nobrega da Cunha; Paulo Maranhdo; Paschoal Lemme, Raul Briquet;
Raul Gomes; Roquete Pinto; Roldao Lopes de Barros; Sampaio Déria; e Venancio Filho.

20 As mencBes a0 movimento da Escola Nova serdo escritas em letra mailscula, enquanto a pedagogia
escolanovista e/ou 0s anseios por uma escola nova serdo apresentados em letra mindscula.

2L A ortografia original dos titulos e citagGes serd mantida. O critério é o mesmo para as designacdes atribuidas
pelos autores para os ciclos: 1° grau; 1° ano; e 12 série.
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D’Avila — Professor Catedratico de Metodologia, no Instituto de Educagéo da
Universidade de Sao Paulo;

e Metodologia da Linguagem: para uso das Escolas Normais e Institutos de
Educacao (1949), de Jeanete?® Budin — Professora Catedratica do Instituto de
Educacéo do Distrito Federal;

e AcescritanaEscola Primaria (1950), de Orminda Isabel Marques — Professora
e Diretora da Escola Primaria do Instituto de Educacéo do Distrito Federal;

e Metodologia da Linguagem (1959), de Orlando Leal Carneiro — Professor
Catedratico de Metodologia da Linguagem, na Universidade Catolica e no
Instituto de Educacdo do Distrito Federal;

e Metodologia do Ensino Primario: de acdérdo com os programas dos
Institutos de Educacéo e das Escolas Normais (1960), de Theobaldo Miranda
Santos — Professor Catedratico do Instituto de Educacdo da Faculdade de
Filosofia de Santa Ursula e da Universidade Catdlica do Rio de Janeiro;

e Leitura na Escola Primaria: guia para normalistas e professéres de curso
primario (1966), de Juracy Silveira — Professora e Diretora do Departamento
de Educacdo Priméria do antigo Distrito Federal;

e Ensinando a crianca: guia para o professor primario (1970), de Alayde
Madeira Marcozzi, Leny Werneck Dornelles e Marion Villas Boas Sa Régo —
Professoras do Instituto de Educacéo do Estado da Guanabara?.

Em seu livro Escola Moderna: conceitos e praticas?*, Maria dos Reis Campos se
concentrou em divulgar os principios escolanovistas que, por meio da articulagdo com 0s
modernos conhecimentos da psicologia, mostravam-se o melhor caminho para a educacéao
nacional. Além disso, no material publicado pela primeira vez em 1932, a autora reuniu sua
experiéncia em relagdo a aplicagdo do método de projetos que, em suma, objetivava “antes de
mais nada, transplantar para a escola o aspecto mais carateristico da vida préatica, que é o tracar,
em maior ou menor escala, um plano e realiza-10” (1946, p. 161). A proposta se relacionava ao

interesse da crianca em realizar o trabalho, o que sera retomado no capitulo 2.

22 A obra foi assinada apenas por J. Budin. O primeiro nome da autora foi localizado em Gizelma Guimarées Sales,
2010.

23 A partir da mudanca do Distrito Federal para Brasilia em 1960, o Rio de Janeiro passou a integrar o Estado de
Guanabara, permanecendo assim até 1975 (Multirio, 2022).

24 A analise incidiu na terceira edigdo (1946) e a opcgdo de situa-la na discussdo promovida na década de 1930 se
deve ao periodo de publicagdo original da obra, 1932.
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E importante salientar que o livro demonstrava como os professores deveriam atuar em
prol da modernizacdo educacional sob a perspectiva escolanovista, mas também a maneira
como o discurso pedagdgico se estruturava em associacdo aos preceitos nacionais. Conforme

Boto, nos anos de 1930:

O assunto da educacdo vem incrustado em uma discussdo sobre o pais, que traz em si
uma perspectiva intelectual bastante clara acerca do significado da nacionalidade. A
ideia de nacdo é apresentada por meio de metaforas organicistas atadas a referéncia
da raga. Construir o carater nacional brasileiro requereria agdes no plano de uma
pedagogia civica. Evidentemente, tal encadeamento discursivo traduz uma
mentalidade de época; mas nem por isso deve ser esquecido (Boto, 2010 p. 64).

A exemplo disso, no capitulo “A Escola Moderna no Brasil”, Campos destacava que as
particularidades de cada pais permitiam a pluralidade de escolas modernas, ainda assim, todas
elas requereriam a “adaptagdo dos principios basicos, geralmente aceitos, as condi¢des sociais
e politicas, raciais e economicas locais” (1946, p. 256). Assim, os professores eram informados
de que os estudantes brasileiros estavam muito distantes dos comportamentos desejados para
uma escola moderna, comum entre os “ingléses e americanos”, que inspiraram as
recomendagdes contidas no livro. Para a autora, “O estudo da crianga brasileira é obra de
psicologos que ainda estd por fazer”, de modo que elas provavelmente seriam menos
interessadas pelos estudos em relacdo as de “outras ragas e nacionalidades”, visto que “suposta
mais turbulenta e menos disciplinada naturalmente, pode néo ter a mesma capacidade de fixacéo
de intéresse” (Campos, 1946, p. 258-260). Os exemplos sobre a dificuldade de civilizar a
populacdo brasileira sdo numerosos, mas a afirmacdo “de que nossa escola tem de ser, antes de
mais nada, escola de educacdo moral e civica” e “ter sempre presente que a iniciativa, a energia
e a retiddo de carater sdo qualidades preciosas que convém desenvolver no brasileiro [...]”
parece ilustrar bem as ideias difundidas na obra em questdo (Campos, 1946, p. 269-273).

O problema moral e civico ndo era insoltvel, mas exigia a modernizagdo da escola, o
que implicava a inovacdo docente e, consequentemente, o abandono de praticas escolares
tradicionais que contrariavam a adequacdo do ensino a psicologia da crianca. A ideia
correspondia a0 movimento da Escola Nova, apresentado aos educadores por meio de
referéncias estrangeiras, entre as quais: Claparéde, Decroly, Dewey, Kilpatrick e Montessori.
Além disso, Campos acenava para os professores a legitimidade de testes para mensurar as
condigdes das criancas para o aprendizado e a utilidade de testes vocacionais para direcionar 0s
estudantes para uma profissdo alinhada as suas supostas capacidades, como sera detalhado no

segundo capitulo desta tese.
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No ano seguinte (1933)?°, com a publicagio do livro Testes ABC: para verificagdo da
maturidade necessaria a aprendizagem da leitura e da escrita?® de Manoel Bergstrom
Lourenco Filho, tornou-se mais forte a convicgdo de que os testes psicoldgicos deveriam ser
usados como um recurso pedagogico, ja que permitiriam aos professores identificar as reais
condicBes das criancas e, portanto, ajustar 0 ensino as suas necessidades.

Na obra, 0 educador pretendia solucionar um grave problema que ha tempos assolava o
ensino publico do pais: 0o ndo aprendizado da leitura e da escrita. Com base na psicologia
experimental e nos dados estatisticos da cidade de S&o Paulo que, de acordo com ele,
denunciavam o fracasso escolar, os testes ABC foram apresentados como uma ferramenta para
diminuir o nimero elevado de reprovagdes nas escolas primarias e otimizar o trabalho docente,
uma vez que bastaria verificar o nivel de maturidade das criancas para o aprendizado. A
mensuracdo da maturidade proposta em Testes ABC [...] confrontava a organizacao das classes
escolares segundo o critério de idade cronoldgica das criangas. Sendo este um enunciado
nuclear desta pesquisa, a caracterizacdo detida da proposta de Lourenco Filho sera apresentada
apenas no proximo capitulo.

O objetivo aqui é chamar a atencdo para a disseminacao dos testes ABC, tendo em vista
os resultados alcangados por Lourenco Filho em 1931, quando, na condi¢éo de Diretor Geral
do Ensino no estado de S&o Paulo, recomendou que o arranjo das classes primérias deveria ser
de acordo com o nivel de maturidade das criancas, e ndao pela idade cronoldgica delas. Isso foi
possivel naquele periodo porgue o ensino primario nao contava com uma “organizagao politica
e legal mais consistente” (Oliveira; Castanha, 2023, p. 11), de modo que os estados detinham
autonomia para conduzir as diretrizes desta etapa escolar — sendo os referidos testes, inclusive,
interrompidos na gestao seguinte na capital paulista. Ainda assim, pode-se dizer que 0s testes
ABC fizeram parte de um movimento mais amplo liderado pelos escolanovistas, que visava
aprimorar a educacdo como um meio de assegurar 0 progresso do pais.

A proposta foi percebida na Constituicdo Federal de 1934, ja que o Plano Nacional de
Educacao determinava que o ensino primario deveria ser obrigatorio e gratuito, estendendo-se
também aos adultos (Brasil, 1934). Isso ndo significa que os modos de percorrer 0 caminho

tenham atingido consenso, visto que a disputa entre 0s pioneiros e os catélicos perdurou e

%5 A analise incidiu na 132 edicdo (2008) e a opcdo de situa-la na discussdo promovida em 1933 se deve ao periodo
de publicacdo original da obra.

% Uma analise parcial sobre os Testes ABC [...] foi apresentada no XIV CIHELA (2021). O livro também
constitui parte da comunicacdo apresentada na 442 ISCHE (2023), juntamente com os livros Praticas Escolares
[...], de D’Avila; A Escrita na Escola Primaria, de Marques; Leitura na Escola Primaria, de Silveira; e
Ensinando a crianca [...], de Marcozzi, Dornelles e Régo.
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assumiu um tom conciliatério de interesses na Carta. A titulo de exemplo, os anseios dos
escolanovistas foram formalizados com a indicagdo de uma educacdo para todos sob a
responsabilidade do Estado, enquanto os apelos dos catolicos, entédo a frente da Confederacéo
Catolica da Educacdo, se manifestaram no ensino religioso de matricula facultativa.

A referida Carta ndo teve vida longa, ja que em 1937 uma nova Constitui¢do entrou em
cena. O golpe de Estado de Getulio Vargas, nomeado por ele de Estado Novo, mudou o cenério
educacional e a responsabilidade do governo ficou mais branda. Sua acdo seria direcionada
aqueles que nédo dispunham de recursos para frequentar escolas particulares (Brasil, 1937, Art.
128), o que fez com que o Plano Nacional de Educagéo se tornasse omisso.

No que diz respeito ao ensino primario, a obrigatoriedade permaneceu, mas a gratuidade
foi acrescida do “dever de solidariedade”, isto €, os alunos matriculados que ndo comprovassem
a auséncia de recursos financeiros deveriam contribuir para a caixa escolar voltada a educacao
dos mais pobres (Brasil, 1937, Art. 130). Além disso, por meio do Decreto n°® 378/1937, o
Ministério dos Negocios da Educacdo e da Saude Publica passou a se chamar somente
Ministério da Educacdo e Saude (Brasil, 1937) até 1953, ano em que se tornou Ministério da
Educacao e Cultura, a partir da Lei n°® 1.920/1953.

O Decreto-Lei n° 868 de 18 de novembro de 1938, no &mbito do Ministério da Educacgéo
e Saude, criou a Comissao Nacional de Ensino Primario, que deveria ser composta por membros
“escolhidos pelo Presidente da Republica, dentre pessoas notoriamente versadas em matéria de
ensino primario e consagradas ao seu estudo, ao seu ensino ou a sua propagac¢ado” (Brasil, 1938,
Art. 1°). Competia a comissdo, dentre outras questdes, “estudar a estrutura a ser dada ao
curriculo primario bem como as diretrizes que devam presidir a elaboracdo dos programas do
ensino primario” (Brasil, 1938, Art. 2°). O trajeto dos discursos oficiais que ainda buscavam

dar forma ao ensino priméario demonstra o que Carvalho disse:
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Diferentemente da Europa, onde o movimento pela Escola Nova articulou-se como
critica de um modelo escolar plenamente instituido, no Brasil esse movimento se
defrontou com a situacdo-problema de sua ndo-implantacdo. Nos debates, mas
também nas reformas dos sistemas publicos de ensino empreendidas no pais nos anos
1920 e 1930, ¢ essa situagao-problema que determina a busca dos recursos técnicos,
cientificos e doutrinarios que a pedagogia da escola nova parecia tornar disponiveis.
Nas apropriacdes que foram feitas desses recursos, estava ainda em jogo a producdo
de condicbes materiais e técnicas para implantar o modelo escolar que, em outros
paises, tinha viabilizado a escola de massas: seriacdo, classes homogéneas, ensino
simultaneo, regulamentacdo e uniformizacdo do tempo escolar, enquadramento
disciplinar, organizacdo do espaco escolar etc. (Carvalho, 2002, p. 379).

O livro assinado por Antdnio D’Avila exemplifica como os discursos pedagogicos
também se movimentavam na tentativa de fornecer recursos para a implementacdo dos
principios escolanovistas. O material era destinado a normalistas e professores primérios de S&o
Paulo, e continha instrucGes variadas, como as relativas ao ambiente fisico, aos horérios, as
normas e as técnicas de ensino, a partir de uma “copiosa bibliografia, modelos de exercicios,
de testes e de trabalhos praticos” (D’Avila, 1965, p. 5)?7.

Préaticas Escolares: de acdérdo com o programa de pratica do ensino do curso
normal e com a orientacdo do ensino primario, assim como Testes ABC [...], ilustrou a
descentralizacdo do ensino primario ainda em 1940 — periodo da publicacdo original da obra.
Segundo Trevisan (2009), o programa a que se referia D’ Avila no titulo da obra, provavelmente,
era uma alusao aos “Programmas das escolas normaes” de Sao Paulo, que datam de 1938. O
documento previa que “as atividades da matéria Pratica do Ensino decomp&em-se em trés fases:
‘[...] @) a observacgdo dos trabalhos dos professores primarios; b) a comparticipacdo nesses
trabalhos; c) o governo autonomo da classe’” (Sao Paulo, 1938, p. 13 apud Trevisan, 2009,
p. 173). O complemento do titulo — Orientacdo do ensino primario — mobiliza mais um
caminho de analise de Trevisan, do qual esta pesquisa se beneficia. A autora aponta que 0s
programas de ensino primario de Sdo Paulo divulgados em 1949 e 1951, apesar de serem
posteriores & publicacéo original da obra, eram analogos aos ja mencionados “Programmas das
escolas normaes” (1938) em relagdo a leitura e a escrita, 0 que ao menos “da sustentaciao ao
titulo e ao subtitulo do manual e demonstra o objetivo de D’ Avila de conferir-lhe autoridade e
legitimidade, contemplando as praticas pedagogicas decorrentes do discurso oficial” (Trevisan,
2009, p. 173).

Em 1942, por sua vez, surgiu o Fundo Nacional do Ensino Primario, “formado pela

renda proveniente dos tributos federais que para este fim vierem a ser criados”, e o Convénio

27 A analise incidiu na 102 edicdo (1965) e a opcdo de situa-la na discussdo promovida em 1940 se deve ao periodo
de publicacgdo original da obra.
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Nacional de Ensino Primario, a partir do Decreto-Lei n® 4.958 (Brasil, 1942, Art. 2°). Dois anos
mais tarde, pelo Decreto-Lei n° 6.785, de 11 de agosto de 1944, foram criados 0s recursos para
0 Fundo Nacional do Ensino Primario, que previa “o adicional de cinco por cento (5%) sobre
as taxas do Impdsto de Consumo [...] para constituir receita do Fundo Nacional do Ensino
Priméario” (Brasil, 1944, Art. 1°). Mas, somente em 1946 0 ensino primario passou a ser mais
concreto nos textos legais, mais especificamente a partir da Lei Orgénica do Ensino Primério e
da Lei Organica do Ensino Normal.

Em dialogo com os livros que circularam nos anos 1949, 1959 e 1960: Metodologia da
Linguagem: para uso das Escolas Normais e Institutos de Educacg&o?, de Jeanete Budin,
Metodologia da Linguagem?®, de Orlando Leal Carneiro e Metodologia do Ensino Primario:
de acérdo com os programas dos Institutos de Educacdo e das Escolas Normais®, de
Theobaldo Miranda Santos, sera apresentada inicialmente a Lei Organica do Ensino Normal.

“Um dos fatos que mais tém chamado a ateng¢do dos que se preocupam, entre nds, com
0s problemas do ensino ¢é a animadora expansdo do ensino normal, desde que a Lei Organica
do Ensino Normal lhe deu uma incontestavel unidade de diretrizes”, assim consta em Carneiro

(1959, orelha do livro). De modo mais preciso, Santos disse que:

Com a publicacdo déste livro, procuramos, ndo s6 atender as exigéncias da lei
organica do ensino normal que féz da Metodologia do Ensino Primario uma das
matérias bésicas das nossas Escolas Normais, como também completar a série de
compéndios sdbre psicologia e pedagogia que estamos escrevendo para os candidatos
ao magistério primario e secundario em nosso pais (Santos, 1960, p. 13).

A Lei Organica do Ensino Normal foi promulgada em 2 de janeiro de 1946. A partir do
Decreto-Lei n°8.530, 0 ensino normal deveria ser composto por dois ciclos: o primeiro formava
os “regentes” do ensino primario em quatro anos e funcionava em Escolas Normais Regionais;
o0 segundo ciclo, com duracgdo de dois anos, formava o professor primario nas Escolas Normais
e nos Institutos de Educacao (Brasil, 1946, Art. 2° e 3°). Cabia ainda aos Institutos de Educacgéo
0s cursos de especializacdo de professores — didatica de desenho, artes, musica, canto etc., e a
formacgao de administradores escolares: “diretores de escolas, orientadores de ensino, inspetores
escolares, auxiliares estatisticos e encarregados de provas e medidas escolares” (Brasil, 1946,
Art.10-11).

28 0 livro foi publicado em 1949 e a andlise incidiu num exemplar do periodo.
29 O livro foi publicado em 1955 e a andlise incidiu na 3? edicdo (1959).
30 O livro foi langado em 1950 e a analise incidiu na 82 edigdo (1960).
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A influéncia legal é notavel no que diz respeito a organizacdo dos materiais analisados.
A saber, o Decreto-Lei estabelecia que as aulas de Metodologia deveriam, dentre outros
critérios, explicar sistematicamente “os programas de ensino primario, seus objetivos,
articulacdo da matéria, indica¢ao dos processos ¢ formas de ensino”. Além disso, “as ligdes e
exercicios” deveriam ser de “frequéncia obrigatdria, e, bem assim, os trabalhos complementares
definidos em regulamento” (Brasil, 1946, Art. 14/26). As proposi¢Oes permearam as obras de
Budin, Carneiro e Santos da seguinte maneira: Budin apresentou os objetivos do Programa de
Metodologia da Linguagem do Curso Normal do Instituto de Educacédo do Distrito Federal. Na
sequéncia, seis unidades foram indicadas para os alunos da 22 série do Curso Normal e apenas
uma para os alunos da 3?2 série. Ao fim de cada capitulo, € comum a indicacdo de leituras
adicionais, tarefas e tdpicos para reflexdo dos alunos. Carneiro mobilizou os objetivos do
Programa de Metodologia da Linguagem ao longo dos capitulos, a depender da tematica
abordada. No texto dividido em cinco partes e onze unidades, os conteldos ndo foram
discriminados de forma explicita em relagdo aos ciclos do Ensino Normal, conforme sugerido
por Budin. Contudo, Carneiro também indicava leitura, exercicios e temas a serem discutidos
pelos alunos e, além disso, disponibilizava um resumo do assunto apresentado em cada capitulo.
Santos, por sua vez, dividiu o seu livro em duas partes: a primeira dedicada & Metodologia Geral
e a segunda a Metodologia Especial, de modo a perpassar os objetivos do Programa de
Metodologia da Linguagem de acordo com a temética em discussdo. Propds, ao final dos
capitulos, exercicios para os alunos, seguindo os passos de Budin e Carneiro.

Salienta-se que Santos nao tratava somente da Metodologia da Linguagem, mas também
das metodologias da matematica, geometria, geografia, histéria, ciéncias naturais, trabalhos
manuais e, por ultimo, do desenho, que eram descritas na se¢do de Metodologia Especial. Na
Metodologia Geral, havia uma variedade de conceitos relacionados aos métodos de ensino,
principios fundamentais de uma escola moderna e ao papel do professor. Sendo assim, pode-se
dizer que Budin e Carneiro, sem a divisao especifica proposta por Santos, abordaram contetidos
bastante semelhantes, os quais foram organizados em capitulos e unidades de discussao.

Quanto aos propdsitos do Decreto-Lei, é importante a explanagdo de Tanuri:
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Poucos meses depois de aprovada a Lei Organica do Ensino Normal, a Constituicao
promulgada em 1946 retomava a orientacdo descentralista e liberal da Carta de 1934,
atribuindo aos estados e ao Distrito Federal a competéncia expressa de “organizar os
seus respectivos sistemas de ensino”, respeitadas as “diretrizes ¢ bases” fixadas pela
Unido. Em tais circunstancias, dada a tradicional descentralizacdo dos ensinos
priméario e normal, os estados conservaram, como sempre ocorrera, liberdade de
atuacdo para regulamentar essas modalidades de ensino. Entretanto, a grande maioria
dos estados tomou a referida Lei Organica como modelo para reorganizacao de suas
escolas normais, o que contribuiu para que se consolidasse em todo o pais um padrdo
semelhante de formacdo, ainda que diversificado em dois niveis de escolas (Tanuri,
2000, p. 77).

As obras citadas seguiram o “padrdo semelhante de formacgdo”, como disse Tanuri,
devido as alteracbes no Decreto-Lei e, ao mesmo tempo, incorporaram uma maneira de

formular as recomendac@es pedagogicas como observa Silva:

Essa foi uma tendéncia da literatura educacional como um todo, em nivel mundial
(Névoa, 1987) e, no Brasil, foi reconhecida como o movimento de “tecniciza¢do do
ensino” (Machado, 1980; Nagle, 1976). Depois dos anos 1940 e 1950,
aproximadamente, o escolanovismo deixou de ser um tema privilegiado nos manuais
brasileiros e portugueses e 0Ss escritos caracterizaram-se por argumentos mais
sintéticos, prescritivos, desenvolvidos em paragrafos mais curtos e usando frases de
facil entendimento (2005, p. 274).

A exemplo do movimento descrito por Silva (2005), é possivel citar a reedi¢éo do livro
A Escrita na Escola Primaria® (1950)%2. Para Orminda Isabel Marques, ndo havia divida de
que o aprendizado da escrita demandava maturidade da crianga, como sugeriu Lourenco Filho,
ou comportamento, como ela chamava. Dessa forma, os educadores eram orientados sobre
“como fazer”, ou seja, como usar a moderna técnica da caligrafia muscular para garantir uma
mudanca de comportamento infantil para o aprendizado da escrita. A obra se concentrou na
origem, nos procedimentos e nos resultados da técnica indicada a partir do experimento que a
autora realizou anos antes na Escola Priméria do Instituto de Educacédo do Distrito Federal. A
técnica foi apresentada como a mais adequada por ser moderna, ideia que, naquele periodo, ja
estava bem acomodada como uma producao discursiva do movimento escolanovista.

Assim, a tradi¢do de iniciar o livro com uma longa narrativa sobre o surgimento da
Escola Nova na Europa ndo ocupava mais 0 mesmo espaco em A Escrita na Escola Primaria,
jaque a énfase era nos recursos didaticos que deveriam ser empregados pelos professores. Outro
ponto relevante diz respeito as ponderagdes sobre o ordenamento das classes. Os “numerosos

professores interessados pelo assunto” deveriam atender as singularidades das criangas a partir

31 Uma analise parcial sobre A Escrita na Escola Primaria foi apresentada no V CONBALF (2021).
32 A obra foi lancada em 1936 e a analise incidiu na 22 edicéo (1950).
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da distribuicéo das atividades escolares, ja que as salas ndo eram a priori organizadas por essa
condigéo, mas sim pela idade das criancas (Marques, 1950, p. 9). O procedimento adotado pela
autora estava condicionado a fase preparatdria para o ensino da leitura e da escrita, a qual sera
abordada no capitulo 2.

A premissa leva ao segundo marco legal relevante para o ensino primario, pois, pela
primeira vez, essa etapa da educagdo foi incluida nas diretrizes nacionais. A Lei Orgénica do
Ensino Primario, aprovada pelo Decreto-Lei n® 8.529 em 1946, durante o governo de Eurico
Gaspar Dutra, regulamentou que o sistema educacional brasileiro seria Unico, mas cada estado
e o Distrito Federal poderiam ter uma legislagdo propria, desde que cumprissem 0s principios
contidos no Decreto-Lei (Brasil, 1946; Oliveira; Castanha, 2023).

A medida antevia a seguinte organizacdo: ensino primario fundamental obrigatério para
criancas de sete a doze anos, “tanto no que se refere a matricula como no que diz respeito a
frequéncia regular as aulas e exercicios escolares” (Brasil, 1946, Art. 41), e ensino primario
supletivo para adolescentes e adultos. Conforme Oliveira e Castanha, a providéncia foi

significativa haja vista que naquele periodo:

[...] muitas criangas passavam da idade escolar sem frequentar a escola, entre os
principais motivos estavam a falta de escolas para todas as criangas estudarem e, em
alguns casos, a decisdo dos pais em manter o filho ocupado com o trabalho familiar
ao invés de encaminha-lo a escola (2023, p. 15-16).

O referido Decreto-Lei também permitiu notar uma aproximacdo entre os discursos
oficiais e os pedagdgicos, uma vez que 0s enunciados sobre maturidade, idade cronoldgica e
interesse natural da crianga — recorrentes nos livros examinados, como sera descrito no préximo
capitulo — passaram a compor as letras da lei. O ensino priméario fundamental deveria atender,

dentre outros principios, 0s seguintes:

Desenvolver-se de modo sistemético e graduado, segundo, 0s interesses naturais da
infancia;

Serdo admitidas &, matricula na primeira série do curso elementar as criangas
analfabetas, de sete anos de idade. Poderdo ser admitidas também as que completarem
sete anos até 1 de junho do ano da matricula, desde que apresentem a necessaria
maturidade para os estudos (Brasil, 1946, Art. 10, 16).

Conforme Palma Filho (2010, p. 14), a reforma mostrou-se “mais adequada a realidade
brasileira e aos anseios dos educadores”, pois correspondia aos objetivos dos pioneiros da
educacdo nova. Além do caréater obrigatorio e gratuito do ensino primario, 0s seguintes artigos

corroboravam a afirmacao do autor:
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oferecer de modo especial, as criancas de sete a doze anos, as condic¢Bes de equilibrada
formacéo e desenvolvimento da personalidade;

revelar as tendéncias e aptiddes dos alunos, cooperando para o seu melhor
aproveitamento no sentido do bem estar individual e coletivo;

O ensino primario obedecerd a programas minimos e a diretrizes essenciais,
fundamentados em estudos de carater objetivo, que realizem os 6érgaos técnicos do
Ministério da Educagdo e Saide, com a cooperacao dos Estados (Brasil, 1946, Art. 1°,
Art. 10. Art. 12).

Para Bittar e Bittar (2012, p. 160), apesar da adesdo aos principios dos pioneiros, a
reforma ndo teve impacto significativo porque “seus aspectos mais democraticos, pouco saia
[sic] do papel” e a universalizagdo do ensino primario ainda estava distante. A obrigatoriedade
e a gratuidade, de fato, ainda eram insuficientes para a universalizacdo do ensino no pais, o que
influenciou as discussdes da Conferéncia Regional Latino-Americana sobre Educacdo Primaria
Gratuita e Obrigatdria. O evento foi realizado em Lima-Peru, em 1956, pela Organizagdo das
Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e pela Organizagdo dos
Estados Americanos (OEA).

Na ocasido, a recomendacao dirigida aos paises, entre os quais o Brasil, predizia maior
empenho na elaboracdo de planos educacionais que associassem o crescimento econémico e
social. Era necessario ampliar o ensino priméario, no minimo, para seis anos, tendo em vista
reverter o elevado nimero de criangas que nao frequentavam as escolas ou permaneciam no
espaco escolar por um periodo reduzido de dois ou trés anos (Silva, 2020). Ainda na referida
Conferéncia, a reconfiguracdo dos tempos e espacos escolares para garantir o progresso do pais
suscitou a discussao sobre a aprovacgdo automatica, como uma forma de enfrentar um problema
gue ndo era novo nos discursos pedagogicos: a repeténcia nas escolas primarias. Alguns
professores concordaram com a acdo que pouparia 0s cofres puablicos de despesas
desnecessérias, mas, sobretudo, por compreenderem que a reprovacdo prejudicaria 0
desenvolvimento dos alunos, ja que “a humilha¢do da crianca, o desgosto da familia, agiam
como fatores de desestimulo a aprendizagem” (Barreto; Mitrulis, 2001, p. 106). Os professores
contrarios argumentaram, de forma breve, que a proposta poderia prejudicar a necessaria
reconstrucdo desta etapa escolar.

Segundo Barreto e Mitrulis (2001), a questao de defender ou ndo a aprovagao automatica
era mais um assunto pedagogico do que politico, j& que exigia ponderagdes sobre o
desenvolvimento do educando. N&o somente professores e dirigentes se pronunciaram sobre o

tema, mas também psicélogos, como Dante Moreira Leite:
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No entender de Moreira Leite, a solugdo para a repeténcia seria a organizacdo de um
curriculo adequado ao nivel de desenvolvimento do aluno. A atividade deveria ser
estruturada do ponto de vista cognitivo, com objetivos claros para o professor e 0s
alunos, mas ajustada ao que a crianga pode fazer para obter sucesso, auto-estima e
aprovacdo social.

As classes deveriam ser organizadas por idade e o professor nortearia sua atuacéo
docente pelo principio da heterogeneidade, respaldado no entendimento que
diferentes grupos dentro das classes trabalhariam em atividades diferentes ou
semelhantes, mas sempre com um nivel de realizacdo esperado diferente. I1sso ndo
significaria uma simplificacdo do trabalho do professor ou uma diminuicdo do
progresso dos alunos (Barretto; Mitrulis, 2001, p. 107-108).

A proposicdo, considerada adequada para 0 combate a repeténcia, também demonstrava
a insuficiéncia da formacao de classes homogéneas, “uma vez que os educandos eram diferentes
em relacdo ao tempo despendido na aprendizagem, ao nivel de compreensao alcancado, aos
estimulos necessarios a motivagao” (Leite, 1959 apud Barretto; Mitrulis, 2001, p. 107).

Apesar de ndo ser o objetivo desta tese examinar os discursos dos psicologos, é
importante salientar que a estratégia de Leite se assemelhava aquela criticada por ele, uma vez
que, na pratica, visava atender ao mesmo principio: formar grupos homogéneos conforme o
grau de desenvolvimento das criancas. A diferenca é que a homogeneizacao deveria ser feita
de acordo com a idade cronoldgica da crianga, enquanto a singularidade infantil seria atendida
pela heterogeneidade curricular. Apesar disso, parece que, quando enunciados como 0S
formulados pelo psicologo se tornam visiveis, os discursos pedagdgicos que buscavam,
também, superar o problema da reprovacgdo nas escolas primarias apresentam uma variagao em
acordo com o que diziam os discursos da psicologia. A hipotese sera discutida na interacdo com
as obras que circularam entre as décadas de 1960 e 1970.

Leitura na Escola Primaria: Guia para Normalistas e Professores de Curso
Primario, veiculado em 1966, foi redigido por Juracy Silveira. No material destinado a
professores e normalistas do ensino primario, a autora circunscreveu a leitura como uma mateéria
essencial, pois permitia a proficiéncia dos escolares em outras areas do conhecimento. Apesar
disso, o parco dominio do professor sobre a matéria e a psicologia da crianga resultava na
escolha de materiais inadequados, os quais, somados a falta de organizacdo da rotina e dos
horéarios escolares, impediam o aprendizado da leitura e, consequentemente, aumentavam o
namero de reprovagdes dos alunos.

Assim, no guia foram apresentadas as bases teodricas que sustentavam a leitura ao longo
do tempo, consideracgdes sobre o desenvolvimento da crianga em associacéo aos conhecimentos
da psicologia e sugestdes didaticas. Quanto ao aspecto relativo ao ensino adaptado a psicologia

da crianca, Silveira seguia 0 que ja diziam os outros discursos escolanovistas, isto e,
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compreendia que as criancas de uma mesma faixa etaria ndo necessariamente detinham o
mesmo nivel de desenvolvimento para o aprendizado e, portanto, deveriam ser atendidas pelos
professores conforme suas necessidades.

Por outro lado, pode-se dizer que a autora deu um passo adiante, ja que os modos de
mensurar as aptiddes das crian¢as ndo se restringiam aos conhecidos testes psicoldgicos, como
os testes ABC, porque essa tarefa se mostrava mais adequada a observacdo cotidiana dos
préprios docentes. No livro que se intitula como uma guia, pela primeira vez nesta pesquisa,
outra variagdo discursiva requer nota. Silveira afirmou expressamente que a disposicdo das
classes deveria corresponder a idade cronoldgica das criancas, de modo que o ensino da leitura
e da escrita eram recomendados a partir da 12 série do ensino primério. Assim, o atendimento
as particularidades infantis deveria seguir vias didaticas em detrimento da homogeneizacéo das
classes pelo critério da maturidade dos alunos.

Observa-se que a “homogeneizagdo” que, até entdo, era comum nos discursos
pedagogicos para se referir ao agrupamento das turmas, adquiriu outro sentido, ja que passou a
corresponder especificamente ao agrupamento de contetdos didaticos adequados para 0 ensino
dos alunos. Dito isso, duas consideracfes devem ser feitas: a ideia ndo se iniciou com o trabalho
de Silveira, visto que os discursos especializados ja enfatizavam a relevancia da medida devido
as discussdes que surgiram no pais ap6s a promulgacdo da Lei Orgéanica do Ensino Primario,
tal como demonstrou Dante Moreira Leite. Além disso, esse efeito também se aplica a Lei n°
4.024 de 1961.

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo foi apresentada ao Congresso em
1948, por Clemente Mariani, entdo ministro da Educagdo. No entanto, devido a diversos
impasses politico-partidarios, o projeto permaneceu praticamente inativo até 1957 (Montalvéo,
2010). A promulgacdo ocorreu somente em 1961 e estabelecia a obrigatoriedade do ensino
primario para criancas de sete anos, mas ndo proibia o ingresso das que tivessem mais idade,
pois “depois dessa idade [sete anos] poderdo ser formadas classes especiais ou cursos supletivos
correspondentes ao seu nivel de desenvolvimento” (Brasil, 1961, Art. 27).

A regulamentagdo, de acordo com Romanelli, apresenta controvérsias quanto ao carater
obrigatdrio do ensino primario, uma vez que o artigo 30 abdicava da obrigatoriedade em casos
especificos: “atestada pobreza do pai ou responsavel; insuficiéncia de escolas; matriculas
encerradas; doenca ou anomalia grave da crian¢a”. Em continuidade, a autora conclui que o
referido artigo desprovia “completamente o poder publico de sua obrigacdo de fornecer
condigdes para que a obrigatoriedade” fosse cumprida, de modo que com o dispositivo legal,

“os poderes publicos simplesmente resolveram oficializar uma situacao anormal existente, sem
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se darem o cuidado de corrigi-la ou pelo menos atenua-la” (Romanelli, 1986, p. 180-181). A
saber, Romanelli aponta a “anormalidade” decorrente do grande nimero de criangas que ainda
ndo frequentavam a escola, principalmente por razGes econdmicas, e a falta de oferta de escolas
para atender a demanda da populacéo.

Apesar das devidas explanagdes, a obrigatoriedade do ensino primario continuava a
produzir seus efeitos nos discursos pedagogicos. Ensinando a crianca: Guia para o professor
primario®, escrito por Alayde Madeira Marcozzi, Leny Werneck Dornelles e Marion Villas
Boas Sa Régo, é um exemplo disso. Em 1970, no material em circulagédo, os educadores eram
instruidos a avaliar as condi¢des de aprendizado das criangas em detrimento do uso exclusivo
de testes psicoldgicos, como ja assinalava Silveira (1966). Igualmente, recomendava-se a
heterogeneidade curricular, e ndo a homogeneizacgédo das classes, visto que o0 ensino da leitura
e da escrita deveria ser iniciado na 12 série do ensino primario, o que significava aos sete anos
de idade, como estabelecia a diretriz oficial sobre o tema.

E possivel afirmar que os tradicionais testes psicoldgicos perderam forca naquele
periodo, porque novos modos de mensurar as necessidades das criangas para o aprendizado
estavam sendo formulados. Por outro lado, deve-se notar que a busca por uma explicacdo
intrinseca a crianca que impedia o seu aprendizado persistiu nos anos 1960 e 1970, como
demonstram as obras analisadas. Além disso, as instrucbes direcionadas aos educadores
mantiveram uma estrutura andloga ao que ja se avistava nos discursos pedagdgicos desde a
década de 1940: breves paragrafos conceituais, énfase nos modelos de atividades que se
inspiravam nas mais inovadoras técnicas de ensino, sobretudo aquelas desenvolvidas no
exterior. Acreditava-se que, dessa forma, a escola estaria de acordo com os modernos tempos
educacionais, o que significava, mais uma vez, ajustar o ensino ao desenvolvimento infantil.
Quando, ao que parece, os discursos pedagogicos escolanovistas propagavam a ideia ficticia de
que os problemas, como a repeténcia e a evasdo escolar, poderiam ser resolvidos com a
aplicacdo de métodos e técnicas de ensino.

Conforme Silva, 0 “‘tecnicismo’, como denomina Machado (1980), restringe os
argumentos a serem empregados desconsiderando uma compreensdo mais ampla da atividade
pedagogica, atenta a questdes de ordem social e cultural” (2003, p. 49). Ainda de acordo com
a autora, essa “tendéncia tecnicista” foi realgada na Ditadura Militar, j& que os professores
deveriam receber uma formagao “eficiente e produtiva”, a fim de exercer a profissdo em prol

da economia e da segurancga nacional. Nesta perspectiva, professor moderno era aquele que

330 livro foi publicado em 1965 e a andlise incidiu na 22 edicdo (1970).
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detinha o conhecimento para aplicar as técnicas de ensino, assim, o Curso Normal se tornou
“profissionalizante” por privilegiar os saberes metodol6gicos como premissa para 0 exercicio
docente etc. (Silva, 2005, p. 101). Sobre o assunto, Tanuri (2000, p. 80) assinala que a situacédo
contribuiu para a descaracterizagdo do Curso Normal como um espago conveniente para a
formagao dos professores das séries iniciais, ndo de forma isolada, uma vez que isso se somava
a precariedade das condicGes de trabalho e de remuneragdo, bem como as constantes alteraces
legais promovidas durante o regime militar.

Quanto ao dltimo aspecto, requer destaque a Lei n°® 5.692 de 11 de agosto de 1971, que
fixou as Diretrizes e Bases (LDB) para o ensino de 1° e 2° graus. A partir disso, a
obrigatoriedade escolar aumentou para oito anos, com a juncdo do primario e ginasio, e se
dirigia aos estudantes de sete a quatorze anos de idade. A formacao de professores também foi

atingida significativamente, pois:

[...] aja tradicional escola normal perdia o “status” de “escola” e, mesmo, de “curso”,
diluindo-se numa das muitas habilitac6es profissionais do ensino de segundo grau, a
chamada Habilitac&o Especifica para o Magistério (HEM). Desapareciam os Institutos
de Educacéo e a formacéo de especialistas e professores para 0 curso normal passou
a ser feita exclusivamente nos cursos de Pedagogia (Tanuri, 2000, p. 80).

Segundo Bittar e Bittar (2012, p. 262), da nova exigéncia para a formacdo docente
“nasceu uma categoria massiva que, pela condi¢do de vida e de trabalho a que seria submetida,
logo iria se organizar em sindicatos, um fenémeno tipico do novo professorado e inteiramente
distinto do perfil dos professores brasileiros até a década de 607, visto que a ampliacdo da
obrigatoriedade escolar para oito anos contribuiu para aumentar o nimero de matriculas e
expandir os prédios a fim de atender aos estudantes, mas os indices de analfabetismo e a
precariedade do tempo escolar reduzido a turnos de apenas trés horas ainda eram uma realidade
no pais (2012, p. 163).

Além disso, cabe reiterar que com a interrup¢do dos Cursos Normais, os livros para a
formagéo de professores nos moldes apresentados foram, gradualmente, deixando de ser
disseminados no pais. Isso justifica, inclusive, o fato de que a analise dos anos 1970 seja
composta por um unico exemplar nesta tese. Nesta direcdo, Trevisan observou que, em
decorréncia da LDB de 1971, o livro Praticas Escolares [...], de D’Avila, deixou de ser
reeditado. Compreende-se que 0 argumento também se aplica a outros livros destinados a
normalistas nesta pesquisa, com exce¢do do Guia de 1970 de Marcozzi et al., pois, como
mencionado no apéndice, foi possivel localizar a 32 edi¢do para venda on-line, possivelmente

publicada em 1976. Desde entéo, € perceptivel que os livros dirigidos a formacéo de professores
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também passaram por uma transformacao e tornaram-se os “modernos livros didaticos” (Gatti
Junior, 2006). Observa-se, nesta pesquisa, que 0s materiais trouxeram discussdes tedricas
menos detalhadas, acompanhadas de uma nova perspectiva sobre as formas de compreender e
alfabetizar as criancas.

Entre o final dos anos de 1970 e o inicio da década de 1980, o discurso pedagogico que

condicionava o aprendizado da leitura e da escrita & forma como o professor deveria ensinar,

tornou-se questionavel. E a pergunta passou a ser como a crianga aprendia a ler e a escrever.

No Brasil, desde entdo, procuram-se respostas nos estudos do suico Jean Piaget sobre o
desenvolvimento da inteligéncia, e da pesquisadora argentina Emilia Ferreiro, orientada por ele,
sobre a “Psicogénese da lingua escrita” (1999), popularmente denominada apenas
construtivismo. Essa nova formulacdo discursiva procurava resolver um problema ja
conhecido, o fracasso no aprendizado da leitura e da escrita. Pode-se dizer que o construtivismo
propagou o entendimento de que as criangas elaboram hipoteses sobre a leitura e a escrita antes
mesmo de frequentarem a escola, e sua compreensao sobre o sistema alfabético evolui a partir
dessas hipdteses, em determinada ordem.

Salienta-se que essa transformacdo discursiva protagonizada pelos escolanovistas e
construtivistas também foi abordada por Maria do Rosario Longo Mortatti, para quem “Os
sentidos da alfabetizacdo” (2000) perpassam quatro movimentos histéricos cruciais. Os anos
1970 relacionam-se ao terceiro® momento dos métodos de alfabetizacdo, que teve inicio nos
anos 1920, quando houve uma disputa entre os defensores do método misto e do método
analitico, e, posteriormente, uma descaracterizacdo desse debate devido a crescente
“relativizacdo da importancia do método”. Ainda segundo a autora, a divulgacdo dos Testes
ABC [...], de Lourenco Filho, contribuiu para a descaracterizacdo dos métodos de alfabetizacédo
e a possibilidade de avaliar as capacidades das criangas para o aprendizado da leitura e da
escrita, conforme 0s conhecimentos da psicologia do desenvolvimento, produziu uma “nova
tradigdo”, a “alfabetizacdo sob medida” (2000, p. 26). Em contrapartida, no final dos anos 1970
e inicio de 1980, a disputa passou a ser ocupada pelos defensores da “Psicogénese da lingua
escrita” (1999), de Ferreiro — e os partidarios “velados e muitas vezes silenciosos, mas
persistentes e atuantes” dos métodos tradicionais, os quais anteviam o uso de cartilha, do
método misto e dos testes ABC para verificacdo da maturidade da crianca para aprender a ler e
a escrever (Mortatti, 2000, p. 27).

3 Em suma, o primeiro momento teve inicio em 1876 com a disputa entre os defensores do método Jodo de Deus
e dos métodos sintéticos: alfabético, fonico e silabico. O segundo momento, em meados de 1890, foi protagonizado
pelos partidarios do método analitico e do método sintético (Mortatti, 2000, 2019a).



43

De fato, como buscou-se evidenciar até aqui, os testes formulados por Lourenco Filho
permearam todos os discursos pedagdgicos examinados nesta pesquisa até os anos 1970, exceto
Escola Moderna [...], de Campos publicado em 1932, um ano antes dos Testes ABC [...].
Ainda assim, é importante frisar que os testes psicolégicos disponiveis ja pareciam adequados
nas recomendacgdes de Campos, pois permitiam que os educadores adaptassem 0 ensino a
psicologia da crianc¢a, de forma que seus enunciados seguiam o mesmo principio argumentativo
dos demais escolanovistas. Além disso, verifica-se nos anos 1980 a predominancia dos
discursos pedagodgicos, cada qual a sua maneira, apoiados no construtivismo. Nesta pesquisa,

ilustram essa tendéncia os seguintes livros:

e Alfabetizacdo: um desafio novo para um novo tempo (1985), de Iselda
Terezinha Sausen Feil — professora titular da Universidade Regional do
Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul;

e Alfabetizacdo natural (1988), de Gilda Rizzo — pedagoga e especialista em
Educacdo Infantil e Alfabetizacdo, orientadora pedagdgica da Secretaria de
Educacéo do Rio de Janeiro;

e Construindo a alfabetizagdo (1991), de Vilma Mello Biscolla — mestra em
Educacdo pela Pontificia Universidade Catolica de So Paulo e membro do
Nucleo de Alfabetizacdo do Instituto de Psicologia da Universidade de Séo
Paulo;

e Alfabetizacdo em questdo (1995), de Silvia Mattos Gasparian Colello —
professora e pesquisadora da Faculdade de Educacdo da Universidade de Séo
Paulo.

Iselda Terezinha Sausen Feil atribuiu ao baixo desempenho escolar das criangas no
aprendizado da leitura e da escrita uma das principais razdes para escrever o livro
Alfabetizacdo: um desafio novo para um novo tempo (1985). O objetivo do material era,
sobretudo, atender aos professores alfabetizadores, a partir dos resultados coletados pela autora
ao longo de seis anos em uma escola de 1° grau, localizada em ljui, Rio Grande do Sul.

Os professores deveriam saber que o problema estava relacionado a falta de
aproveitamento dos saberes construidos pelas criangas antes mesmo de irem a escola, ja que
esses conhecimentos prévios seriam o “ponto de partida” para o ensino sistematico da leitura e

da escrita. Assim, a desvalorizacdo desse processo foi considerada uma forma de violéncia
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escolar contra a expressdo desimpedida das criangas, 0 que poderia tornar menos agradavel “a
aventura do primeiro ano escolar: APRENDER A LER E ESCREVER” (Feil, 1985, p. 13, grifo
da autora). Em seguida, foram descritas outras dificuldades relacionadas ao problema
enfrentado pela escola na tarefa de ensinar a leitura e a escrita. Denunciava-se que 0s
professores ndo queriam trabalhar com a primeira série, de modo que a funcéo recaia sobre 0s
recém-ingressos, 0s quais nao detinham a experiéncia e as condi¢des necessarias. Dessa forma,
a acao docente era desprovida de um método de ensino capaz de abranger todas as etapas
evolutivas do processo de aprendizagem, o que resultava na utilizacdo de materiais inadequados
disponiveis nas escolas, como as cartilhas.

Em contraponto, Feil defendia “uma educagdo verdadeira, portanto, por uma
metodologia globalizada e natural”, em consondncia aos principios da Psicologia, da
Linguistica e da Sociologia, indispensaveis a Pedagogia (1985, p. 27-31). Segundo a autora, 0
aprendizado da leitura e da escrita demandava pré-requisitos, isto &, os professores deveriam
“diagnosticar” se as criangas apresentavam a maturidade necessaria e, sobretudo, o desejo pelo
aprendizado (Feil, 1985, p. 44). Em casos negativos, os docentes deveriam apostar em
atividades preparatorias modernas e distantes das que eram propostas antigamente, posta a
necessidade de que “as escolas saibam seguir a sequéncia natural na qual o ser humano
manifesta seu pleno dominio da lingua: falar, ler, escrever” (1985, p. 13). Sendo assim, era
indispensavel que os educadores dominassem o desenvolvimento do pensamento infantil, como
apontava Piaget. Essas consideracdes foram levantadas devido as etapas evolutivas da crianca
de acordo com a sua idade cronoldgica, o que sera objeto de analise no proximo capitulo desta
tese.

Gilda Rizzo, no livro Alfabetizaco natural® (1988), também dizia aos professores em
processo de formacdo, psicélogos e outros profissionais envolvidos com a educacdo que 0
aprendizado da leitura e da escrita deveria ser fundamentado nos saberes da Psicologia e da
Linguistica—em referéncia aos conhecimentos de Piaget e da psicolinguistica Heloisa Marinho,
respectivamente. Segundo a autora, esses conhecimentos eram imprescindiveis para a
Pedagogia, porque indicavam “[...] 0 caminho a seguir no ensino da leitura e da escrita, quando
nos aponta os erros, inconveniéncias e desvantagens dos métodos passados” (Rizzo, 1988, p.
10).

Orientava-se que a aprendizagem das letras deveria seguir o método natural, que, em

suma, requeria estimulos ambientais. Dessa forma, os professores precisavam escolher com

35 Uma analise parcial de Alfabetizacdo natural, juntamente com o livro Leitura na Escola Priméria [...] de
Silveira, foi apresentada na 43% ISCHE (2022).
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cautela as atividades pedagdgicas conforme o interesse espontaneo das criangas e proporcionar
um ambiente escolar adequado para proporcionar os melhores estimulos. Assim como Feil, a
autora recomendou atividades de prontiddo para atender as criancas com dificuldades no
aprendizado da leitura e da escrita, esbarrando em alguns enunciados ja conhecidos nos
discursos pedagdgicos, como a maturidade das criancas e a educacdo como uma forma de
corrigir experiéncias improprias que surgiam do meio social.

Ainda assim, pode-se dizer que um novo enunciado tomou conta dos discursos
pedagdgicos: o periodo de prontidao era adequado as etapas do desenvolvimento infantil e,
portanto, ndo se parecia em nada com 0s propostos antigamente. Na préatica, os professores
ainda deveriam estar atentos para garantir que as condi¢fes prévias das criancas fossem
aproveitadas para adequar o contetdo escolar, mas ndo se podia mais tolerar a disseminacao
dessa ideia como um impedimento para que as criangas aprendessem a ler e escrever na escola.

A propésito, cabe mencionar que na disputa entre e o velho e 0 novo sobre os caminhos
educacionais e do pais, os anos 1980 também foram marcados pelo advento da Constituicdo
Federal de 1988 (Cury, 2008), que estabeleceu “A educacao, direito de todos e dever do Estado

e da familia” (Brasil, 1988, Art. 205), de modo que cabia ao Estado assegurar:

I — ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele nao tiveram
acesso na idade propria;

Il — progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio;

Il — atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

IV — atendimento em creche e pré-escola as criancgas de zero a seis anos de idade;

V — acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo artistica,
segundo a capacidade de cada um;

V1 — oferta de ensino noturno regular, adequada as condicoes do educando;

VIl — atendimento ao educando, no ensino fundamental, através de programas
suplementares de material didatico escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a
salde (Brasil, 1988, Art. 208).

Todos os incisos sdo passiveis de analise, pois cada um deles produziu efeitos proprios
no cenario educacional. Um exemplo disso € a recomendacdo de atendimento as criancas de
zero a seis anos nas creches e pré-escolas, que ao permitir o acesso a educacao nessa faixa etaria
abriu a possibilidade para que essa etapa pudesse ser considerada mais tarde parte da educacao
basica (Oliveira, 1999). Contudo, compreende-se que o inciso | requer destaque nesta pesquisa,
por “especificar o atendimento aos estudantes que ndo estdo na idade considerada “ideal” para
o ensino fundamental”, visto que, como ja foi mencionado, os dispositivos legais anteriores
assinalavam a gratuidade e a obrigatoriedade apenas para os estudantes entre sete e quatorze
anos de idade (Oliveira, 1999, p. 11).
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E possivel afirmar que a nova medida foi incorporada nos discursos pedagdgicos
examinados, especialmente no livro Construindo a alfabetizagdo®® (1991), escrito por
Biscolla. O material foi elaborado pela autora a partir de suas experiéncias em uma classe de 12
série da rede publica de ensino, localizada numa regido periférica da zona norte de S&o Paulo,
onde as criangas tinham seis, sete e oito anos de idade. Para ela, 1SS0 ndo representava nenhum
obstaculo, pois as criancas mais novas estavam prestes a atingir a “idade escolar” e, além disso,
eram apenas construtoras do proprio conhecimento (Biscolla, 1991, p. 27). Percebe-se, assim,
que a auséncia de problemas apontados dizia respeito muito mais a concepcao de ensino adotada
pela autora do que, necessariamente, aos efeitos legais que permitiram o ingresso de criancas
com idades diferentes na 12 série naquele periodo, mas nem por isso a regulamentacao tornava-
se invisivel.

Biscolla via nos estudos de Piaget e Ferreiro o caminho ideal para a alfabetizacdo das
criancas. Dessa forma, o livro foi organizado para propagar o desejo da autora de promover a
homogeneizacdo dos preceitos construtivistas no pais. Para isso, foram propostos capitulos
especificos para a sintese das ideias dos dois teoricos citados e, a0 mesmo tempo, a retomada
critica da organizacéo escolar tradicional. A autora perpassou diversos aspectos da escola para
confirmar o construtivismo e desclassificar os pensamentos educacionais “tradicionais”: a
configuracdo das salas de aula pela faixa etaria dos alunos e pelo nivel de maturidade, o papel
do professor moderno e antiquado, a compreensao das necessidades das criancas para o
aprendizado antes e depois dos novos tempos; além disso, inaugurou nesta pesquisa o enunciado
sobre o “ambiente alfabetizador”, que sera tratado no capitulo 3.

Neste ponto, convém salientar que a disseminacdo do ideario construtivista ndo se
restringia aos discursos pedagdgicos, pois, assim como aconteceu com 0S pressupostos
escolanovistas em alguns momentos, a concepcdo também foi incorporada aos discursos
oficiais. Em Sédo Paulo, por exemplo, esse movimento ja existia antes mesmo da publicacédo de
Biscolla: no ano 1983, devido aos altos indices de reprovacdes e evasao escolar, foi criado o
Ciclo Bésico de Alfabetizacdo (CB) no governo de André Franco Montoro (Decreto n® 21.833),

com as seguintes finalidades:

% Uma analise parcial de Construindo a alfabetizagdo em didlogo com A escrita na Escola Primaria, de
Marques, foi apresentada no X1 CBHE (2022).
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| — assegurar ao aluno o tempo necessario para superar as etapas de alfabetizacéo,
segundo seu ritmo de aprendizagem e suas caracteristicas socio-culturais;
Il — proporcionar condi¢cBes que favorecam o desenvolvimento das habilidades
cognitivas e de expressdo do aluno previstas nas demais areas do curriculo;
Il — garantir as escolas a flexibilidade necessaria para a organizagao do curriculo, no
que tange ao agrupamento de alunos, métodos e estratégias de ensino, contelidos
programaticos e critérios de avaliacdo do processo de ensinoaprendizagem [sic] (Sao
Paulo, 1983, Art. 1°).

De acordo com Mortatti, o decreto visava responder aos obstaculos que surgiram ainda
no final dos anos 1970. Desde entdo, as questdes educacionais foram relacionadas mais
intensamente aos aspectos politicos, sociais, econdmicos e pedagdgicos, e seguiam
declaradamente “uma teoria sociologica dialético-marxista, divulgada e/ou formulada por
intelectuais académicos brasileiros de diferentes areas do conhecimento” (2000, p. 258). Em

suma:

Destacam-se, assim, as finalidades sociais e politicas da escola ndo como
autoexplicaveis, mas como produzidas historicamente e sujeitas a revisoes
ideoldgicas. Em relacdo a essas finalidades, os meios sdo questionados como um
conjunto de normas e procedimentos técnicos e neutros a orientarem a agdo, num
posicionamento critico explicito contra o tecnicismo herdado do ideério
escolanovista, sistematizado e oficializado na Lei n. 5697/71 e identificado com o
autoritarismo ditatorial do regime politico imposto no pais com o golpe militar de
1964 (Mortatti, 2000, p. 258).

A perspectiva encontrou respaldo no fracasso escolar das criangas das classes populares
na 12 e 22 séries, desafiando a cientificidade da caréncia cultural dos estudantes e das suas
familias como uma justificativa para o ndo aprendizado®’. Dessa forma, tornava-se necessario
conceber a escola como um espacgo de combate as desigualdades, e ndo como uma ferramenta
para elas, o que implicava confrontar a legitimidade pedagdgica que atribuia ao aluno o fracasso
escolar em vez da escola (Mortatti, 2000; Pesirani, 2014). Neste contexto, 0 CB emergiu

ancorado nos estudos psicogenéticos sobre a lingua escrita:

[...] E preciso levar em conta que, de alguma maneira havia um clima favoréavel na
rede educacional para essa discussdo pedagdgica, porque se sentia a necessidade de
uma mudanca, e porque se estimava que uma medida exclusivamente politica ndo
seria suficiente para modificar a pratica. Estivamos procurando alguma coisa e, nesse
momento, a producéo tedrica da Emilia veio preencher o vazio na proposta politica
do Ciclo Bésico (Alves, 1990 apud Mortatti, 2000, p. 263).

37 A suposta incapacidade bioldgica da crianca ou da caréncia cultural de suas familias como justificativa para o
nao aprendizado foi criticada por Maria Helena Souza Patto no livro “A producéo do fracasso escolar”, entre outros
autores. A partir da teoria da caréncia cultural, ela denunciou que a cientifizagdo advinda dos saberes psicolégicos
instalados na escola, e os testes exemplificavam isso, naturalizava as desigualdades sociais, mas ndo ajudava a
compreender a complexidade das causas do fracasso escolar (Patto, 2015; Lima, 2019).
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O instrumento para a divulgagdo do construtivismo se concentrou na formagdo de
professores através de diversos cursos de capacitacdo e na publicacdo de normas estaduais, o
que permitiu que a perspectiva fosse aceita e, simultaneamente, difundida pelo discurso oficial
(Pesirani, 2014). Conforme Barreto e Mitrulis, a ideia se espalhou rapidamente para outros
estados do pais, alterando “[...] 0 eixo sécio-politico que motivara a criagao do ciclo basico nos
estados, transportando-o para o terreno preponderantemente cognitivo e da interacdo entre os
individuos™ (2001, p. 113).

Alfabetizacdo em questdo (Colello, 1995), foi escrito nesse “terreno”. No livro, a
autora uniu sua vivéncia profissional como professora do ensino superior com o contato com
educadores de pré-escola e de 1° grau para abordar a questdo da alfabetiza¢cdo como um tépico
crucial para lidar com o fracasso escolar nas séries iniciais do ensino elementar. A alfabetizacédo
foi compreendida como um processo complexo que envolvia aspectos educacionais,
linguisticos, psicoldgicos, sociolégicos, psicomotores e emocionais, 0 que requeria atencdo
especial dos professores quanto aos novos conhecimentos cientificos sobre a crianca e seu
processo cognitivo para o aprendizado da leitura e da escrita.

Colello se referia aos conhecimentos produzidos por Luria, Ferreiro e Teberosky, que
se dedicaram a “pré-historia da escrita” e, dessa forma, mostraram que as criangas formulavam
hipGteses cognitivas sobre a escrita antes do aprendizado sistematizado. Para a autora, o
construtivismo permitiu 0 avango na compreenséo da alfabetizacdo, mais precisamente porque
“o0 enfoque pedagogico, antes centrado na dimensao figurativa da escrita, passa a ser o estimulo
a elaboragdo mental, visando a constru¢do dos modos de produgdo e interpretagao” (1995, p.
18). Contudo, ela apontava que a concepgdo construtivista ndo garantia per se o éxito da
aprendizagem, uma vez que muitos professores ainda tinham davidas sobre a concep¢éo e,
consequentemente, aplicavam a proposta erroneamente. A titulo de exemplo, Colello ponderou

que:

Muitos daqueles [professores] que se propdem a aplicar as teorias de Piaget ou de
Emilia Ferreiro em sala de aula, orientam as atividades para o nivel em que o individuo
se encontra, ndo considerando o seu potencial para a evolugdo. Na prética, o educador
acaba aprisionando o aluno em propostas de trabalho muito especificas e sem
dificuldades que ndo necessariamente desequilibram as concepc@es ja conquistadas
(1995, p. 34).

Logo, os professores deveriam ter conhecimento do trabalho de Vygotsky sobre a zona
de desenvolvimento proximal, o que tornava possivel saber “exatamente a distancia entre a

idade mental e o nivel dos problemas que uma pessoa consegue resolver com a assisténcia de
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outra” (Colello, 1995, p. 34). Neste ponto, Colello se distanciava dos discursos pedagdgicos
examinados que se alinhavam ao ideério construtivista, pois ndo apenas exaltou as vantagens
da proposta, como também suas dificuldades quando transportadas para a escola. Assim, ndo é
possivel afirmar que a renovacao pedagdgica se limitava aos estudos de Piaget e Ferreiro, tendo
em vista que outros tedricos foram mencionados como Luria, Wallon, VVygotsky, Gutierrez, Le
Bouch, Freire, Macedo, Rego, Labov e Gnerre. Por outro lado, pode-se dizer que a obra
priorizou a descricdo sobre os modos de entrada e uso da Psicogénese da Lingua Escrita (1999)
na escola, pois defendia que essa seria a melhor maneira para pensar na alfabetizacdo das
criangas, como sera descrito na segunda secdo deste capitulo. Além disso, a proposta também
visava renovar as praticas educacionais. Como bem sintetiza a dedicatéria de Colello na

contracapa de seu livro:

Figura 1 — Dedicatdria da autora

“Para todos os alunos da FEUSP, na expectativa de que encontrem, neste pequeno livro, elementos de reflexéo e
subsidios para uma préatica pedagdgica renovadora. Silvia. 18/5/95”.
Fonte: Colello (1995, contracapa da obra).
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Nos anos 1990, a busca pela renovagdo do ensino também comparecia nos discursos
oficiais. Segundo Flach, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao, que tramitava no Congresso
Nacional desde o fim de 1988, por iniciativa do Deputado Octavio Elisio Alves de Brito, era
ansiosamente aguardada, pois “representava a necessidade historica de novos rumos para a
superagdo dos rangos ainda presentes do passado recente” (2015, p. 745). Apesar disso, 0 texto

custaria um pouco mais para se tornar oficial, uma vez que:

Esse cenario foi marcado no Congresso Nacional por uma disputa na arena de poder
na qual se aglutinaram forcas de alguns parlamentares do Colégio de Lideres em torno
das reivindica¢Bes do mundo vivido dos educadores, representado pelo Férum, bem
como de outros parlamentares que atendiam interesses dos empresarios e lobistas do
ensino privado.

As disputas instigaram o uso de diferentes estratégias pelos lideres partidarios em
sessbes na Camara dos Deputados. Momentos de muita tensdo entre principios,
concepgdes de sociedade, de cidadania, de educacdo, de escola e de ensino eram
superados somente por meio de acordos partidarios, construidos em um processo de
longas interlocugdes entre os lideres que encontravam certo equacionamento por meio
de conciliagdes (Brzezinski, 2010, p. 191).

Somente em 20 de dezembro de 1996 foi sancionada no Congresso Nacional a Lei n°
3.394 de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Brasil, 1996). Pereira e Teixeira (2008),
assinalam os aspectos que distinguem esta lei das instituidas em 1961 e 1971 na legislacdo
educacional do Brasil. Um deles diz respeito a ampliacdo da concepcdo de educagdo, ao
pressupor que “A educacdo abrange os processos formativos que se desenvolvem na vida
familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos
movimentos sociais e organizacdes da sociedade civil e nas manifesta¢fes culturais™ (Brasil,
1996, Art. 1°). A lei também trouxe novidades ao estabelecer a qualidade como um dos critérios
para a regulacdo da educacdo nacional (Art. 3°, inciso I1X) e a garantia de acesso acrescido da
permanéncia dos alunos na escola (Brasil, 1996, Art. 3°, inciso I). Além disso, a LDB/1996
definiu que educacdo béasica deveria abranger a educacdo infantil, o ensino fundamental e
medio.

O Ensino Fundamental — antigo 1° grau — passou a ter duracdo minima de oito anos,
sendo obrigatdria a matricula para criangas a partir dos sete anos de idade®. A LDB/1996, assim
como a Constituicdo de 1988, predizia em seu Art. 4°, inciso |, 0 acesso para esta etapa da

escolarizagdo dos estudantes que “tiveram acesso na idade propria”, ainda assim, a questéo tem

38 Até 2005, a crianga iniciava o Ensino Fundamental aos sete anos de idade, mas, com a ampliacdo deste ciclo
escolar para nove anos de duracdo, o ingresso foi antecipado para 0s seis anos, mais especificamente, ap6s a
publicacdo da Lei 11.274 em 6 de fevereiro de 2006 (Leme, 2015).
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sido mobilizada no discurso especializado como se fosse um “aspecto inovador da LDB”

(Pereira; Teixeira, 2008, p. 8). Assim, convém a elucidacdo de Horta (1998) sobre o tema:

A Emenda Constitucional 14, entretanto, deu nova versdo ao dispositivo em questio
[Constituicdo de 1988]. De acordo com essa nova versao, o ensino fundamental para
aqueles que a ele ndo tiveram acesso na idade propria ndo constitui obrigagdo do
Estado, embora continue sendo “dever do Estado” assegurar sua oferta gratuita para
todos. Isto significou retirar do texto constitucional o carater de “direito publico
subjetivo” para o acesso ao ensino fundamental daqueles que a ele ndo tiveram acesso
na idade propria e a imputacdo de responsabilidade da autoridade competente pelo seu
ndo-oferecimento. A Lei de Diretrizes e Bases restituiu ao ensino fundamental tout
court a dimensdo de obrigatoriedade e o carater de direito publico subjetivo. Dessa
forma, pela L.D.B., o direito ao ensino fundamental por parte daqueles que a ele ndo
tiveram acesso na idade propria volta a ser direito publico subjetivo (Horta, 1998, p.
30).

Ainda nos caminhos da Constituicdo Federal de 1988 e da LDB de 1996, deve-se
salientar a criagdo dos PCNSs, visto que o documento surgiu como uma resposta a algumas
questdes que ja estavam presentes no ambito legal, especialmente no Artigo 210 da referida
Constituicdo Federal, que atribuiu & Unido a responsabilidade de estabelecer “contelidos
minimos para o ensino fundamental”, e no Artigo 9° da LDB, que definiu “a necessidade de se
propiciar a todos a formacéo basica comum (Brasil, 1996, p. 14). Assim, no ano 1997, o MEC
divulgou os PCNs para o ensino fundamental (12 a 42 séries), com o objetivo de auxiliar a pratica
pedagdgica dos professores deste ciclo com orientaces didaticas e curriculares, permitindo a
flexibilidade diante do contexto cultural de cada regido, consequentemente, consentindo que 0s
professores aplicassem as orientag¢Oes fornecidas de acordo com esses aspectos ao elaborarem
o0 plano de trabalho em sala de aula (Leme, 2015).

No documento intitulado “Introdugdo aos Pardmetros Curriculares Nacionais” (1997a),
sdo apresentados os motivos pelos quais se acolhe uma concepcao de ensino e aprendizagem
especifica nos PCNs. Na breve retomada histérica, afirma-se que ha quatro “tendéncias
pedagogicas” no Brasil: a tradicional, a renovada, a tecnicista e “aquelas marcadas centralmente
por preocupacdes sociais e politicas” (Brasil, 1997a, p. 30). Em suma, a “pedagogia tradicional”
foi representada pelo trabalho centrado no professor e pelos conteudos acumulativos sem
conexd@o com as demandas sociais e 0s interesses das criancas. A “pedagogia renovada”, por
sua vez, apareceu em associa¢do aos principios da Escola Nova nos anos 1930, sendo
desabonada por considerar o professor como um mero “facilitador” do ensino que, baseado no
interesse da criancga, renunciava ao trabalho sistematizado (Brasil, 1997a, p. 31). Em contraste,
o “tecnicismo educacional” que se tornou mais acentuado em meados da década de 1970 foi

desaprovado porque antevia “uma pratica pedagdgica altamente controlada e dirigida pelo
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professor, com atividades mecénicas inseridas numa proposta educacional rigida e passivel de
ser programada em detalhes” (Brasil, 1997a, p. 31). Na sequéncia, foram apresentadas as
pedagogias “libertadora” e “critico-social dos contetdos”, que surgiram das discussdes sobre
as questdes educacionais no pais apos a ditadura militar, ambas inspiradas no marxismo. A
primeira buscava transformar a realidade social e politica brasileira por meio da atividade
escolar, assim, professores e alunos atuavam em conjunto. J& a segunda tendéncia almejava
ampliar a proposta anterior, de modo que a escola ofertasse “conhecimentos, habilidades e
capacidades mais amplas para que os alunos possam interpretar suas experiéncias de vida e
defender seus interesses de classe” (Brasil, 1997a, p. 32).

Contudo, conforme o documento, nos anos 1980 surgiu um movimento cujo objetivo se
mostrava propicio para englobar as preocupaces das pedagogias “libertadora” e “critico-social

dos conteudos”, orientado pela psicologia genética. Comparece nos PCNs que:

A pesquisa sobre a psicogénese da lingua escrita chegou ao Brasil em meados dos
anos 80 e causou grande impacto, revolucionando o ensino da lingua nas séries iniciais
e, a0 mesmo tempo, provocando uma revisdo do tratamento dado ao ensino e a
aprendizagem em outras &reas do conhecimento. Essa investigagdo evidencia a
atividade construtiva do aluno sobre a lingua escrita, objeto de conhecimento
reconhecidamente escolar, mostrando a presenca importante dos conhecimentos
especificos sobre a escrita que a crianga ja tem, os quais, embora ndo coincidam com
0s dos adultos, tém sentido para ela (Brasil, 19973, p. 32).

A inclinacdo do documento para a concepgdo em foco foi acompanhada de um alerta
devido a disseminacdo de uma releitura equivocada da ideia no Brasil, visto que a metodologia
foi compreendida como uma “pedagogia construtivista para alfabetiza¢do”, o que reduzia o
construtivismo aos estudos da psicogenética sobre a aquisi¢do da lingua escrita e, por
conseguinte, fomentava a perspectiva de que tais estudos seriam um método de ensino (Brasil,
19973, p. 33). Assim sendo, é indicado a titulo de concluséo que a orientacao presente nos PCNs
“reconhece a importancia da participacdo construtiva do aluno e, ao mesmo tempo, da
intervencdo do professor para a aprendizagem de contetdos especificos que favoregam o
desenvolvimento das capacidades necessarias a formagdo do individuo” (Brasil, 19973, p. 33).
Convém acrescentar ainda que as contribuicoes de Ferreiro aos referidos PCNs, renderam a ela
“a mais alta distin¢cdo do governo brasileiro na area da educacdo: a condecoragdo do Mérito
Educativo no Grau de Grande Oficial”, em 2001, pelo entdo presidente da Republica, Fernando
Henrique Cardoso (Mello, 2015, p. 255-256).

Em relacéo aos efeitos da “Psicogénese da Lingua Escrita” (1999) no Brasil, destacam-
se também as reflexdes de Magda Soares, que, ao abordar o que chamou das muitas facetas da
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alfabetizacdo e do letramento, se preocupava com a “desinvencéo da alfabetizacdo”, isto é, a
“perda de especificidade do processo de alfabetizacdo” (2004, p. 8). A questdo foi posta como
um aspecto relevante para o fracasso da alfabetizacdo nas escolas, o que se intensificou nos
anos de 1980 com a introducao da perspectiva psicogenética no pais.

Para a autora, a mudanca gerada por essa concepcao é inquestionavel, uma vez que
permitiu compreender um novo modo de conceber a alfabetizagdo de criangas, colocando-a
como o centro do processo de aprendizagem. Ainda assim, era preciso reconhecer que com 0
novo paradigma “privilegiando a faceta psicoldgica da alfabetizac¢do, obscureceu-se sua faceta
linguistica — fonética e fonologica” (Soares, 2004, p. 11). Espalhou-se a ideia de que a
alfabetizacdo ndo requeria um método, os quais, com a chegada do construtivismo, foram
associados ao passado tradicional que deveria ser superado, tido inadequado e insuficiente para
a alfabetizacdo. Dessa forma, se antes havia “um método, e nenhuma teoria”, a partir de entdo
“passou-se a ter uma teoria, e nenhum método” (2004, p. 11). Além disso, Soares frisou que 0
construtivismo produziu a falsa impressdo de que para alfabetizar o aluno, bastava que ele
tivesse contato com a cultura escrita. Com isso, o letramento se sobrepds a alfabetizacéo, ja que
as criancas estavam em certa medida sendo letradas, mas ndo alfabetizadas nas escolas.

A errbnea interpretacdo repercutiu na perigosa pratica docente, segundo a qual a
“aprendizagem deve ser acidental, implicita, assistemadtica, no pressuposto de que a crianga ¢
capaz de descobrir por si mesma as relagdes fonema-grafema, em sua interagdo com material
escrito e por meio de experiéncias com praticas de leitura e de escrita” (Soares, 2004, 14).
Assim, é necessario ndo perder de vista que a alfabetizacdo e o letramento apresentam suas
especificidades, mas sdo processos indissociaveis e simultaneos durante o aprendizado das
letras. Nas palavras de Soares:

[...] pela aquisi¢do do sistema convencional de escrita — a alfabetizacdo — e pelo
desenvolvimento de habilidades de uso desse sistema em atividades de leitura e
escrita, nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita — o letramento.

[...] a alfabetizacdo desenvolve-se no contexto de e por meio de praticas sociais de
leitura e de escrita, isto €, através de atividades de letramento, e este, por sua vez, sé
se pode desenvolver no contexto da e por meio da aprendizagem das relacdes fonema-
grafema, isto é, em dependéncia da alfabetizacdo (Soares, 2004, p. 14).

A proposicao aberta por Soares requer por ora duas observacfes. A primeira € que a
alfabetizacéo e o letramento como processos indissociaveis também foram recomendados nos
PCNs voltados ao ensino da Lingua Portuguesa, por exemplo, nas secdes dedicadas a
“Linguagem e a participagdo social”, “Linguagem, atividade discursiva e textualidade”,

“Lingua Escrita: usos ¢ formas” e ao “Texto como unidade de ensino” (Brasil, 1997b). A
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segunda consideracgdo se deve a elaboragdo cuidadosa presente no célebre estudo de Soares e
no discurso oficial sobre a disseminacdo do pressuposto psicogenético da lingua escrita no
Brasil. Dito de outra maneira, diante dos efeitos elencados nos dois casos sobre o
“construtivismo a brasileira” (Mortatti, 2019a), parece importante compreender, em
contraponto ao movimento da Escola Nova relegado ao passado educacional, como os métodos

de ensino comparecem nos discursos pedagdgicos examinados.

1.2 Os discursos pedagogicos escolanovistas e construtivistas: os métodos de ensino

A cada época, 0s contemporaneos estdo, portanto, tdo encerrados em discursos como
em aquaérios falsamente transparentes, e ignoram que aquarios sdo esses e até mesmo
o fato de que ha um. As falsas generalidades e os discursos variam ao longo do tempo;
mas a cada época eles passam por verdadeiros. De modo que a verdade se reduz aum
dizer verdadeiro, a falar de maneira conforme ao que se admite ser verdadeiro e que
fara sorrir um século mais tarde (Veyne, 2011, p. 25).

Como j4 foi anunciado, esta tese se dedica a analisar os enunciados sobre a idade mais
adequada para a alfabetizacdo que, por meio de apropriacdes psicoldgicas antagdnicas sobre a
crianca e o seu aprendizado, foram formulados pelos discursos pedagogicos. Isso significa que
a apresentacdo das continuidades e rupturas em relacdo aos métodos de ensino ndo comparecem
como foco de analise nesta pesquisa, mas sim como um tema que atravessa as recomendacdes
pedagdgicas sobre o enunciado nucleo que se propde examinar. Parte-se da hipdtese de que essa
mobilizacdo pedagdgico-psicoldgica permite uma constante aproximacdo entre os materiais,
mas ndo que as orientacdes pedagdgicas sobre o assunto tenham sido igualmente estruturadas
mesmo quando produzidas em uma mesma base tedrica, qual seja escolanovista ou

construtivista. Em termos foucaultianos:

A arqueologia ndo procura encontrar a transi¢do continua e insensivel que liga, em
declive suave, os discursos ao que os procede, envolve ou segue. Nao espreita o
momento em que, a partir do que ainda ndo eram, tornaram-se 0 que S&0; nem
tampouco o momento em que, desfazendo a solidez de sua figura, vao perder, pouco
a pouco, sua identidade. O problema dela é, pelo contrério, definir os discursos em
sua especificidade; mostrar em que sentido o jogo das regras que utilizam é irredutivel
a qualquer outro; segui-los ao longo de suas arestas exteriores para melhor salienta-
los (Foucault, 2013, p. 170).

Nos discursos pedagdgicos, ndo raro se busca evitar o fracasso da alfabetizacdo com
prescricdes que versam sobre a adequacgdo do ensino a psicologia das criangas e, a0 mesmo
tempo, a psicologia dos professores. E preciso repetir que os docentes s&o figuras centrais para

a modernizacdo do ensino e o sucesso da escolarizagdo das criangas e seu desenvolvimento.
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Nas formulagdes escolanovistas, a escolha dos métodos de ensino estava associada as
“caracteristicas individuais” dos professores e “ndo s6 a psicologia do educando”, j& que cada
método exigia habilidades especificas dos educadores para ser bem-sucedido (Santos, 1960, p.
116). No livro Metodologia do Ensino Primario [...], de Santos, o ensino por meio do método
de projetos demandava dinamismo, agilidade e inteligéncia, enquanto o chamado método dos
centros de interesse, inspirados em Decroly, se encaixava melhor para os educadores menos
ageis, mas, em contrapartida, com uma estratégia Idgica estabelecida.

Buscava-se tranquilizar os educadores de que ndo havia um Gnico método a ser seguido,
mesmo que isso implicasse escolher um, desmistificando, dessa forma, a observacéo que, por
convencao, articulava essa decisdo as praticas tradicionais de ensino: “[...] certos educadores
revolucionarios negam o valor dos métodos, sustentando que ‘o verdadeiro método consiste em
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ndo ter método algum’” (Santos, 1960, p. 29). Em contraposi¢do, o autor defendia a aplicacao
dos métodos de ensino apontando, por exemplo, os beneficios psicol6gicos do método analitico
em relagdo ao sintético, pois o primeiro atenderia melhor “o carater globalizador da percepgao
infantil” (1960, p. 142).

Dada a afirmacdo de Santos em relacdo a auséncia da questdo dos métodos nas
prescricbes escolanovistas, bem como a relacdo do argumento aos saberes pedagdgicos-
psicoldgicos, torna-se ainda mais relevante apresentar como isso aparece nos outros livros.
Escola Moderna [...], de Campos, apontava 0 método de Decroly e os centros de interesse
propostos por Ferriere, como parcialmente alinhados a escola moderna. O primeiro pedia
cuidado porque poderia prejudicar a espontaneidade das criangas, um assunto caro aos
escolanovistas. O trabalho de Ferriére foi concebido em semelhanca ao de Decroly, mas, devido
ao foco na preparagdo do espirito infantil e a espontaneidade provocada pelo adulto, pareceu
ndo atender a escola moderna de forma satisfatoria.

A discussdo sobre os meétodos de ensino também foi relacionada aos chamados
“Conjuntos ou unidades de trabalho”, uma expressdo moderna usada nas escolas mais
avancadas dos Estados Unidos. A agdo aproximava-se dos centros de interesse ao prever uma
ideia fundamental para nortear as atividades escolares, mas se diferenciava deles ao propor
projetos para complementar os estudos, de modo que os estudantes poderiam superar as
dificuldades de aprendizagem por meio da criacdo de um novo projeto. Além disso, a autora
recomendou, ao relatar os métodos de ensino, que o trabalho manual deveria ser valorizado

como pratica pedagogica, pois:
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[...] psicologicamente, o trabalho, material e concreto como §é, traz ndo sé a destreza
ou adaptagdo técnica que sempre se lhe reconheceu, mas ainda notavel
desenvolvimento de qualidades, pela repercusséo que os atos materiais praticados tém
no dominio mental (Campos, 1946, p. 155).

A abordagem sucinta e as criticas aos outros modelos de ensino foram a base para a
defesa do método de projetos, considerado o mais adequado para ser seguido pelos professores
da escola moderna. Em suma, as criancas deveriam desenvolver qualidades no presente que, de
alguma forma, pudessem contribuir para a sua formacao futura. Elas precisavam, por conta
propria, elaborar estratégias para resolver um problema praético, ja que: “Um trabalho que se
entregue aos alunos sem que éles o pecam ou desejem ou um trabalho que se lhes dé a executar
por um plano ja tracado, sera um estudo, sera um trabalho manual ou industrial, mas nunca sera
um projeto” (Campos, 1946, p. 162).

Lourenco Filho, em Testes ABC [...], ndo se mostrava indiferente aos métodos de
ensino empregados pelos professores, uma vez que expressou sua opinido sobre a questdo, mas
ndo demonstrava interesse em estabelecer uma unica op¢do para o aprendizado das criancas.

Sobre o ensino da leitura, disse que:

Pode-se ensinar a ler, e a ler bem, metodicamente, levando a crianca a finalidade exata
e perfeita do aprendizado, sem prejuizo algum de seu desenvolvimento, por mil e um
modos. A prdpria silabacdo pode ser empregada como ponto de partida, com tais
artificios de motivacéo, que dé esse resultado. Mas ndo h4 artificio magico que ensine
a ler, nem cremos que possa ser inventado. Ha artistas que o fazem com maiores ou
menores recursos técnicos ou de intui¢do natural, isso sim (Lourenc¢o Filho, 2008, p.
21-22).

Acompanhava a afirmacdo uma extensa nota de rodapé que também requer destaque:

Depois de estudo experimental, para verificacdo do valor do processo global e da
silabacdo, escreveu Simon (1924): “De modo que, quando curiosidades indiscretas
nos intimam a nos decidirmos por este ou por aquele processo, a hos pronunciarmos
pelo método analitico ou pelo sintético, somos tentados a responder assim: a nosso
ver a leitura ndo possui um método especifico, seja de que natureza for. Para nos, ha
ai alguma coisa de artificial e grosseiro, talvez até de acessorio...” Ha, hoje, nos
Estados Unidos, onde mais se havia propagado o ensino inicial por sentengas e
palavras, um forte movimento em favor dos métodos fonicos (Lourenco Filho, 2008,
p. 22).

Nos anos 1940, muitas vezes a expressao método foi registrada. Em Praticas Escolares
[...], no capitulo intitulado “Do método e dos processos”, afirmava-se que a auséncia de método
ocasionava “desvios pedagogicos lamentdveis” como aulas mondtonas e centradas em

contetidos incompativeis com a capacidade de aprendizagem dos alunos (D’Avila, 1965, p.
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124). Quais sdo os métodos de ensino existentes? Muitos, 0 autor respondeu a sua prépria
indagacdo, mas ndo havia um unico caminho a seguir. Em todos os casos, seria possivel destacar
beneficios e danos, porque cada um se adaptava melhor a um ou outro tipo de estudo. Logo, 0s
normalistas deveriam estudar as caracteristicas dos seguintes métodos: geral, especial, intuitivo,
técnico, dedutivo, indutivo, racional, cronoldgico, regressivo, progressivo, expositivo,
interrogativo, de redescoberta, experimental, analitico, analitico-sintético, 16gico, de projetos,
Decroly, Montessori, de contos, de problema, Cousinet e de conversagao (D’Avila, 1965).

No entanto, D’Avila ndo se posicionou a favor ou contra nenhum deles, apenas
descreveu o tema para os professores em formacgdo. Apesar disso, cabe destacar que a isengéo
ndo era aplicada as técnicas para o ensino da leitura e da escrita, pois o autor assinalava que
“um dos mais interessantes trabalhos a respeito de leitura é o livro de Juracy Silveira— A leitura
na escola primaria” (D’Avila, 1965, p. 191), e recomendava ao “professorado em geral a leitura
do livro A escrita na escola primaria, da Prof.2 Orminda Marques” (1965, p. 265). A Gltima
concentrou-se na técnica da caligrafia muscular, como j& citado, enquanto a primeira teceu
considerac@es outras sobre os métodos para o ensino da leitura, como serd demonstrado mais
adiante. A opinido de D’Avila aparece novamente no capitulo dedicado “A correlagdo e
globalizagdo do ensino. Projetos”, no qual discorreu sobre o tema como uma medida de
distanciamento do ensino tradicional (1965, p. 281). Ele criticava, mais especificamente, a
organizacédo das disciplinas de forma isolada, que desconectava umas das outras na escola, o
que era contrario a psicologia infantil que dependia do aprendizado globalizado. Uma das
sugestdes para superar a pratica imprépria se alinhava com o estudo de Campos sobre 0 método
de projetos, o qual também ja foi mencionado neste capitulo. Dessa forma, observa-se que
D’Avila realmente nio tomou partido sobre o melhor método de ensino a ser adotado pelos
professores, mas, nem por isso, pode-se dizer que deixou de frisar uma ou outra proposta que
Ihe parecia conveniente.

No livro Metodologia da Linguagem [...], em 1949, a questdo também ndo passou
despercebida. Budin adotou um processo descritivo do método Decroly e os centros de
interesse, e do método de projetos inspirados em Kilpatrick — tal como proposto em Escola
Moderna [...], de Campos. Em ambas as situagdes, a descri¢do foi acompanhada de vantagens
e desvantagens do caminho, no entanto, a autora ndo indicou ou contraindicou nenhum deles.
Os “processos de ensino da leitura e da escrita” dispensaram 0s aspectos positivos e negativos
dos métodos, mantendo apenas o carater explicativo (Budin, 1949, p. 62). O tdpico tratava
especificamente dos métodos: alfabético, método fonico, do ensino simultaneo da leitura e da

escrita; método das palavras normais; processo fonomimico; processo dos sons normais;
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processo fonético; ensino da leitura e da escrita em frases completas; processo de vocalizagdo;
processo ideo-visual (Budin, 1949). Aqui cabe mencionar que, apesar de Budin ndo recomendar
um ou outro método, em meio as descrigcdes sobre o processo de vocalizacdo, ha a informacao
de que este se assemelhava ao método silabico, que “N&o ¢, porém, atraente ¢ contraria os
principios psicologicos que servem de base a leitura” (1949, p. 67). Ademais, nas “sugestdes
para o trabalho” os alunos eram orientados a “fazer 0 estudo comparativo dos métodos
analiticos do ensino da leitura”, 0 que permite pensar que o método fosse mais importante do
que os demais para a formacéo dos professores (1949, p. 69).

Salienta-se que os métodos e suas caracteristicas singulares foram associados as
descobertas da psicologia que, segundo a autora, transformaram “as ideias relativas a educagao”
e trouxeram importantes “consequéncias pedagodgicas” que distinguiam a escola moderna e a

escola tradicional:

Antes, formulavam-se programas que as criancas deviam aprender; hoje, programas,
que as criangas podem aprender. A educacéo € vida e vida € crescimento. [...] Néao se
deve ensinar por matérias isoladas e sim por uma série de problemas que globalizem
os conhecimentos. O trabalho se realiza todo em comunidade.

Na escola tradicional, o mestre via-se diante de um grupo de alunos; agora, éle se
encontra no meio de um grupo de criangas.

[...] Sabe-se que a crianca e o adolescente ndo podem aprender qualquer coisa em
qualquer idade (Budin, 1949, p. 53-54).

Por um lado, ndo € viavel estabelecer uma correlacdo linear entre os discursos
pedagogicos quanto a defesa ou a mera explanacao sobre os métodos de ensino. Por outro lado,
pode-se dizer que havia uma proximidade entre eles em relacdo a apresentacdo dos conteidos
escolares de forma “globalizada” em oposigéo ao ensino tradicional, 0 que 0s condicionava ao
método analitico. Em 1959, o livro Metodologia da Linguagem, de Carneiro, reforcou a

premissa:

Outra caracteristica da Escola Renovada é o ensino globalizado, muito distante do
ensino por matérias discriminadas da didatica hebartiana, o qual se baseia na
psicologia da crianca e no carater da psicologia contemporanea. A psicologia da
crianga nos ensina que sua percepgao € sincrética, isto é, a percep¢do de conjunto e a
psicologia contemporanea é caracterizada pela sintese. Os programas de ensino
primario das nagdes mais adiantadas falam explicitamente do ensino globalizado
(Carneiro, 1959, p. 111).

Outro aspecto em comum é a descricdo do método Decroly e os centros de interesse,
assim como o método de projetos. O Gltimo apresenta uma singularidade no discurso de

Carneiro. Consoante ao que Campos, D’Avila e Budin disseram, ele reconheceu que Kilpatrick
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consagrou a ideia do método de projetos, mas considerava o conceito apresentado por Wilson,
Ryte e Lull o mais adequado. Dada a sua divergéncia em relagdo aos discursos pedagdgicos que
circulavam no periodo, afirmou: “Realmente, o método de projetos é a mais fiel expressido do
‘aprender fazendo’. O que ndo € possivel, porém, ¢é aceitar tal forma de ensino, como a Unica,
embora seja excelente”, afinal “Kilpatrick confunde problemas com projeto, pois o problema é
apenas um processo de raciocinio, ao passo que o projeto se caracteriza por ser acdo unida ao
pensamento” (Carneiro, 1959, p. 122).

Ainda em contraste, o livro Metodologia da linguagem abordava a evolucdo dos
processos de ensino da leitura e da escrita, enfatizando a rejeicdo dos métodos analiticos —
“alfabético ou de soletracdo, fonico, fonomimico, de sons normais, fonético e de vocalizagcdo”
—, pois estes contrariavam a psicologia da crianga. Advogavam-se 0s métodos analiticos —
“palavras comuns, ensino de leitura e escrita em frases completas e método ideo-visual” — em
vigor nos Estados Unidos e baseados “nas afirmac¢des modernas da Psicologia, quanto ao
sincretismo infantil” (Carneiro, 1959, p. 139).

No livro Leitura na Escola Primaria [...], Silveira assinalava que o ensino da leitura
poderia ocorrer pelo método analitico ou pelo método sintético. Contudo, julgava “bastante
impropria essa denominagdo” que separava os métodos, porque o plano mental — principio
basico de sua proposta para 0 ensino da leitura — “ndo oferece, tal como o plano fisico,
possibilidades de analise e de sintese como processos separados, contrarios € independentes”
(Silveira, 1966, p. 98). Em outras palavras, segundo a autora, mais adequado seria um processo
sintético-analitico. Diante do impasse que culminava sua percepg¢do, orientava 0s professores
gue seria mais facil apostar no método global, que “desde o inicio, usa material de conteudo
significativo”, implicando “no conceito fundamental de que a leitura exige, a um tempo,
compreensdo e mecanismo” (Silveira, 1966, p. 98).

Em defesa do método global, também esta o livro Ensinando a crianga [...], de
Marcozzi, Dornelles e Régo. Para elas, o referido método atendia ao “processo mental da
aprendizagem” e “as caracteristicas psicoldgicas da crianga, correspondendo ao processo
natural de percep¢do do mundo que a cerca” (Marcozzi et al., 1970, p. 157). Entretanto, ao
contrario de Silveira, as autoras do material em circulagdo em 1970 compreendiam que 0

método sintético estava:

[...] em desacdrdo com os principios psicologicos da aprendizagem, pois o0s
elementos mais simples integrantes da situacdo sdo apresentados ao aluno antes que
éle tenha percebido a situagdo em conjunto, ndo podendo, portanto, elaborar sua
propria conclusdo e, sim, aceitando conclusdes que lhe sdo impostas” (Marcozzi et
al., 1970, p. 156).
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Apesar da preferéncia pelo método global, as autoras se alinharam aos discursos
produzidos no periodo, ou seja, ndo impuseram aos professores um unico método de ensino

como adequado a escola moderna, haja vista que:

Os processos [métodos] diferem essencialmente apenas em seu ponto de partida e
todos séo passiveis de critica, tendo aspectos positivos e negativos.

A melhor maneira de alfabetizar, portanto, sera utilizar, de cada processo, aquilo que
éle apresenta de bom, evitando-se as falhas apontadas (Marcozzi et al., 1970, p. 160).

Com a descricdo da maneira com que 0s meétodos comparecem nos discursos
pedagogicos pretende-se evidenciar que a afirmacdo presente no livro Metodologia do Ensino
Primario [...], de Santos, sobre a auséncia de métodos de ensino nas recomendacfes dos
escolanovistas, ndo se sustenta quando comparada as outras obras examinadas. Os livros
demonstram que os professores-autores que se engajaram no movimento da Escola Nova nédo
estavam alheios ao assunto, pois escreveram sobre isso. Igualmente, parece inapropriado
afirmar que as respostas foram as mesmas para a questdo, uma vez que 0S argumentos
mobilizados pelos autores foram marcados por variagdes discursivas: alguns apostaram em um
dos métodos e/ou técnicas, enquanto outros apenas descreveram as caracteristicas dos diversos
métodos. Além disso, em alguns livros, 0 processo descritivo ndo se manteve uniforme no
discurso, ja que as formulacdes ao longo do texto revelavam a preferéncia pelo método global
por exemplo, exibindo uma inclina¢do ao método analitico. Com essas variagdes discursivas, é
possivel supor que 0s “antigos manuais” (Gatti Junior, 2006) ndo eram apenas um recurso para
a formacdo de professores, mas também um espaco de disputa entre os autores sobre qual a
melhor ou a pior versdo da escola nova no que tange a questdo dos métodos de ensino.

Outrossim, parece razoavel pensar que, na maioria dos casos, 0s escolanovistas nao
indicaram um método Unico para o ensino, o que ndo significa que a escolha fosse algo sem
importancia, mas que havia a escolha primeira em estabelecer outro enunciado no campo
discursivo da pedagogia: o ensino deveria ser adequado a psicologia da crianca. A afirmacao
de Carneiro é elucidativa neste sentido: “E mais importante, portanto, conhecer a psicologia da
crianga e aplicar qualquer processo empirico do que ministrar o melhor dos métodos e esquecer-
se dos problemas pedoldgicos” (Carneiro, 1959, p. 149). Assim, “cria-Se a possibilidade de
circulacdo discursiva das novas concepcoes e a permanéncia de antigas préaticas justificadas de
modo novo” (Valdemarin, 2008, p. 20-21).

Ao dar prioridade a difusdo das ideias pedagogicos-psicolégicas que defendiam, os

escolanovistas provocaram, segundo Valdemarin, uma mudanca na estrutura do campo
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pedagdgico, visto que a “inovacdo ¢ concebida primeiramente como mudanga de mentalidade
e posteriormente visivel por meio de novas praticas” (2008, p. 21). Como se sabe, era necessario
ajustar a conduta docente, 0s quais precisavam ser conscientizados de que esse modelo seria 0
melhor para 0s rumos educacionais e 0 progresso da nacdo. Os dizeres de Campos retratam a

hipotese:

Enquanto se espera pelas novas fornadas, é necessario langcar méo dos elementos que
existem, isto é, dos professores da escola antiga, a quem € preciso converter a escola
nova, infundir-lhes o seu espirito e prepara-los para os novos misteres que déles se
esperam (1946, p. 208).

O movimento discursivo dos escolanovistas permitiu que as fronteiras entre a inovacao

e a tradicdo pedagogicas se mostrassem ténues, mas nem por isso sem uma nitida demarcacao:

Ténues porque percebé-las exigia conhecimento das mais recentes descobertas do
campo da psicologia, assim como uma adequada compreensdo das consequéncias
desse conhecimento para a pratica pedagdgica. Nitidamente demarcadas, pois, para 0s
iniciados nas novas teorias psicolégicas, tratava-se de uma verdadeira revolugédo no
modo de conceber a atividade da crianga e de regrar a pratica pedagogica capaz de
fornecé-la. Promover essa compreensdo implicava levar o professor a compreensao
das “novas finalidades sociais” da escola. Mas também significava fazé-lo percorrer
o caminho que leva a superacdo de suas concepcOes sobre a atividade da crianca,
deslocando-as do terreno constituido por uma pedagogia centrada no exercicio de suas
faculdades (Carvalho, 2002, p. 387).

Carvalho se referia ao que chamou de producdo da natureza infantil e controle
doutrinério da escola nos discursos escolanovistas, mas as linhas ténues e, simultaneamente,
demarcadas ajudam a analisar os discursos sobre a crianca e a alfabetiza¢do que surgiram do
ideario construtivista que, como se sabe, também atuaram sob bases pedagdgicos-psicoldgicas
para alterar o cenario educacional.

Antes, importa reiterar alguns aspectos. Os livros publicados entre os anos 1980 e 1990
apresentam caracteristicas bastante diversas dos “antigos manuais” (Gatti Junior, 2006): uma
expressiva reducgdo de paginas, titulos mais curtos e os textos relatam experiéncias vividas pelos
autores com os alunos em sala de aula, de forma que as informacdes sobre os aportes teoricos
sdo infimas, dada a predominancia de exemplos de atividades. Dessa forma, a discussao sobre
0s meétodos de ensino pode levar a algumas repeticdes sobre as caracteristicas dos livros que
foram apresentadas na primeira secdo deste capitulo. Porém, retomar os discursos pedagogicos
mais recentes ao lado do que disseram 0s escolanovistas sobre o mesmo assunto, possibilita

demonstrar “a existéncia de um acumulo, de uma memoria, de um conjunto de ja-ditos”, que
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permitem observar “redefini¢des, transformagdes, esquecimentos, rupturas, negagdes, € assim
por diante” (Fischer, 2001, p. 220).

O livro Alfabetizacdo: um desafio novo para um novo tempo (1985) é um bom
exemplo de um periodo em que os discursos pedagogicos buscavam propagar um novo modo
de conceber a educacdo, mas ainda ndo tinham certeza das fronteiras tedricas e metodoldgicas
que distinguiam o presente construtivista e 0 passado que pretendiam esquecer, isto €, as
prescricdes pedagdgicas comuns ao movimento da Escola Nova. Feil apontava que o0s
problemas para o aprendizado da leitura e da escrita eram de natureza tedrica e metodologica.
Teorica porque os professores deveriam saber que as criangas podiam construir hipoteses sobre
as letras antes do ensino sistematico na escola. Metodol6gica porque, com a nova proposta, ja
ndo havia espaco para o ensino baseado em métodos sintéticos ou tradicionais. A defesa
concentrou-se nos métodos globais, naturais, pois estes correspondiam, como ja foi dito, aos
ensinamentos da Psicologia, da Linguistica e da Sociologia sobre a aprendizagem da crianca.

A autora demonstrava interesse pelos métodos globais como decorrentes dos estudos de
Claparéde, Montessori, Freinet, Decroly, Ernest Renan, Wallon e Piaget. Os quatro primeiros
tedricos eram bastante conhecidos pelos escolanovistas e Piaget foi mencionado por alguns
deles, como sera descrito na préxima secdo e no préximo capitulo. Dessa forma, é possivel
questionar: sera que se tratava mesmo de “um desafio novo”, como indica o titulo do livro?
Afinal, os métodos globais ja estavam presentes, em maior ou menor grau, nas prescri¢des dos
escolanovistas. O livro também ndo dispensava expressdes que rondavam os discursos que
seguiam os principios da Escola Nova: maturidade, atividade preparatdria, adequacéo entre o
desenvolvimento infantil e a idade cronoldgica das criancas, apesar de ter dado um novo
significado para algumas delas, como serd melhor explicado no capitulo 2.

Nos livros Alfabetizacdo natural (1988) e Construindo a alfabetizacdo (1991),
observa-se mais de perto as elucidacdes de Soares (2004) e as presentes nos PCNs (1997) sobre
os efeitos da releitura das contribui¢Ges psicogenéticas de Ferreiro (1999) e, consequentemente,
do construtivismo nos discursos pedagdgicos. Amparada nos saberes de Piaget e Heloisa
Marinho, Rizzo rejeitou os métodos sintéticos em favor do método global, mais precisamente,
a partir do que chamou de alfabetizacdo natural. A proposta fundamentava-se no interesse
“espontaneo” da crianca, embora as condi¢Oes para isso fossem criadas pelo professor, o que
incluia adequar o ambiente escolar para assegurar as condi¢des necessarias para o aprendizado
infantil. A premissa ocupou uma posicao central no discurso veiculado em 1991 que, seguindo
0s principios apresentados por Piaget e Ferreiro, orienta o ensino das letras a partir de um

“ambiente alfabetizador”, que sera explorado no capitulo 3. A nova configuragdo ndo permitia
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0s métodos sintéticos de alfabetizagdo, nem os testes para verificar as capacidades das criancas,
como os ABC de Lourenco Filho. Nesse sentido, os saberes psicogenéticos formulados por
Ferreiro aparecem como espelhos do construtivismo, que, por sua vez, € definido como um
método de alfabetizacdo circunscrito pela aplicacdo de avaliagbes diagnosticas para a
identificacdo da evolucdo da escrita dos alunos nos seguintes niveis: pre-silabico, silabico com
ou sem valor sonoro convencional, silabico-alfabético e alfabético (Biscolla, 1991).

Anos depois, a discussao sobre as formas tradicionais e inovadoras de ensinar a leitura
e a escrita na escola também marcou o livro Alfabetizacdo em questdo (1995). Logo na

primeira pagina da introdugéo, Colello afirmou que:

Nossos professores — muitos dos quais bem intencionados — ainda patinam num mar
de novas propostas mal compreendidas. Ao lado delas, vigoram rangosas concepcdes
de ensino que, pela forca da tradigdo, da inseguranca e — por que ndo dizer? — da
ignorancia, representam verdadeiros entraves para aqueles que sonham com a
implantacdo de um ensino melhor (Colello, 1995, p.9).

Os entraves estavam relacionados as discussdes pedagoOgicas que apartavam a
alfabetizacdo de aspectos que permitiam esse aprendizado, tais como: “a linguagem, o corpo, a
oralidade, os processos cognitivos envolvidos nessa conquista, 0 pensamento, a ideologia e o
processo de aprendizagem dentro e fora da escola” (1995, p. 10). Os aspectos estruturaram 0s
capitulos do livro e diversos tedricos foram evocados pela autora para justificar cada um deles:
Luria, Vygotsky, Wallon, Piaget, Gutierrez, Le Bouch, Freire, Macedo, Rego, Labov e Gnerre
Ferreiro, como ja foi mencionado. No entanto, o que mais chama atencdo é a forma como o
construtivismo foi apresentado aos leitores em compara¢do com outros livros com 0 mesmo
propdsito. A autora, além de apresentar diversos fundamentos tedricos para sustentar os
processos cognitivos da crianca e de afirmar que a pratica pedagdgica ndo poderia se
modernizar sem esse conhecimento, também denunciou a releitura equivocada dos estudos de
Ferreiro nas salas de aula.

A descoberta de que as criancas formulam hipdteses sobre a escrita que se sucedem em
uma ordem especifica foi elencada como uma contribuigdo valiosa da pesquisadora argentina.
Por outro lado, era preciso ponderar que o “modismo pedagogico” ndo permitia aos educadores
enxergar a distancia entre o estudo teorico e a pratica pedagogica, de modo que “as verdades
provisorias da pesquisa cientifica” tornaram-se “as certezas do professor” em sala de aula
(Colello, 1995, p. 109).

A constatacdo teve como base um longo excerto assinado por Ferreiro e divulgado no

livro “Filhos do analfabetismo”. Em suma, a pesquisadora argentina declarava na ocasido que
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0 objetivo do estudo psicogenético era combater o fracasso na alfabetizacéo e, a0 mesmo tempo,
acompanhava o receio da forma como isso poderia se manifestar nas escolas, uma vez que ja
identificava diferencas entre a pesquisa e a pratica pedagdgica. Todavia, ela apoiava-se na
compreensdo de que, entre a publicacdo original e o entendimento dos leitores, existe uma
lonjura, que pode, as vezes, resultar em caminhos que ndo foram indicados pelos autores. A
integracao de seu estudo psicologico a préatica pedagogica exemplificava isso, ja que ambas ndo
se confundem.

Conforme Colello, a releitura equivocada produziu efeitos notaveis. Alguns docentes
adotaram o construtivismo como uma bandeira que se limitava apenas ao nivel do dito, ou seja,

sem mudancas nas aulas:

Outros, igualmente bem intencionados, limitaram-se a adotar praticas superficiais, tais
como promover trabalhos em grupo, abandonar a cartilha, ndo corrigir os trabalhos
com caneta vermelha, abordar apenas o que é de interesse da crianca, dar liberdade
total ao aluno em sala de aula, ou ainda deixar a crianca escrever o que quiser, como
quiser e por tempo indeterminado. Enfim, ndo seria exagero dizer que, em nome de
Piaget ou de Emilia Ferreiro, muitos deslizes pedag6gicos foram cometidos (Colello,
1995, p. 110).

O discurso cuidadoso se distancia das formulacdes nos demais livros alinhados ao
“construtivismo a Ferreiro”, parafraseando a expressdo aberta por Mortatti (2019a). Contudo,
Colello se aproximou deles na se¢do “Desafios a pratica da alfabetizacdo”, pois, apesar de
afirmar que as contribuicBes de Ferreiro ndo representavam um método de ensino, indicou 0s
caminhos para a alfabetizacao sob essa perspectiva para confrontar as praticas pedagdgicas tidas
tradicionais. Sugestdes para que os conteudos escolares fossem apresentados com o objetivo de
causar desequilibrios cognitivos; a valorizacdo da acdo construtiva dos alunos; o professor
como nao sendo o Unico detentor do saber; e a heterogeneidade da classe para a troca de ideias

entre os alunos demonstram isso. E as palavras da autora ao finalizar a referida secdo também:

Emilia Ferreiro (1990) nos explica que a grande novidade da pratica construtivista
esta no modo de se conduzir as atividades. Nesse sentido, todas as atividades, mesmo
as mais tradicionais, podem ser recuperadas e aplicadas num contexto renovador. O
que faz diferenga é 0 modo como elas entram em cena numa sala de aula. O que faz a
maior diferenca é a postura do educador que conhece, respeita e estimula o processo
de aprendizagem. Mais do que instrutor, ele se assume também como um pesquisador
da educagdo, construtivista consigo mesmo e com o seu trabalho (Colello, 1995, p.
114).

Aqui importa um recuo sobre as consideragdes de Ferreiro recuperadas no livro

Alfabetizacdo em questdo (1995). De acordo com Camini (2015), no estudo dedicado a
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classificacdo das escritas infantis em niveis psicogenéticos, Ferreiro se distanciava dos efeitos
de sua pesquisa no Brasil com certa frequéncia. A titulo de exemplo, durante o Simpdsio Latino-
Americano de Psicologia do Desenvolvimento, em Recife, a pesquisadora argentina refutava a
autoria pela avaliacdo composta por quatro palavras e uma frase — pratica adotada por Biscolla

(1991) e reproduzida por Colello (1995) —, da seguinte maneira:

A utilizacdo dos resultados de pesquisa como “testes” escapa a responsabilidade do
pesquisador: eu ndo fabriquei nenhum teste de ‘quatro palavras e uma frase’; nem de
‘andlise das partes de uma oracdo escrita’ e, mesmo assim, usam-se no Brasil essas
expressdes para designar provas utilizadas com fins diagnosticos (Ferreiro, 1993, p.
75) (Ferreiro, 1993 apud Camini, 2015, p. 97).

Cabe esclarecer do que se trata a avaliacdo em questdo. O modelo foi amplamente
difundido no Brasil*®, com o nome de avaliagio diagndstica ou simplesmente sondagem. Em
linhas gerais, o professor deve, preferencialmente, aplicar a avaliagdo individualmente,
respeitando o seguinte critério para o ditado das palavras: polissilaba, trissilaba, dissilaba e
monossilaba, as quais devem pertencer ao mesmo campo semantico. Dessa forma, é possivel
identificar os niveis de escrita das criangas classificadas pela “Psicogénese da Lingua Escrita”
(1999) como: pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético. Com base nos resultados,
é recomendada a realizacdo de atividades distintas para cada grupo de alunos de uma mesma
classe, organizadas conforme o desenvolvimento, mensurado neste contexto pelos niveis de
escrita das criangas.

De todo modo, Camini (2015) elucida que Ferreiro se absteve da autoria do referido
“teste”, mas ndo desconhecia a pratica como resultado de sua pesquisa. Nesta direcdo, ainda
segundo Camini, o excerto de Ferreiro exemplifica como a expressdo “método” foi interditada
pela pesquisadora argentina e seus adeptos, de modo que apareceram outras formas de
configurar a disseminagdo das teorias construtivistas na escola: “linha, proposta, concepgao,
filosofia, nova visao” (2015, p. 97).

Até aqui, pretendeu-se evidenciar que os discursos pedagdgicos construtivistas,
parafraseando Valdemarin (2008), modificaram as estruturas do campo pedagdgico de forma

oposta a proposta dos escolanovistas. A inovacdo foi disseminada a partir da énfase em

39 Para citar apenas alguns exemplos, o assunto foi tratado na obra: Weisz, T.; Sanchez, A. O didlogo entre o ensino
e a aprendizagem. S&o Paulo: Editora Atica, 2003; e no material da Secretaria da Educacio do Estado de S&o
Paulo: Sdo Paulo. Secretaria do Estado de S&o Paulo. Ler e Escrever: guia de planejamento e orientagdes didaticas;
professor alfabetizador. 12 série. Sdo Paulo: Fundacédo para o Desenvolvimento da Educacdo, 2010. Adaptacdo do
material original de Claudia Rosenberg Aratangy e Rosalinda Soares Ribeiro de Vasconcelos et al. 3. ed. Sdo
Paulo: FDE, 2010.
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atividades didaticas realizadas pelos autores, de modo que as bases tedricas da mudanca foram
deixadas em segundo plano, dando margem para muitas reprodugdes, mas poucas explicacdes.
Em outros termos, pode-se pensar que, apesar das diferencas mencionadas, 0s discursos
pedagdgicos escolanovistas e construtivistas adotaram uma tatica semelhante para fazer valer
0s “novos ¢ mais novos” rumos educacionais. Segundo a perspectiva foucaultiana, entre outros
fatores, a “tatica de poder” se manifesta de modo “(a fazer o poder menos exterior, menos
visivel), conseguir os maiores efeitos sobre o corpo social, acrescentar a utilidade e a docilidade
de todos os elementos do sistema” (Castro, 2009, p. 411). Assim, embora o foco ora tenha sido
na mudanga das “mentalidades” dos professores (Valdemarin, 2008), ora nos relatos de praticas
vivenciadas em sala de aula com os estudantes para vislumbrar a inovagdo, as prescrigoes
pedagdgicas recairam primeiramente sobre o professor. A partir da adequacdo da figura
docente, os discursos pedagogicos almejavam ajustar os alunos e as escolas a outros modos de
pensamento sobre o aprendizado, a crianga e seu desenvolvimento, a depender da concepcéo
pedagogica adotada em cada periodo, isto &, escolanovista ou construtivista.

Considerando que ja foram apresentados 0os modos de interacdo desses discursos com
os documentos oficiais e os métodos de ensino, na ultima secdo deste capitulo é proposto
analisar, sob outro “corte” (Veyne, 1971), em que circunstancias essas formulacdes atingiram
posicdo de verdade no campo pedagdgico, por meio de conexdes diversas que foi possivel

identificar entre os autores que escreveram os livros examinados.

1.3 Entre pessoas e lugares: os discursos pedagégicos que “falam e sio falados”*

Quem fala? Quem, no conjunto de todos os sujeitos falantes, tem boas razdes para ter
esta espécie de linguagem? Quem ¢é seu titular? Quem recebe dela sua singularidade,
seus encantos, e de quem, em troca, recebe, se ndo sua garantia, pelo menos a
presuncdo de que é verdadeira? Qual é o status dos individuos que tém — e apenas eles
— 0 direito regulamentar ou tradicional, juridicamente definido ou espontaneamente
aceito, de proferir semelhante discurso? (Foucault, 2013, p. 61).

Os discursos pedagogicos ndo sdo ditos por qualquer um, mas por sujeitos que ocupam
determinada posicdo, que Ihes confere um grau maior ou menor de autoridade e reconhecimento

no campo educacional. A depender do pais, do estado e da instituicdo onde se formou e/ou onde

40 Parte do texto que compde esta se¢do integra o artigo “Circulacdo internacional de pessoas e perspectivas
educacionais sobre a idade mais indicada a alfabetizag¢do”, de minha autoria (no prelo). O material serd publicado
como um capitulo do livro dos doutorandos e pds-doutorandos vinculados ao Projeto Tematico vinculados ao
Projeto Saberes e Praticas em Fronteiras: por uma histéria transnacional da educacéo (1810-...), desenvolvido na
Universidade de Sdo Paulo. Além disso, cabe dizer que a expressdo “falam e sdo falados”, presente no titulo, foi
emprestada de Fischer (2001).
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atua, dos diplomas obtidos, dos seus interlocutores proximos, dos lugares onde esteve em busca
de atualizagéo e aperfeicoamento, das suas obras anteriormente publicadas e inclusive do fato
de ser homem ou mulher etc., o discurso de um(a) autor(a) sera considerado como fundamental,
importante ou digno de pouco crédito, entre outras possibilidades. Por esse motivo, busca-se
compreender os modos de interacdo entre os professores e as professoras que redigiram as obras
analisadas. Esses livros evidenciam que, mesmo ao se pronunciarem por vezes de lugares
distintos, os autores mantiveram uma conexao ou uma condigao de “apari¢ao” (Foucault, 2013,
p. 50), que pode ser pensada a partir da frequéncia com que seus nomes comparecem nos
escritos um do outro ou pelos saberes que sustentam seus enunciados.

A titulo de exemplo, Manoel Bergstrom Lourenco Filho e seus testes ABC. Entre o
aceite ou a rejeicdo dos autores, 0 recurso para mensurar a maturidade das criancas ou a
influéncia do educador perpassou de alguma maneira todas as obras consultadas. Com isso,
cabe salientar que, antes mesmo da publicacdo de Testes ABC [...], Lourenco Filho j& assumia
notoriedade no cenario educacional como um dos signatarios do chamado Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova (1932), mas também pelo seu longo percurso como professor,
intelectual e administrador.

Formado na Escola Normal Priméria de Pirassununga (1914) e na Escola Normal da
Praca da Republica (1916), e bacharel em Ciéncias Sociais e Juridicas (1929), Manoel
Bergstron Lourenco Filho acumulou uma vasta experiéncia profissional (Silva; Gualtieri,
2022). Para citar apenas alguns exemplos: atuou como professor de Pedagogia e Psicologia na
Escola Normal de Piracicaba (1921) e na Escola Normal de Sao Paulo (1925); ocupou o cargo
de diretor Geral da Instrucdo Publica do Ceara (1922) e de Séo Paulo (1930-1931), bem como
do Instituto de Educacéo do Distrito Federal (1932); foi Presidente da Associacdo Brasileira de
Educacdo Nacional (1934); e diretor do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (1938)
(Monarcha, 2010).

Em uma de suas passagens pela Escola Normal de Séo Paulo, enquanto professor
substituto na cadeira de Psicologia, Pedagogia e Préatica de Ensino, Lourenco Filho teve como
discipulo Anténio D’Avila. Conforme o aprendiz, seu professor “era um mocinho, entrou em
nossa classe num dia de julho de 1920 com toda naturalidade, com toda simplicidade, como se
fosse um velho amigo e comegou a reformar o ensino de Psicologia [...]” (D’ Avila, 1980 apud
Trevisan, 2015, p. 197). A mudanca assinalada por D’Avila, pode ser pensada conforme
ponderou Magnani, pois o interesse de Lourengo Filho de compreender as condig¢des sociais e
individuais baseadas nos principios psicolégicos o conduziu a desenvolver pesquisas

experimentais, a partir das quais passou a exercer “um papel ‘integrador’ em relacdo a
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professores e estudantes normalistas, elevados a condigdo de colaboradores” (Magnani, 1996,
p. 155).

A fungdo colaborativa de D’Avila foi expressa pela divulgagdo dos preceitos que
abrigaram as ideias defendidas por Lourenco Filho, representadas pelo movimento da Escola
Nova. Ao longo de sua carreira, o professor D’Avila exerceu “todos os graus do magistério e
ocupou importantes cargos na administra¢ao escolar”, além disso, traduziu o manual “Didatica
da Escola Nova”, do porto-riquenho Alfredo Miguel Aguayo, publicou artigos, livros e proferiu
conferéncias locais mostrando-se como um “propagador de uma didatica escolanovista”
(Trevisan, 2015, p. 199-216). Seu comprometimento com 0s principios escolanovistas, como
demonstrado, aparece na publicacdo em 1940: Préaticas Escolares [...], em uma narrativa que
eleva o trabalho desenvolvido por Lourengo Filho em Testes ABC [...] e de alguns de seus
colaboradores.

Nos capitulos dedicados ao ensino da escrita e da leitura, D’Avila recomenda aos
leitores, respectivamente, os trabalhos das professoras Orminda Isabel Marques e Juracy
Silveira, cujas obras, vale lembrar, apoiavam-se no discurso da psicologia aplicada a crianca
como instrumento de adequacao do ensino. O estudo de Maria dos Reis Campos sobre o método
de projetos também foi sugerido por D’Avila, haja vista a interface com a psicologia do
desenvolvimento, que, segundo a autora, permitia compreender melhor a alma das criancas e
suas necessidades de aprendizagem. Reitera-se que Campos nao incluiu os testes ABC no livro
porque apostava em outras medidas, todavia, Lourenco Filho foi citado por outro texto de sua
autoria, “Introdugdo ao Estudo da Escola Nova”, no qual apresentou uma “analise esclarecida”
das contribuicfes de Dewey para o0 campo educacional (Campos, 1946, p. 194). O livro Escola
Moderna|...] surgiu de uma experiéncia profissional de Campos em um pais estrangeiro, como
sera detalhado mais a frente. Ainda assim, a iniciativa €, em certa medida, semelhante a
proposta de D’Avila, que visava proporcionar uma formacdo, sobretudo, teérica aos
professores. Em contraste, inserem-se os livros A Escrita na Escola Primaria (Marques, 1950)
e Leitura na Escola Priméria[...] (Silveira, 1966), em que as autoras declararam as propostas

como praticas vivenciadas junto aos alunos:
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Nosso trabalho nédo é, pois, inteiramente original, como nédo é também simples cépia
ou repeticdo do que ja tem sido feito pelos diversos especialistas que se tém dedicado
a éste assunto. Realizamos uma experimentacdo que, foi, realmente, vivida pelos
nossos alunos e professores [...] (Marques, 1950, p. 9)

Relatar observacBes e experiéncias colhidas em uma longa vida profissional, no
campo especializado do ensino da Linguagem, de ha muito se me impusera ao espirito
como homenagem que desejava prestar aos meus colegas — Professores Primarios e
Professores de Curso Normal de todo o Brasil (Silveira, 1966, p. 15).

E possivel supor que, com o tom, se buscou uma aproximacao dos leitores. No dialogo
“de professor para professor”, a mudanca educacional era possivel, desde que os professores
fizessem as escolhas profissionais mais acertadas. Além disso, no periodo das publicacfes de
Orminda Isabel Marques e Juracy Silveira, a feminizacdo do magisterio, difusa no Brasil desde
o final do século XIX, ja estava estabelecida (Warde; Rocha, 2018). Isso significa que as
diferengas nas apresentacdes dos livros também se referiam a experiéncia das mulheres em sala
de aula na escola primaria, visto que os homens se distanciavam deste espago “feminizado” e
se pronunciavam como professores da Escola Normal, como intelectuais que escreviam,
sobretudo, a partir das obras de grandes autores, frequentemente estrangeiros.

Segundo Warde e Rocha, com a feminiza¢do do magistério “as mulheres que ocuparam
lugares de direcdo escolar ou de autoria foram, em regra, chanceladas por homens em um
terreno configurado masculinamente” (2018, p. 38). Nesse sentido, pode-se pensar que os livros
foram validados por Lourenco Filho, responsavel pelos prefacios dos materiais. Em relacéo a

obra de Marques, ele dizia:

Responsavel direta, h4 cérca de cinco anos, pela direcdo de uma escola-laboratério,
no Instituto de Educacédo, a Autora teve oportunidade de experimentar e de adaptar
tudo o que lhe pareceu mais conveniente nos resultados de ensaios estrangeiros, para
fixar, por fim, uma sistematizacédo original.

[...]

Na verdade, 0 que mais impressiona neste trabalhno — belo modelo de pedagogia
experimental — ndo é apenas a paciente e sincera experimentacdo, que, por muitas
vezes, tive ocasido de acompanhar, em suas minucias. O que realmente impressiona,
aos que estimam e procuram compreender as criancgas, € a constante e vitoriosa
intencdo da Autora em documentar que 0 ensino da escrita pode e deve ser ativo, isto
é, apresentar-se em situacdo funcional, tal como o de outras disciplinas, que a
renovacdo escolar ja alcangou em cheio, reanimando-as em seus fundamentos e
técnicas (Lourenco Filho, 1936 apud Marques, 1950, p. 7).

Em resposta, Marques — professora formada na Escola Normal da Praga da Aclamacéo,
no Rio de Janeiro, diretora da Escola Primaria e chefe da cadeira de Préatica de Ensino na Escola
de Educagéo do Instituto de Educacdo do Distrito Federal —, registrou:
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Ao Professor Lourenco Filho, Diretor do Instituto de Educagcdo, o meu
reconhecimento, como orientador e animador que sempre tem sido deste trabalho;
dele recebi preciosas indicagGes bibliograficas, e a éle devo também a leitura dos
originais déste livro. Que seja dado ao leitor reconhecer nas paginas a seguir tdda a
influéncia de suas sugestdes (Marques, 1950, p. 10).

A presenca de Lourenco Filho ultrapassa o prefacio e os agradecimentos da educadora,
haja vista a publicacéo do livro ter ocorrido pela “Bibliotheca de Educagao”, organizada por ele
desde 1928, e responsavel também pelo lancamento de uma série de produgbes de autores
estrangeiros e nacionais. Ademais, cabe salientar que Marques realmente fez sentir as
contribuigdes de Lourenco Filho, tanto por basear sua obra na perspectiva escolanovista, sendo
ele um dos mais importantes expoentes no Brasil, quanto por atribuir aos testes ABC condicgéo
preponderante para suas investigacdes, a levando a conhecer estudos produzidos no exterior e
a prescrever aos professores das escolas primarias outros modos de ensinar e mensurar as
condicdes de escrita das criangas.

Nessa rede constituida por pessoas que se pronunciaram de diferentes lugares, Lourengo
Filho assume mais a “posi¢ao de quem exerce influéncias, em vez de recebé-las — em relagédo a
um projeto para o ensino da leitura e escrita” (Magnani, 1996, p. 57), como evidencia Silveira,

em seu agradecimento:

Ao Emérito Professor Lourenco Filho, pelo Prefacio, que, numa precisa sintese,
abrange tudo quanto éste livro deveria conter. Pela solidez dos conhecimentos,
equilibrio estético e elegancia da exposi¢do, distingue generosamente a minha
contribuicdo pessoal e leva-me a confirmar, no eminente Professor, 0 meu mestre
permanente nesses assuntos e a quem realmente devo a maior parte dos ensinamentos
tedricos que fundamentam éste trabalho, que ora entrego a apreciagdo dos colegas.
Agradeco-lhe, ainda, as modifica¢Bes sugeridas, com o objetivo de melhor esclarecer
determinados conceitos e observagdes (Silveira, 1966, p.15-16).

A afirmacao de Magnani pode ser melhor compreendida ao recuperarmos parte do longo

prefacio escrito por Lourenco Filho no livro de Silveira:

Tal é, na verdade, o ponto crucial da questdo, ou, pelo menos, o ponto no qual se
entrecruzam as vantagens e desvantagens praticas dos diferentes procedimentos
usuais. A A. [autora] as examina, emitindo algumas opiniBes que, certamente, podem
levantar discussdo, convindo mesmo que essa discussao se faca. [...] S6 a intuicéo
psicoldgica, ou a capacidade artistica de cada mestre, poderd bem decidir da questéo,
em cada situacdo concreta (Lourenco Filho, 1959 apud Silveira, 1966, p. 20-22).

Pode-se pensar que os dizeres de Lourenco Filho foram relacionados a descri¢do de
Juracy Silveira, que, dentre os discursos alinhados ao pensamento escolanovista e em conexao

direta com Lourenco Filho, foi a primeira a acomodar os testes ABC como um recurso serio,
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mas que poderia apresentar prejuizos aos estudantes: nao por sua auséncia como uma regra nas
escolas, mas pelos modos com que em algumas delas eram aplicados e avaliados pelos
professores. Essa reflexdo, ainda em contraponto aos discursos anteriormente formulados pelos
especialistas, resultou na orientacéo expressa de que os alunos fossem agrupados em turmas de
uma mesma faixa etaria, e que um novo recurso*! — inspirado na producdo do pesquisador
americano Gerald Alan Yoakam, fosse considerado para avaliar as necessidades de
aprendizagem das criancas em relacdo a leitura. Assim, as prescri¢cdes sobre o ensino das letras
variaram mais do que as teorias que Ihes davam sustentacdo, de forma que é insuficiente
considerar as teorias em vigor e/ou a relacdo que se estabelecia entre seus propagadores para
saber quais eram as préaticas correspondentes.

Os livros Metodologia da Linguagem, de Orlando Leal Carneiro, e Metodologia do
Ensino Primario [...], de Theobaldo Miranda Santos, demonstram isso. O primeiro foi chefe
do Distrito Educacional da Prefeitura do Distrito Federal e professor catedratico de Metodologia
da Linguagem no Instituto de Educacdo e de Pedagogia da Universidade Catolica (Calixto;
Quillici Neto, 2015). Em relacdo ao segundo autor, é possivel fornecer mais dados. Santos
formou-se na Escola Normal de Manhuacu (MG) e, posteriormente, em odontologia e farmécia.
Ao regressar ao Rio de Janeiro, sua cidade natal, passou a dirigir o Liceu de Humanidades e
ministrar aulas de Fisica, Quimica e Historia Natural. Exerceu as funcfes de diretor técnico
profissional, diretor de educacdo primaria e diretor geral do departamento de educacdo bésica,
além de lecionar Filosofia, Histdria da Educacdo e Pedagogia na Faculdade Catolica de Santa
Ursula, localizada no Distrito Federal (Calixto; Quillici Neto, 2015). Santos, assim como
Carneiro, também foi professor catedratico no Instituto de Educacdo do Distrito Federal, mas
ocupava a cadeira de Filosofia da Educagdo. Entretanto, esse ndo era o Unico fator que
aproximava o0s autores: Santos prefaciou o livro de Carneiro, enquanto a obra de Santos foi
dedicada a Carneiro.

O percurso profissional dos autores indica que ambos defendiam uma escola nova sob
a perspectiva dos catdlicos, em contraposicéo a proposta dos pioneiros da educacao nova, dentre
0S quais, como se sabe, estava Lourengo Filho. Calixto e Quillici Neto (2015, p. 142), afirmam
que “Santos e seu projeto intelectual estdo empenhados na divulgacdo da doutrina pedagdgica
catélica com ares de uma concepc¢ao renovadora, assimilou os idearios modernistas aglutinando

forgas na imprensa catolica, mas tornando-se o divulgador da doutrina catolica”. Embora esta

41 A ficha de observagdo proposta por Silveira e também por Marcozzi et al., para avaliar a leitura das criangas,
serd melhor explicada no capitulo 2.
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disputa ndo se apresente como um foco de andlise, é importante destacar as palavras de
Carvalho sobre o tema:

A producdo historiogréfica sobre educacdo tem subestimado a intervengdo dos
catolicos na configuracdo e difusdo da pedagogia da Escola Nova no Brasil, nos anos
iniciais da década de 1930. Isso porque tem atribuido a militancia pedagdgica catélica
um papel apenas reativo: o de barrar a difusdo de toda e qualquer inovagéo proposta
pelos chamados Pioneiros da Educacdo Nova. Com isso, fica prejudicada a
compreensdo a respeito de quais teriam sido as versfes do escolanovismo
disseminadas entre os professores, pois ndo é possivel subestimar a eficicia das
estratégias catolicas de difusdo doutrinaria no campo pedagdgico, estratégias nas
quais estava em jogo a hegemonia da igreja. Nelas, o ideério escolanovista foi objeto
de diversas apropriacOes, determinadas pelo imperativo religioso de depura-lo quando
fosse incompativel com as prescri¢des da enciclica papal Divini lllius Magistri [que
tratava da educacdo cristd da juventude] (Carvalho, 1994, p. 41).

Os modos de pronunciamento dos autores foram diferentes do que se via até entdo nos
discursos pedagdgicos dos pioneiros-escolanovistas. Carneiro, para citar um exemplo, tratou 0s
testes ABC como resultado de uma pesquisa pouco original e ndo os recomendou como um
recurso indispensavel, como outros autores. Santos, por sua vez, apontou a maturidade como
uma condicéo crucial para o aprendizado das criangas, no entanto, ndo associou a expressao ao
trabalho desenvolvido por Lourenco Filho.

Ambos, contudo, evocaram alguns dos colaboradores de Lourenco Filho e/ou da escola
nova sob a perspectiva dos pioneiros. Santos, ao discutir as vantagens e desvantagens do método
de projetos, recorreu ao livro de Campos, além de citar trechos da obra de D’Avila e um de
Lourengo Filho, registrado em “Introdugéo ao Estudo da Escola Nova”, a fim de demonstrar a
diferenca entre uma escola moderna e uma escola tradicional. Carneiro, por sua vez, via com
ares de modernidade o estudo sobre a caligrafia muscular de Marques e, ao abordar atividades
metodoldgicas sobre a linguagem, recomendava a leitura de D’Avila. Na discussdo sobre os
livros de leitura, Silveira e Lourenco Filho aparecem pela indicag¢do de cartilhas, como “Ler e
Brincar” e “Cartilha do povo”, respectivamente. Além disso, o livro “Introdu¢@o ao Estudo da
Escola Nova”*? também foi indicado como parte da bibliografia consultada.

A circulacgdo dos autores em um mesmo lugar pode propiciar encontros, mas, por vezes,
ndo. Jeanete Budin graduou-se em Letras pela Escola de Filosofia e Letras da Universidade do
Distrito Federal, lecionou Lingua Portuguesa e Literatura tanto no Curso Normal quanto no

Curso Secundério Ginasial e, também, foi professora catedratica no Instituto de Educacéo do

42 Conforme Carvalho, na disputa pelo “monopélio do novo”, o impresso aparece como a “arma talvez mais eficaz
e duradoura” e “foi, sem duvida, Introdugdo ao Estudo da Escola Nova, de autoria de Lourenco Filho, o livro que
mais eficazmente compendiou e difundiu os saberes e crengas que deram a verséo triunfante dessa nova pedagogia”
(2002, p. 393).
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Distrito Federal (Sales, 2010). Entretanto, ela ndo foi citada por Santos e Carneiro em suas
obras, 0 que causa estranheza, especialmente no ultimo caso, considerando a semelhanga entre
a producao de Budin e Carneiro que, em partes, pode ser explicada por terem tido como base a
Lei Organica do Curso Normal, como ja mencionado. Por outro lado, o livio Metodologia da
Linguagem [...], de Budin, permitiu que os nomes de Marques, Campos, D’Avila e Lourengo
Filho voltassem a se encontrar. A autora recomendava aos normalistas a leitura do livro de
Marques, dedicado a caligrafia muscular, de D’ Avila, pelas descri¢des sobre a Metodologia da
Linguagem, de Lourenco Filho, pelos testes ABC e, também, dedicou parte dos agradecimentos
da obra a Maria dos Reis Campos.

Em certa medida, a rede de sociabilidade de Campos também foi composta por outros
autores que constituem esta analise. Formada na Escola Normal do Rio de Janeiro, a autora
exerceu as seguintes ocupacdes profissionais: inspetora escolar, professora, chefe,
coordenadora, diretora e superintendente (Cardoso, 2015). Além disso, enquanto “assistente de
direcdo e professora de Curriculo”, Campos* integrou um grupo de professoras selecionadas
por Anisio Teixeira, diretor do ensino publico do Rio de Janeiro, para uma missdo de estudos
nos Estados Unidos e frequentou a Teachers College da Universidade de Columbia em 1932
(Cardoso, 2015, p. 132). Silveira também se formou na Escola Normal do Rio de Janeiro e
partilhou da mesma experiéncia nos Estados Unidos (Cardoso, 2015; Silva; Gualtieri, 2022).
Esperava-se que o grupo coordenado por Gustavo Lessa, escolhido por Teixeira dada a
familiaridade com o pais estrangeiro, deveria conhecer as técnicas e métodos no pais visitado,
de modo que pudessem atuar como agentes da melhoria e do progresso da educagéo nacional.
A exemplo disso, Campos colocou em pratica 0 método de projetos com as alunas do Curso
Normal do Instituto de Educacdo do Distrito Federal, quando ocupou o cargo de professora-
chefe da secdo de Matérias de Ensino (Cardoso, 2015, p. 76/174).

Os caminhos percorridos pelas autoras em aproximacao ao de Anisio Teixeira requerem
mais algumas linhas. Conforme Silveira, sua obra foi escrita para atender a um pedido de Anisio
Teixeira, entdo diretor do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos, que, ao lado de Lourenco
Filho, também assinava um dos prefacios do livro. Além disso, deve-se mencionar a atuacao de
Silveira como diretora da Escola Experimental México (1935-1936), e chefe dos cursos do
Centro Educacional Carneiro Ribeiro a pedido dele (Silva; Gualtieri, 2022); e sua defesa,

enguanto secretaria da ABE, das ideias divulgadas por Anisio Teixeira (Cardoso, 2015). Em

43Antes disso, Campos ja havia visitado os Estados Unidos. Em 1929 por iniciativa da ABE e The Institute of
International Education, ela integrou o grupo de brasileiros que, sob a coordenacdo de Carlos Delgado de
Carvalho, esteve no pais estrangeiro (Cardoso, 2015).
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semelhancga, Maria dos Reis Campos, durante a administracdo de Anisio Teixeira, participou
ativamente da ABE, inclusive sendo eleita para coordenar a sessdo de Ensino Priméario em 1924,

Ainda na esteira das viagens internacionais, insere-se a experiéncia de Lourenco Filho.
Em 1934, o educador, junto ao Delgado de Carvalho e Anténio Carneiro Ledo, foi designado
por Anisio Teixeira* para cumprir misséo oficial do Departamento de Educagio nos Estados
Unidos. Na ocasido, Lourengo Filho deveria se ocupar de conhecer os modelos americanos para
a formacao de professores, além de participar de eventos e cursos nas universidades americanas,
dentre os quais deve-se destacar sua participacdo como Delegado da Prefeitura do Distrito
Federal, no congresso de Educacdo em Atlantic City (Lourenco Filho; Monarcha, 2001, p. 28-
34).

Ainda que o objetivo seja apresentar os pontos de confluéncia nas trajetdrias dos autores
examinados, parece importante dizer que as experiéncias internacionais de Lourengo Filho
tiveram continuidade. Em 1936, ele participou de cursos nas Universidade de La Plata e Buenos
Aires, na condigdo de professor visitante; esteve em Roma, como delegado do Brasil no V
Congresso Internacional de Ensino Técnico. E, além disso, passou a colaborar com “a
bibliografia brasileira de educacdo para o Handbook of latin american studies, publicado
anualmente pela Harvard University Press, Cambridge, Massachusetts” (Lourenco Filho;
Monarcha, 2001, p. 34). Nesta dire¢do, requer mencionar também como parte de sua inclinacdo
aos estudos estrangeiros as obras que traduziu: Psicologia Experimental, de Henri Piéron; A
Escola e a Psicologia Experimental, de Edouard Claparéde; Educacdo e Sociologia, de Emile
Durkheim; Testes para medida da inteligéncia, de Binet e Simon, e Tecnopsychologia do
trabalho industrial, de Léon Walther (Lourencgo Filho; Monarcha, 2001).

Igualmente relevante mostra-se a trajetoria profissional percorrida por Juracy Silveira,
da qual destacam-se as seguintes funcGes: assistente de Lourenco Filho, enquanto Diretor do
Instituto de Educacdo; professora na Escola Secundaria Paulo de Frontin; de Leitura e
Linguagem e Ciéncias Naturais no Curso de Formagdo de Professores Primarios na
Universidade do Distrito Federal; de Pratica de Ensino e Didatica Geral no Curso Normal do
Colégio Sion; Diretora da Escola Normal Carmela Dutra, Diretora do Departamento Primério;
colaboradora na Escola Experimental Guatemala por designagdo do Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais; Secretaria de Educacdo e Cultura; integrante da Comisséo
Técnica Consultiva do Departamento de Educacdo Primaria; uma das signatarias do Manifesto
de 1959 (Cardoso, 2015, p. 109-110). Silveira ilustra nesta pesquisa, como ja foi dito, que as

4 Sobre a experiéncia de Lourenco Filho nos Estados Unidos e a correspondéncia que trocou com Anisio Teixeira,
conferir: Warde (2003).
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produgdes femininas ndo raro foram chanceladas por homens, mas, simultaneamente, aponta
para a producdo de um outro efeito. Segundo Cardoso, a autora néo casou e nem teve filhos, se
dedicava integralmente ao magistério e a producéo intelectual, mas, sendo essa “uma escolha
consciente ou ndo”, ela e outras mulheres do periodo “tornaram-se ao lado de grandes
educadores, especialistas em novos campos de saberes e foram respeitadas em seus oficios,
funcOes, profissdes, atuacbes e como produtoras de um saber especializado”, modificando,
assim, os “alicerces do antigo mundo feminino” que ainda se restringia, em regra, ao ambiente
domeéstico (2015, p. 81).

Dada a devida contextualizagdo, os nomes de Juracy Silveira e Lourenco Filho voltaram
a se encontrar, mais precisamente, na obra Ensinando a crianca [...], das professoras do
Instituto de Educacdo do Estado da Guanabara, Alayde Madeira Marcozzi, Leny Werneck
Dornelles e Marion Villas Boas Sa Régo (1970).

As autoras formaram-se no mesmo instituto, conforme consta na propria obra. Se tem
noticias de que Marion Villas Boas S& Régo formou-se em 1944, quando o instituto ja era
desvinculado da Universidade do Distrito Federal, permanecendo no local por 52 anos,
ocupando inclusive o cargo de diretora geral (Lopes, 2003). No entanto, até 0 momento néo foi
possivel localizar nenhuma outra informagdo acerca das pessoas com as quais as autoras
conviveram profissionalmente, suas experiéncias ou sobre outras produgdes educacionais.

Ainda assim, vale reiterar que no escrito de 1970, as docentes também consideram o
pensamento escolanovista para a elaboracdo de recomendacdes dirigidas aos professores: as
propostas pedagdgicas apresentadas por elas comumente eram acompanhadas pela justificava
de assegurar uma escola moderna e atenta as necessidades dos estudantes. Porém, tal como
Silveira, evocaram Lourengo Filho por desafiarem os testes ABC como a medida mais
pertinente para identificacdo do nivel de maturidade das criancas, a época. A solucdo
pedagdgica proposta pelas autoras também corresponde ao caminho trilhado por Silveira, isto
é, Marcozzi, Dornelles e Régo apostaram num novo modelo de avalia¢do, cuja inspiracao
encontraram em um trabalho americano.

A obra em questdo trouxe um aspecto que também a assemelha a proposta de Silveira.
As autoras de Ensinando a crianca [...] indicaram o trabalho de Theobaldo Miranda Santos,
mas vale ressaltar que nao pelo livro que compde este exame, mas sim pelo titulo “Nogdes de
Pratica de Ensino”. Silveira, por sua vez, apontou Metodologia da Linguagem de Carneiro
como parte da bibliografia consultada para a elabora¢do do seu livro. Essa informagdo é
relevante, porque mostra, como ja foi dito, que os catolicos tinham apropria¢cbes um tanto

quanto diferentes das que 0s pioneiros propuseram, mas, em muitos casos, se aproveitavam dos
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trabalhos que eles produziam. Mas, com base nas citacdes de Silveira (1966) e Marcozzi et al.
(1970) aos textos de Carneiro e Santos, pode-se afirmar que essa influéncia foi reciproca em
algumas ocasifes. Assim sendo, é importante reiterar que os discursos pedagdgicos
apresentavam uma variacdo maior do que as bases tedricas que 0s sustentavam.

Nos anos 1980 e 1990, os nomes dos autores brasileiros que assinaram os livros
examinados ja ndo eram citados, exceto Lourenco Filho e, por associagdo, os testes ABC, mas,
em alguns casos, nem isso. Como evidenciado nas sec¢Bes anteriores, pode-se dizer que isso
ocorreu pela chegada do pensamento construtivista no Brasil, representado nesta analise pelos
livros Alfabetizacdo: um desafio novo para um novo tempo (1985), de Feil; Alfabetizacéo
natural (1988), de Rizzo; Construindo a alfabetizacédo (1991), de Biscolla; e Alfabetizacdo
em questédo (1995), de Colello.

Em seu livro Alfabetizacdo natural (1988), Gilda Rizzo se apresenta como uma
professora com mais de 30 anos de experiéncia, entre salas de alfabetizacdo e cursos de
magistério. Em outro escrito de sua autoria, registra sua formacao em pedagogia; pés-graduacéo
em Estimulacdo do Desenvolvimento; Especializacdo em Educacdo Infantil e Alfabetizacéo,
bem como a assinatura de “[...] varias obras na area de Educacdo Infantil e Alfabetizacéo;
Orientadora Pedagdgica da Secretaria de Educacdo-RJ por 17 anos e Assistente da Profa.
Heloisa Marinho no curso de Pedagogia Especial/IERJ” (Rizzo, 2004, p. 6).

Rizzo fundamentou teoricamente sua proposta nos trabalhos desenvolvidos pela Heloisa
Marinho, resgatando a relacdo profissional vivenciada, e pelo sui¢o Jean Piaget. Segundo ela,
foram esses estudiosos 0s responsaveis pelas mudancas mais significativas acerca do
entendimento da psicologia infantil em correlacdo ao processo de aprendizagem no século XX.
Com a premissa, ela dispensava qualquer conhecimento pedagdgico posto em circulacdo em
ambito nacional até entdo, incluindo a tradi¢do dos testes, 0s quais considerava a representacdo
de um ensino ultrapassado. Ocorre, no entanto, que Heloisa Marinho, junto a Juracy Silveira,
foi citada em Testes ABC [...] pela elaboracédo de trabalhos sobre a aprendizagem da leitura, a
partir destes testes, no antigo Distrito Federal. O informe é importante porque Rizzo, mesmo
ao se apoiar nas contribuicbes da psicologa, ndo fez referéncias aos exames como medidas
positivas. Por outro lado, suas orientagdes sobre as atividades que deveriam ser propostas aos
alunos correspondiam comumente as indicagdes de Marinho expostas no livro de Lourengo
Filho. Sugestbes de exercicios com jogos e dramatizacdes, a adequacdo do ambiente escolar e
atencdo a estabilidade emocional do aluno, enquanto aspectos a serem considerados pelos
professores na etapa preparatoria das criangas exemplificam a correlacdo (Lourenco Filho,

2008; Rizzo, 1988). Desse modo, € possivel observar que na disputa entre a inovagédo e a
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tradicdo pedagdgicas, ndo raro os conhecimentos construtivistas foram compreendidos e
disseminados no Brasil como uma versao ressignificada dos pensamentos escolanovistas, sem
que os interlocutores desses discursos pedagogicos o percebam ou admitam.

Efeito semelhante encontra-se no livro Alfabetizacdo: um desafio novo para um novo
tempo (1985), escrito por Iselda Terezinha Sausen Feil, graduada em Pedagogia pela
Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul e mestra em Educagéo
Brasileira pela Universidade de Santa Maria. O percurso profissional da autora abrange os
seguintes cargos: professora titular da Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio
Grande do Sul, localizada no municipio ljui, responsavel por cursos de extensdo universitaria
sobre Metodologia e, além disso, docente na “pré-escola e no 1° grau”, “onde experimentou,
refletiu e concluiu a respeito de uma Metodologia para Alfabetizacdo” (Feil, contracapa do
livro, 1985).

A autora, assim como Rizzo, enfatizava o aporte tedrico de Piaget, mas, como ja foi
mencionado, evocava autores comumente recomendados pelos escolanovistas, como
Claparéde, Montessori, Decroly etc. Além disso, é preciso assinalar que Heloisa Marinho esta
presente na bibliografia utilizada por Feil para a escrita do seu livro. Assim, as referéncias
podem estabelecer uma ligacdo entre os “novos e os velhos” discursos pedagdgicos, embora
isso ndo signifique, é claro, que as teorias descritas tenham sido usadas da mesma forma e/ou
produzido os mesmos efeitos nas recomendacg0es dirigidas aos professores, como dito na se¢ao
anterior deste capitulo.

No livro assinado por Feil, Lourenco Filho e os testes ABC sequer foram indicados. No
entanto, € possivel dizer que a recusa ao passado pedagdgico assumiu materialidade,
principalmente, pelo uso de cartilhas como um recurso pedagdgico ineficiente e ultrapassado —
que, para o criador dos testes ABC e Silveira, por exemplo, eram valiosos instrumentos de
trabalho com as criancas, cujos autores inclusive produziram, como ja foi mencionado aqui. A
formulagdo contréria ao uso de cartilhas, bem como a auséncia de mencéo a Lourengo Filho e
aos testes ABC, € notoria também no livro Alfabetizacdo em questdo (1995), de Silvia de
Mattos Gasparian Colello. A autora, formada em Pedagogia, mestre e doutora pela Faculdade
de Educagdo da Universidade de S&o Paulo, onde atuou como professora e pesquisadora,
considerava as bases teoricas da psicologia do desenvolvimento, com destaque para Piaget e
Ferreiro.

Conforme Feil, “A escola substitui a vida, por explicagdes, regras e paginas impressas

de uma cartilha!” (1985, p. 17), de modo que:
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O passo inicial, talvez, seja o de retirar as cartilhas pré-fabricadas das salas de aula e
colocar a crianca em contato com bons livros (literatura infantil), mesmo ainda nédo
sabendo ler. A crianga deve descobrir o prazer pela leitura antes de aprender a ler. Ela
precisa querer, sentir a necessidade de decifrar o meio através da leitura. S6 entdo é
que se pode iniciar o processo da sua aprendizagem (Feil, 1985, p. 65).

Sobre o assunto, Colello dizia que “ndo existem métodos milagrosos, cartilhas
promissoras ou condutas infaliveis. O que existe sdo estudos cujo fim n&o é outro sendo o de
atentar para as especificidades de um processo bastante complexo, que ¢ a alfabetizacdo” (1995,

p. 9). No topico “As cartilhas na pratica da alfabetizagao”, afirmou que:

Ao invés de limitar as experiéncias de leitura-escrita a um unico livro especificamente
preparado para esse fim, os construtivistas tém apostado na diversificacdo de
oportunidades reais, acreditando no seu potencial significativo e naturalmente
motivador [...] (Colello, 1995, p. 101).

Contudo, a énfase no trabalho de Piaget e Ferreiro e, ao mesmo tempo, a recusa dos
testes psicoldgicos foram reunidas no discurso de Vilma Mello Biscolla. Conforme informacdes
contidas em seu livro Construindo a alfabetizacdo (1991), a professora formou-se Mestre em
Educacédo pela Pontificia Universidade Catolica de S&o Paulo, participou como membro do
Nucleo de Alfabetizacdo do Instituto de Psicologia da Universidade de Sao Paulo; atuou como
coordenadora pedagdgica na rede municipal de Sdo Paulo e acumulava “outros varios titulos”.
Ainda assim, detalhes sobre sua carreira ndo foram encontrados fora de sua obra até 0 momento.
Em Construindo a alfabetizacao (1991), a autora partilha da proposicdo de Rizzo quanto a
aplicacdo dos testes, mas vai além nas justificativas ao relembrar sua formacdo inicial no
Instituto de Educacdo Caetano de Campos, no ano de 1964. Conforme Biscolla, o0s
conhecimentos eram restritos aos testes ABC, aos de inteligéncia de Binet-Simon e aos métodos
sintético e analitico, insuficientes para alfabetizar os seus primeiros alunos. Além disso, assim
como Colello, Biscolla priorizava os saberes formulados por Piaget e Ferreiro para transformar
0 cenario educacional.

E importante notar que, entre os anos 1930 e 1970, os discursos pedagdgicos “falaram
e foram falados”, como sugere o titulo desta secéo, por pessoas que nao raro circularam pelos
mesmos lugares, compartilharam dos mesmos tedricos nacionais e estrangeiros e,
simultaneamente, se apropriaram deles de maneiras diferentes ou ndo, a depender da
singularidade de cada obra. Nos anos 1980 e 1990, contudo, parece que 0s discursos
pedagdgicos se dispersaram de tal forma que a conexao entre pessoas e lugares em si deixou de

comparecer nos livros, de modo que a conexao entre 0s autores ocorre, sobretudo, pelo uso de
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referéncias estrangeiras que passaram a influenciar significativamente a discussao sobre a
alfabetizacédo por aqui, especialmente as de Piaget e Ferreiro.

As figuras estrangeiras apareciam mais comumente como sinénimo do construtivismo,
de modo que suas teses comparecem em pequenos fragmentos, como sinteses, na maioria dos
livros. Nesse sentido, a apropriagdo do conhecimento estrangeiro requer algumas
consideragdes, ja que tanto Feil, Rizzo e Biscolla tendem a declarar os estudos sobre o
desenvolvimento da inteligéncia presente nas teorias piagetianas como enunciados
completamente novos entre os educadores brasileiros. Em Testes ABC [...], publicado pela
primeira vez em 1932, as pesquisas desenvolvidas por Piaget ndo foram esquecidas por
Lourenco Filho, tampouco nos livros Metodologia da Linguagem [...] (1949), de Budin;
Metodologia da Linguagem (1959), de Carneiro; e em Metodologia do Ensino Primario[...]
(1960), de Santos. Mais precisamente, Budin e Carneiro deram espaco significativo para as
consideragdes do pesquisador suico, enquanto Lourenco Filho falou mais brevemente e Santos
0 citou uma Unica vez (Santos, 1960, p. 99-100). De todo modo, isso permite pensar que a base
do pensamento construtivista, tal qual assumem os discursos examinados na figura de Piaget,
ndo circulou de forma completamente inédita no Brasil em meados de 1970 e 1980, apenas que
essa concepcdo foi reconhecida pelos discursos pedagdgicos nacionais desde entdo. A hipotese,
inclusive, foi confirmada por Colello (1995), segundo a qual o construtivismo estava disponivel
desde os anos 1930, originado pelos estudos de Wallon, VVygotsky, Luria, Leontiev e, sobretudo,
Piaget. Entretanto, essa ideia sé ganhou forca no Brasil no final dos anos 1970 pela pesquisa
empreendida por Ferreiro, como ja foi demonstrado. Reitera-se, assim, que seria mais preciso
atribuir a propagacdo do ideario construtivista em territério nacional, a partir dos estudos
desenvolvidos por Ferreiro, orientada por Piaget.

Ferreiro conduziu, junto a seus colaboradores, uma pesquisa experimental em Buenos
Aires, entre 1974 e 1976, com o objetivo de compreender como as criangas pensavam e se
apropriavam da cultura escrita. A proposta originou o livro “Los sistemas de escritura en el
desarrollo del nifio”, assinado pelas pesquisadoras argentinas Emilia Ferreiro e Ana Teberosky,
publicado no México em 1976. No Brasil, a tradugdo chegou apenas em 1985, pela Editora
Artes Médicas, e foi chamada “A Psicogénese da lingua escrita” (Mello, 2015, p. 254). No
entanto, a professora Telma Weisz, na apresentacdo que redigiu para a edicdo comemorativa
dos 20 anos de publicagdo da obra em ambito nacional, assegura que “ainda antes de sua
traducdo para o portugués, a divulgacdo boca a boca ou atraves de documentos produzidos por
secretarias de educagdo comecou a chamar a atencdo dos professores para esta revolucao

conceitual na alfabetizacdo [...]” (Weisz apud Ferreiro; Teberosky, 1999, p. 7).
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Em concordancia, Emilia Ferreiro afirmou que:

No Brasil, os resultados foram tomados pelas pessoas que estavam lutando contra esse
escandalo nacional de tantas reprovacdes no primeiro ano, pessoas que haviam feito
uma profunda reflexdo sobre os fendbmenos de alfabetizacdo — profunda pelo menos
como se poderia fazer no inicio de 1980 [...]. (Penso em Telma Weisz, por exemplo,
uma das primeiras pessoas que, no Brasil, entendeu tudo lendo-me em espanhol, antes
de minha primeira “palestra” nesse pais). (Ferreiro apud Mello, 2015, p. 254-255).

Com a recorrente formulacédo acerca da insatisfagdo com as reprovacoes dos estudantes
nas denominadas 12 séries nas escolas e a propagacdo do pensamento de Ferreiro e Teberosky
(1999) em solo brasileiro, no final da década de 1980, as Secretarias de Educagdo criaram
“Propostas Pedagdgicas e de treinamento de Supervisores de Ensino, que reproduziriam tais
conhecimentos [construtivistas] em cursos de capacitacdo a serem oferecidos a alfabetizadores
[de Séo Paulo e do Rio Grande do Sul]” (Mendonca; Mendonga, 2011, p. 45). Essa ideia foi tdo
forte que, posteriormente, passou a compor outros programas oficiais de formacdo de
professores voltados a alfabetizacdo, além de fundamentar os PCNs, como ja foi mencionado
neste capitulo.

Os modos de interacao de Ferreiro com os estudos brasileiros também chamam atencao
no livro “A psicogénese da lingua escrita”, dado o registro de sua compreensdo acerca dos testes
ABC:

Né&o se tratou, pois, de aplicar nenhum teste, porque os testes estdo baseados numa
suposi¢do sobre o processo de aprendizagem. [...] Se tomamos, por exemplo, um dos
testes de maior difusdo na América Latina, o ABC de Lourenzo Filho, encontramos
que para decidir se uma crianca pode comecar sua aprendizagem sistematica, €
necessario que possua um minimo de “maturidade” na coordenagdo viso-motora e
auditivo-motora, além de um bom quociente intelectual e de um minimo de linguagem
(Ferreiro; Teberosky, 1999, p. 36).

O excerto permite acentuar, embora nao seja o objetivo desta tese, que a producdo do
conhecimento pedagogico nacional ndo é subordinada aos conhecimentos estrangeiros, mas,
sim, que o saber nacional se constroi em intersecdo com os saberes transnacionais (Silva; Vieira,
2020, p. 53). Lourenco Filho € um bom exemplo disso, visto as traducGes da obra Testes ABC
[...], a aplicacdo destes testes em diversos paises e/ou a andlise de sua proposta, como
evidenciou Ferreiro. Além disso, quando propde-se a pensar nos modos de “apari¢do” dos
discursos pedagdgicos a partir da frequéncia com que 0s nomes dos autores comparecem nos
livros um do outro, é possivel identificar uma transformacdo nos modos com que 0s autores se

relacionavam — da escola nova ao construtivismo — e que os lugares onde foram produzidos
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esses discursos vislumbravam uma maneira outra de pensar a alfabetizacdo, a crianca e seu
desenvolvimento, muito menos por processos inovadores e mais porque 0s autores, cada um
em seu tempo, escreveram sem considerar, como bem assinalou Magda Soares, que 0s
propdsitos “hoje considerados ‘tradicionais’ um dia foram ‘novos’ ou ‘inovadores™ (2004, p.
10).

E importante reiterar que este capitulo foi organizado em trés niveis. No primeiro,
buscou-se descrever como os discursos oficiais foram incorporados aos discursos pedagogicos
e como estes passaram a compor as diretrizes oficiais sobre a organizacdo do tempo escolar e a
adequacdo do ensino as necessidades da crianca e seu desenvolvimento, introduzidas
inicialmente pelo pensamento escolanovista no pais, seguido pelo construtivismo. No percurso,
como buscou-se demonstrar, a idade escolar foi um tema recorrente no discurso oficial nas
medidas que visavam aumentar as condicGes de frequéncia e permanéncia dos estudantes na
escola. Ao passo que, nos discursos pedagdgicos, a fixacdo da faixa etaria poderia prejudicar o
aprendizado infantil, uma vez que a difusdo dos saberes psicoldgicos “sob medida” (Mortatti,
2000) apontou a maturidade ou, em alguns casos, a idade mental como fatores preponderantes
e, portanto, superiores ao critério de organizacdo das classes escolares pela idade cronoldgica
das criancas. Mais tarde, essa crenca foi desafiada pelos discursos construtivistas, que nao viam
a idade das criancas como um problema, pois todas elas eram construtoras do conhecimento,
logo, a intervenc¢do docente era mais importante para proporcionar os estimulos adequados para
que o aprendizado pudesse ocorrer de acordo com a natureza do desenvolvimento infantil, que
ja nao era compativel com o que anteviam os livros apoiados no escolanovismo.

No segundo nivel da discussao, buscou-se demonstrar que a disputa foi acompanhada
pela recusa aos métodos tradicionais de ensino, isto &, sintéticos, que eram supostamente
reinantes nos discursos pedagogicos anteriores a chegada do construtivismo. No entanto, ao
analisar as formulacGes escolanovistas e construtivistas, foi possivel notar que esse principio
amplamente divulgado nos anos 1980 e 1990 apresenta uma série de inconsisténcias e, devido
a predominancia dos meétodos analiticos em ambos 0s casos, pode-se estabelecer, inclusive, um
fio que associa os enunciados escolanovistas e construtivistas, no nivel do discurso, ou, pelo
menos, permite questionar o carater estavel que os construtivistas buscavam atribuir ao assunto.

A abordagem ao tema contribui com a analise que se propde ao evidenciar que 0s discursos
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pedagogicos escolanovistas falavam “em nome de um dever-ser das crian¢as ou de um saber
sobre elas” (Carvalho, 2002, p. 375), enquanto os discursos construtivistas falavam sobre as
vivéncias das criancas fora e, principalmente, dentro da escola.

Dessa forma, no ultimo nivel de exame proposto, pretendeu-se descrever como 0S
discursos pedagogicos “falam e sdo falados™ a partir da trajetdria dos autores que 0s escreveram,
de onde se pronunciaram, a maneira como se relacionavam e quais saberes partilhavam sobre a
condicdo pedagogico-psicologica indispensavel para o aprendizado das criancas na escola.
Esses dados permitiram compreender que os discursos pedagdgicos escolanovistas, foram
comumente promovidos pela conexdo entre os autores e os lugares que circulavam, mas nem
por isso o0s saberes partilhados eram confluentes ou colocados em movimento da mesma
maneira. Em contrapartida, os discursos construtivistas apresentam uma dispersdo entre 0s
autores, os lugares e, de certa forma, dos conhecimentos tedricos que sustentam suas ideias.
Eles se conectam por meio da defesa aligeirada, na maioria dos casos, dos trabalhos de Piaget
e Ferreiro e da divulgacdo de resultados que comprovam a veracidade desses conhecimentos
para a alfabetizacdo, pois foram testados pelas autoras com as criancas. Em apenas um dos
quatro livros da linha construtivista, é possivel constatar, a partir da retomada dos dizeres de
Ferreiro, que os conhecimentos psicogenéticos ndo representam um método de ensino, tal como
assinalou os PCNs (1997a). No entanto, todos os livros do periodo se empenharam em trazer a
teoria para a pratica como uma orientacdo a ser seguida pelos educadores em processo de
formacédo, visando promover o desenvolvimento da crianca e evitar o fracasso na alfabetizacao.
Assim, cumpre dizer mais uma vez que esse propdsito ndo era novo, pois também foi
perseguido pelos escolanovistas. Desse modo, diante da disputa pela inovacao e pela tradicéo
pedagogicas, a procura por compreender 0os modos como as criancas se desenvolvem e
aprendem atravessam os discursos pedagdgicos e influenciam as formulacGes sobre quando e
como elas devem ser alfabetizadas. Portanto, propde-se, no préximo capitulo, examinar
enunciados especificos que permitam compreender a crianca a quem se referiam os discursos
pedagdgicos, suas necessidades para aprender e o seu desenvolvimento na escola. O
pressuposto possibilita examinar de forma mais detida como a recusa ou aceitagéo de uma idade

mais adequada para a alfabetizagdo se tornou um tema recorrente nos discursos educacionais.
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2 “A CRIANCA EM DESENVOLVIMENTO”: UM TEMA DOS DISCURSOS
PEDAGOGICOS

Diz-se que cada um ira dar a solucdo final do problema; mas cada um também, ou
todos, cada um por seu turno, cedem lugar a novos descobrimentos. A verdade é que
todos carecem do mesmo elemento essencial para que um método seja bem
fundamentado, isto €, de uma relagdo com as necessidades de desenvolvimento da
crianca (Dewey, [s.d] apud Silveira, 1966, p. 20, italico nosso).

John Dewey referia-se aos métodos formulados para o ensino da leitura, mas pode-se
acrescentar os dedicados ao ensino da escrita, tendo em vista que os discursos pedagdgicos, ao
se apropriarem dos saberes da psicologia, como se sabe, hd tempos recomendam aos professores
que estas habilidades estejam de acordo com o desenvolvimento da crianca. Nesse sentido, se
a “solucao final do problema” perpassa distintos modos de ensinar e aprender, mas todos podem
assumir legitimidade desde que associados as necessidades infantis, é importante questionar:
como os discursos pedagdgicos caracterizam guem Sd0 as criancas € quais 0S requisitos
necessarios para assegurar o seu desenvolvimento?

Compreende-se a crianca em desenvolvimento como um tema do discurso pedagdgico,
a partir do qual os especialistas formularam outros enunciados a respeito das condi¢fes nas
quais a crianca pode ou ndo aprender a ler e a escrever. Sendo assim, tais enunciados ndo sao a
mera descricdo de algo, como a crianga em desenvolvimento, mas participam da formacao dessa
crianga, como um objeto discursivo que se encontra no cerne da controvérsia sobre a idade certa
para o inicio da alfabetizacéo. A lei de ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos € um
exemplo disso. Como mencionado na apresentacdo e introducdo desta tese, na época da
regulacao oficial, os especialistas favoraveis ou contrarios & mudanca se apoiaram no mesmo
argumento, ou seja, nos riscos ou beneficios da medida para o desenvolvimento da crianca.

Nas obras selecionadas entre os anos 1930 e 1990 para exame, este tema se configurou
a partir de um conjunto de enunciados sobre a maturidade, o interesse, a prontiddo e o ritmo de
aprendizado da crianga. Sendo assim, procura-se compreender como 0s autores conceituaram
as expressdes em questdo, bem como suas associa¢des com a faixa etaria das criancas ou outras
condigdes para a permissdo ou interdigdo da alfabetizacéo.

Os subtitulos deste capitulo seguem os pressupostos foucaultianos sobre a analise do
discurso. Assim, correspondem aos modos de aparigéo, repeticdo, variacdes e transformagoes
dos enunciados associados pelos autores a crianga em desenvolvimento, em outras palavras,
buscam-se “os enunciados efetivamente ditos ou escritos, em sua dispersdo de acontecimentos

e em sua singularidade” (Castro, 2009, p. 136).
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Com essa finalidade, somente serdo descritas as técnicas empregadas pelos autores
qguando relacionadas ao tema de investigacdo, e 0s documentos oficiais serdo mencionados
desde que relacionados ou expressos nos discursos pedagdgicos examinados. Com isso,
renuncia-se a descricdo linear dos fatos e a delimitacdo regional especifica dos acontecimentos.
Pretende-se evidenciar, portanto, ndo o acumulo dos saberes pedagdgicos-psicoldgicos, mas a
permanéncia dos termos nos discursos sobre a alfabetizacdo dirigidos aos professores, ja que
“a explicacao historica nao segue rotas tracadas de uma vez por todas” (Veyne, 1971, p. 296-
297).

De modo preciso, o0 capitulo estd organizado da seguinte maneira: procurou-se
demonstrar pontualmente como a idade da crianga estava relacionada ao aprendizado das letras
no discurso da escolanovista Maria dos Reis Campos, bem como detalhar a configuracdo dos
testes ABC. A escolha é justificada por permitir a observacdo de que as condicdes de
emergéncia do termo “maturidade” em associag@o a idade cronoldgica das criangas ndo eram
exclusivas dos enunciados escolanovistas, mas sim decorrentes das formulacdes de Lourenco
Filho. Desde entdo, mais especificamente, entre 1940 e 1970, o ensino adequado a psicologia
da crianca como uma recomendacdo aos professores modernos permaneceu acompanhada da
verificacdo da maturidade da crianca para o aprendizado da leitura e da escrita, na maioria dos
casos, pela aplicacdo dos testes ABC. Assim, os discursos pedagdgicos adotaram estratégias
distintas para organizar o ensino de acordo com a maturidade, e ndo com a idade cronolégica
dos estudantes. Entre as décadas de 1980 e 1990, contudo, 0s autores orientavam o oposto, isto
é, dispensavam a avaliacdo da maturidade como condicdo para a organizacdo adequada do
ensino. Consequentemente, deixaram de por em questdo a idade mais indicada para a
alfabetizacdo. Parte-se da hipotese de que nos discursos construtivistas a expressdo maturidade
tenha sofrido uma variacdo discursiva, passando a ser referida como respeito ao ritmo de

aprendizado das criancas.

2.1 A leitura e a escrita entre a maturidade e a idade cronoldgica das criangas

O enunciado sobre a maturidade da criangca como uma condigéo para o aprendizado da
leitura e da escrita ndo comparece no livro Escola Moderna: conceitos e praticas, publicado
originalmente em 1932, no entanto, a obra estabelece relagcdes pertinentes no que diz respeito a
idade da crianca e ao ensino escolar. A professora-autora Maria dos Reis Campos se empenhou

em apresentar aos estudantes de Escolas Normais e Institutos de Educacdo do antigo Distrito
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Federal, como se configurou a ideia de uma escola nova e/ou moderna®: seus principios e
finalidades, critérios para a organizacdo da escola e 0 método de ensino a ser seguido pelos
professores modernos.

O proposito foi fundamentado na psicologia do desenvolvimento, visto que “O melhor
conhecimento da crianca, através dos ensinamentos da psicologia é, sem duvida, a grande razdo
das transformacdes de principios pedagdgicos e métodos de ensino em nosso tempo” (Campos,
1946, p. 5). Consoante ao ideario escolanovista, Campos estava convencida de que psicologia
permitiu 0 entendimento de que as criangas apresentavam peculiaridades e deveriam ser

ensinadas a partir delas. Como segue:

Comparada a crianga a uma maquina, é evidente que tanto melhor obteremos que
trabalhe e produza quanto mais seguramente lhe conhecermos a estrutura intima e o
funcionamento, isto ¢, tanto melhor rendimento dara o seu trabalho, quanto mais de
acordo estiver com sua natureza (Campos, 1946, p. 73).

O resultado evidenciava o avanc¢o da propria humanidade que, ha tempos, apostava na
educacdo para preparar os individuos para um futuro melhor. O passado educacional ndo foi
apresentado como algo a ser esquecido, pois representava o que era possivel fazer em cada
periodo e, de alguma maneira, acenava para 0 que estava por vir porque “Na cadeia dos fatos
historicos os elos hdo de prender-se forgosamente uns aos outros, sendo cada um déles transicéo
do anterior para o seguinte” (Campos, 1946, p. 20). Assim, a ideia de uma escola nova néo era
entendida como uma criagéo recente, mas sim como consequéncia de muitas agdes ao longo do
tempo, o que impossibilitava determinar 0 momento exato em que seus principios surgiram. E
foram mencionados diversos filésofos e educadores nos séculos XVI e XVII que, dedicados
aos conhecimentos experimentais, desafiaram as ideias difundidas por Aristoteles. Conforme

Campos:

Nada disso €, ainda, escola nova. Mas é, inegavelmente, alguma coisa da escola nova,
e bésica, e fundamental. Mesmo porque foram inegavelmente tais principios que,
aplicados e desenvolvidos em natural evolucéo e aliados a outros, que foram surgindo,
vieram a modificar profundamente os processos educativos, até dar-lhes a forma que
hoje tém (Campos, 1946, p. 29).

As modificacOes possibilitaram a fundagdo da Escola Nova no inicio do século XIX,
aprimorada desde entdo por “fildsofos, cientistas, estudiosos de questdes pedagdgicas e

professores” (Campos, 1946, p. 72) e esteve ligada as contribui¢cGes da psicologia sobre a

4 Termos usados pela autora.
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crianga, sem as quais a educagéo se baseava no empirismo e apresentava diversas falhas devido
a falta de conhecimentos sobre a natureza infantil. Na obra, o passado foi considerado uma
ponte necessaria para 0 ensino moderno, mas nem por isso deixou de ser caraterizado como
uma pedagogia impropria por ndo se adequar aos avancados saberes da psicologia do
desenvolvimento. Propagou-se a ideia de que a escola moderna deveria se adaptar a crianca e
ndo a crianga a escola, o que implicava rejeitar o modelo de ensino tradicional, que instruia as
criancas para o futuro em detrimento do presente, ou seja, sem considerar as necessidades, as
capacidades e a natureza delas.

Na escola moderna, o respeito pela natureza infantil se manifestava pela consideracéo
do que as criangas tinham em comum e, a partir disso, na identificacdo de suas diferencas em
relacdo aos pares, mais precisamente, pela aplicacao dos testes psicoldgicos. A exemplo disso,
testes vocacionais eram recomendados a fim de que os educandos fossem encaminhados para
uma profissdo que refletisse suas supostas capacidades. Estas medidas estavam de acordo com

a seguinte percepgéao:

H4, para o homem que nasce, certo determinismo, que éle traz em si com as
contingéncias de uma dupla hereditariedade: imediata, isto é, paterna, e diluida através
das geraces, ou racial; a &sses elementos se juntam ainda influéncias fisicas e morais.
Fisicas pela satde que tem, pelas condicdes climatéricas sob que vive, pelo regime de
alimentacdo a que é submetido. Morais pela educagdo, intencional ou fortuita, que
recebe dos homens com que lidas e dos fatos que presencia (Campos, 1946, p.104).

Como bem observou Lima (2019, p. 20-21), ao adquirir posicao cientifica, a psicologia
do desenvolvimento propagou também o determinismo bioldgico, “especialmente por meio da
divulgacdo dos trabalhos de Spencer, que estabelecia diferencas de capacidades irreversiveis
entre 0s grupos humanos designados como primitivos ou civilizados, atribuidas a
hereditariedade e ao seu percurso evolutivo”. A saber, Herbert Spencer compde a bibliografia
de Escola Moderna ...].

Nesta direcdo, os testes eram considerados aliados da pratica docente porque “se
propdem a traduzir, ou representar, materialmente, por assim dizer, a situacdo mental do aluno”
(Campos, 1946, p. 253). Como mais uma vez assinalou Lima, essas ponderagdes decorreram

dos testes formulados na Franga por Binet, que:
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[...] passou a associar a cada teste a idade em que a maioria dos individuos testados
se mostrava capaz de resolvé-lo. Dai em diante, a idade relacionada as tarefas mais
dificeis que uma crianga se mostrava capaz de realizar passou a ser considerada como
a sua idade mental. Assim tornou-se possivel comparar a idade mental a idade
cronoldgica do educando e determinar se ele era normal, adiantado ou retardado.

[...]
A partir de entdo o resultado dos testes tornaram-se conhecidos como quociente de
inteligéncia ou Q.I. (Lima, 2019, p.164).

Os discursos pedagogicos incorporaram a avaliacdo do nivel de inteligéncia das criancas
como uma ferramenta que permitiria diferenciar os individuos, por meio da selecdo e
classificacdo dos alunos, para formar grupos homogéneos ou néo, visto que, em alguns casos,
os alunos poderiam ser alocados em outras classes e/ou escolas para melhor atender a sua
individualidade. De acordo com a premissa, Campos orientava a organizacdo das atividades
conforme a idade e o nivel de desenvolvimento mental da crianga, pois, sem isso, ndo seria
possivel assegurar o desejo dos estudantes pelo aprendizado. N&o raro, o desejo de aprender
apareceu como sinénimo de necessidade, a qual, por sua vez, ocorria a partir de uma idade
especifica, como é possivel notar na descrigdo sobre o ensino da leitura nas escolas americanas,
em que “pedagogos evoluidos” j& sabiam que essa habilidade ndo deveria ocorrer “nunca antes
dos oito ou nove anos”, porque a crianga ainda nao apresentava “consciéncia da necessidade”
de aprender a ler (1946, p. 110).

No discurso de Campos, o aprendizado estava condicionado a idade mental das criancas
e, simultaneamente, a idade cronoldgica delas. Percebe-se que a informacdo foi incorporada as
recomendacdes que sustentavam a sua proposta de método de projetos ou a escola nova em
detrimento das praticas tradicionais de ensino. Isso demonstra que as prescri¢oes sobre os testes
psicolégicos e seus modos de aplicacdo, tdo comuns nas obras posteriores, ndo ocupavam
espaco de destaque no livro divulgado em 1932. Além disso, é importante notar que as
propostas pedagdgicos-psicolégicas permitiam organizar as classes conforme as diferencas dos
estudantes, medida pela idade mental, mas Campos apostava primeiramente na organizagéo das
atividades escolares para lidar com as dificuldades dos alunos. Sendo assim, embora as criangas
tivessem idades mentais distintas, elas se reuniam na mesma sala de aula devido a proximidade
de idade cronologica entre elas. As proposi¢cdes presentes em Escola Moderna [...] sdo
relevantes, visto que esse modo de compreender as criancas e de alfabetiza-las foram
questionadas por outro escolanovista no ano seguinte.

Em 1933, o educador Lourenco Filho langou o livro Testes ABC: para verificacdo da

maturidade necessaria a aprendizagem da leitura e da escrita, com o seguinte proposito:
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Os Testes ABC foram organizados para um objetivo fundamental: diagnosticar nas
criangas, que procuram a escola primaria, um conjunto de capacidades necessarias a
aprendizagem da leitura e da escrita. Como se tivesse verificado que essa
aprendizagem ndo apresenta alta correlagdo com a idade cronoldgica dos alunos nem,
a partir de um minimo de seis anos, com o seu nivel mental, formulou-se a hipotese
de que outra variavel — a de certas condicOes de maturagdo para o trabalho especifico
da aquisi¢do da leitura e da escrita — deveria ser relevante (Lourenco Filho, 2008, p.
125, italico nosso).

Coordenacdo visual-motora, resisténcia a inversdo na copia de figuras, memorizacao
visual, coordenacdo auditivo motora, capacidade de prolacdo, resisténcia a ecolalia,
memorizagdo auditiva, indice de fatigabilidade, indice de atencdo dirigida, vocabuléario e
compreensdo geral (2008, p. 125-126) constituiram o “conjunto de capacidades” elencadas para
a verificacdo da maturidade dos estudantes. Os testes ABC eram compostos por oito provas,
aplicadas individualmente para garantir a observacéo, o registro do comportamento geral da
crianga avaliada e, posteriormente, permitir o estudo de caso a caso. Além disso, eram rapidos
—em cerca de oito minutos podiam ser concluidos — e a aplicacdo poderia ser feita por “qualquer

pessoa, de satisfatorio cultivo”, bastava:

[...] ler atentamente este Guia de Exame, e dispor-se ao trabalho com boa vontade,
compreendendo o alcance das provas. O examinador deve mostrar-se afavel,
acolhedor, mas sem excessos de afagos ou pieguices, que também perturbam as
criangas. Iniciado o exame, deve cingir-se rigorosamente as férmulas adiante
indicadas. No caso de a crianca ndo ter entendido, repetird a formula, nada mais.
Qualquer que seja a reacdo do aluno, encorajé-lo-4a, dizendo: “Muito bem!”. Nao deve
falar muito alto nem muito baixo, mas em tom sempre igual, clara e pausadamente.
Deve evitar qualquer gesto de impaciéncia ou expresséo fisiondmica que denuncie a
ma impressdo que, porventura, possa ir tendo da crianga submetida ao exame. A regra
fundamental € a de que a crianca esteja a vontade, calma, interessada no trabalho e
confiante no examinador (Lourenco Filho, 2008, p. 105).

E importante salientar que, ao se fundamentar em outros estudos, Lourenco Filho
demonstrou compreender a relacdo entre a maturacdo/maturidade e a aprendizagem como
processos distintos. Sendo a aprendizagem passivel de transformacdo a partir de
influéncias/estimulos externos, enquanto a maturidade é independente de influéncias externas
e ocorre de modo intercelular e intracelular (2008, p. 34). Nestes moldes, a maturidade, apesar
de ser uma questdo bioldgica, ndo dispensava o comportamento adequado dos aplicadores para
atingir o objetivo dos testes, ja que eles deveriam assegurar que a crianga se sentisse a vontade
para expressar sua maturidade.

A classificacdo das criancas de acordo com niveis de maturidade permitiria prever o
tempo, mensurado pelo calendéario escolar, em que elas dominariam o aprendizado da leitura e

da escrita. De modo especifico, os estudantes amadurecidos (fortes) teriam condicdes de ler e
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escrever em um semestre; os parcialmente amadurecidos (médios) em um ano letivo; enquanto
0s menos amadurecidos (fracos) ndo poderiam seguir estes prazos e exigiriam acompanhamento
especial para atingirem a maturidade, considerada indispensavel para o aprendizado. Assim,
seria possivel agrupar alunos em turmas mais homogéneas segundo esse critério e, por
conseguinte, assegurar o aprendizado escolar. Segundo Lima, a formagdo das classes

homogéneas permitiria ainda:

[...] uma avaliacdo mais justa do trabalho docente, visto que, pelo sistema regular,
sem que se conhecesse 0 numero de criangas maduras e imaturas em cada classe, 0s
professores que tinham a ma sorte de receber maior nimero de alunos imaturos eram
julgados pelos mesmos critérios daqueles que recebiam alunos mais maduros, o que
constituia uma injustica porque, claramente, o desempenho dessas classes ndo poderia
ser igual.

[...]

As classes selecionadas possibilitavam identificar ainda diferencas de rendimento
entre professores com classes de niveis equivalentes de maturidade, o que tornaria
evidentes as falhas daqueles cujas classes apresentassem rendimento inferior ao
esperado. Os testes ABC funcionavam, portanto, como auxilio precioso néo apenas
no governo dos alunos, mas também dos professores (Lima, 2007, p.149).

A ferramenta desenvolvida no Laboratério de Psicologia da Escola Normal de Séo
Paulo, inspirada na psicologia experimental, questionava a exigéncia da idade escolar
obrigatéria (sete anos de idade) como principio para a organizacdo das turmas na escola

priméaria, uma vez que Lourenco Filho acreditava que se tratava de uma decisdo empirica:

Vejamos como se comportam, em geral, nossas escolas, em face das criangas que
recebem, ou seja, em relagdo a matéria-prima que védo trabalhar. De modo
perfeitamente empirico. Decretou-se que a idade de sete anos é a da maioridade
escolar, como a de vinte e um, a da maioridade civil. Por for¢a de uma disposigéo de
lei, as criancas de sete anos devem estar aptas ao trabalho da escola priméria e, pois,
ao da leitura e escrita. S6 0 empirismo e necessidades da vida prética, estranhos a
intimidade do labor didatico, levaram a lei a fixar uma idade (Lourenco Filho, 2008,
p. 23, itélico do autor).

Em defesa dessa ideia, foram mobilizadas pesquisas realizadas no exterior que tratavam
do rendimento dos estudantes em relacdo a idade cronoldgica e/ou mental, entre os quais: de
Hall, nos Estados Unidos, de Huth, na Alemanha, e de Simon e Vaney, na Franga. Diante disso,
0 educador sustentava que a avaliacdo dos alunos pelo critério da idade cronologica mostrava
a insuficiéncia de elementos relevantes, ou seja, uma curva de normalidade entre a idade e o
rendimento escolar de modo definitivo, sem variacdes a partir dos testes de quociente intelectual
(Q.1.) e/ou idade mental. Sendo assim, os testes ABC seriam a margem mais segura a

alfabetizaco das criangas. Nesse sentido, a critica a fixacéo da faixa etaria como principio para
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0 ingresso das criangas no ensino primario, como uma medida empirica, sem relagdo com
preceitos cientificos e, portanto, insuficiente & realidade escolar, evidencia que o autor
privilegiava o ideario escolanovista e, a0 mesmo tempo, desconsiderava as nuances politicas e
sociais que permeavam 0 assunto.

Segundo Souza (1999), as primeiras indica¢fes sobre a configuracéo politica do tema
da idade escolar no Brasil, assim como na Europa, recairam na instrucdo obrigatoria,
estabelecida na Constituicdo de 1824, a qual definiu que, dos sete aos doze anos, seria a faixa
de frequéncia escolar. Em Sédo Paulo, ainda conforme a autora, a obrigatoriedade foi um desafio
diante da baixa frequéncia escolar e da auséncia de vagas para todos, o que resultou em diversas
mudancas ao longo do século XX.

A titulo de exemplo, em 1920, a Reforma de Sampaio Doria reduziu o curso primario
de quatro para dois anos, de forma que a gratuidade e a obrigatoriedade de frequéncia escolar
foram impostas as criangas de nove a dez anos. A medida visava aumentar o nimero de vagas,
0 combate ao analfabetismo e a democratizacdo do acesso a escola publica, mas foi criticada
pelas camadas sociais, politicas e educacionais que consideravam insuficiente o ensino primario
de apenas dois anos (Souza, 1999). Por esse motivo, em 1925, a obrigatoriedade voltou a
abranger a faixa etaria de sete a doze anos, mas somente em 1927 foi possivel oferecer a mesma
oferta para criangas de oito, nove e dez anos, sendo facultativa para agueles com idades entre
sete, onze e doze anos. Outras variagdes ocorreram e, somente em 1930, fixou-se que 0s grupos
escolares deveriam ter quatro anos de curso primario, enquanto as escolas isoladas teriam trés
anos de duracdo.

As consideracfes de Souza (1999) representam um periodo em que a politica
educacional no Brasil era organizada pelos estados, como descrito no capitulo 1. Assim, reitera-
se que as variacOes na faixa etaria das criancas em frequéncia escolar estavam relacionadas as
tensdes politicas diversas, as quais apresentaram continuidades e rupturas, isto €, a fixacdo da
idade escolar ndo era apenas uma medida empirica ou desconexa das necessidades escolares,
como disse Lourengo Filho. Dito de outra maneira, 0s sete anos estabelecidos por lei poderiam
ser aos oito, nove ou dez anos, como realmente foi em alguns momentos no Brasil, ou ainda, a
faixa etéria das criancas podia ndo ser considerada diretriz exclusiva para a formacao das classes
escolares. A exemplo disso, Lourenco Filho, como Diretor Geral do Ensino do Estado de Séo
Paulo em 1931, recomendou que as turmas de 1° grau dos grupos escolares paulistas deveriam
seguir os resultados dos testes ABC, e ndo a idade cronoldgica das criangas, como também ja

foi demonstrado no capitulo 1.
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Com a breve descrigédo de algumas das variagOes na idade das criangas em frequéncia
escolar, partilha-se o expresso por Gallego (2008) ao citar Luciano Faria Filho (1998):

Néo se entende a legislagdo como campo de imposicdo Unica e exclusivamente dos
interesses das classes dominantes, mas sdo entendidos como uma possibilidade de
interrelacionar, no campo educativo, varias dimensdes do fazer pedagdgico, as quais
atravessadas pela legislacdo, vdo desde a politica educacional até as praticas em sala
de aula. De acordo com Faria Filho (1998), uma nova lei consiste numa tentativa de
atualizar os costumes ja incorporados pelas pessoas numa determinada sociedade, e
entra, assim, em competicdo com esses costumes, produzindo continua interpretacéo
e reinterpretacdo da lei [...] (Faria Filho, 1998 apud Gallego, 2008, p. 51).

Ao reinterpretar a lei que fixava a idade escolar, Lourenco Filho também rejeitava a

interdicdo de criangas com menos de sete anos na primeira série por compreender que:

[...] as variacOes individuais sdo muito grandes. E a escola ndo as tem respeitado.
Tanto quanto ndo aceita criancas de menos de sete anos, embora perfeitamente
desenvolvidas para a aprendizagem inicial, abre lugar as que ndo apresentam ainda
maturidade suficiente, pela simples razdo de terem elas atingido a idade cronolégica
prefixada. E faz mais. Junta a esmo, nas mesmas classes, maturos e imaturos, 0s
capazes de aprender a ler em trés meses e 0s que, nem em trés anos, sob tal regime,
poderdo aprender (Lourenco Filho, 2008, p. 23).

Quanto ao excerto, cabe mencionar que em uma se¢do dedicada a orientar os professores
sobre o trabalho adequado com as criangas imaturas, praticas semelhantes as dos jardins de
infancia foram sugeridas. Isso porque as criangas com satisfatério nivel de maturidade,
geralmente, apresentavam vantagens em relacdo as imaturas por terem frequentado os jardins
de infancia, mais precisamente aqueles “de boa orientacdo técnica, Nd0 aos que intentam ensinar
a ler, o que ndo so é pouco produtivo como prejudicial” (Lourengo Filho, 2008, p. 131).

A “boa orientagdo técnica” concebia os jardins de infancia como espagos preparatorios,
de modo que as atividades ndo objetivavam o ensino sistematico das letras, mas a adaptacao
das criangas as regras do funcionamento escolar. A adequacdo previa, por exemplo, que as
criancas desenvolvessem a habilidade de atencdo e interagdo com os colegas e professores, bem
como exercicios para o reconhecimento de formas e cores (Lourengo Filho, 2008, p. 131).
Portanto, a critica do autor em relacdo a interdicdo de criangas com menos de sete anos na
escola primaria requer uma consideragdo que ndo esta oculta, nem imediatamente visivel
(Foucault, 2013, p. 133).

Os jardins de infancia eram pertinentes para o exercicio de habilidades que facilitassem
a alfabetizagdo, mas o aprendizado sistematico da leitura e da escrita ndo era recomendado

nesse momento da escolarizacdo. E importante lembrar que a faixa etéria de sete a doze anos
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demarcava a frequéncia nas escolas primérias, enquanto os jardins de infancia se ocupavam de
criangas de cinco a seis anos (Kuhlmann, 2000; Kuhlmann, 2003). Assim, h&4 uma contradicdo
que nao é imediatamente visivel na afirmacdo de que as criangas mais novas pudessem estar
“perfeitamente desenvolvidas”, como disse o educador, se 0 Seu juizo era de que 0 ensino
propriamente dito das letras nos jardins de infancia era prejudicial, visto que elas estavam
apenas adquirindo hébitos escolares para o desenvolvimento da maturidade necessaria a
alfabetizacéo.

Em outras palavras, apesar de Lourenco Filho ter reinterpretado a lei referente a fixacéo
da idade escolar, essa regulamentacdo ndo deixou de existir. Em certa medida, nem mesmo em
algumas de suas formulagdes para instruir os professores sobre as condigfes em que as criangas
deveriam ser alfabetizadas. O que pode ndo ter sido relevante naguele momento, visto que o
enunciado sobre a organizacao escolar em prol da psicologia da crianca ja assumia uma posi¢ado
central nos discursos pedagdgicos dedicados a formacédo de professores (Lima, 2019).

O criador dos testes ABC rejeitou a idade cronoldgica como preponderante para a
alfabetizacdo, pois entendia que esse fator se mostrava alheio a psicologia da crianca e ao seu
desenvolvimento, aspectos caros aos escolanovistas e materializados no Manifesto dos
Pioneiros (1932). No documento, propunha-se a organizacdo da escola em consonancia ao
“desenvolvimento natural do ser humano” que estava atrelado as idades dos estudantes: “escola
infantil (quatro a seis anos); educacao primaria (sete a doze) e secundaria (doze a dezoito anos)”
(1932, p. 418).

O “desenvolvimento natural” foi assinalado como um processo que exigia continuidade.
O problema, entdo, se concentrou na necessidade de organizar os ciclos, sem que estes
pudessem ser entendidos como independentes, mas articulados entre si, para atender aos
sujeitos em diferentes momentos do desenvolvimento. Dada a relacéo entre a idade cronoldgica
e o desenvolvimento natural dos individuos, a proposta dos pioneiros se distanciava dos testes
ABC, mas também apontava para uma aproximacao entre eles, uma vez que as relagdes que 0s
mobilizavam eram basicamente uma educagéo contraria as praticas tradicionais de ensino, que
se autointitulava inovadora, pois fundamentada na ciéncia, garantiria o aprendizado “de accordo
com a ‘légica psychologica’, isto é, com a Idgica que se baseia na natureza e no funccionamento
do espirito infantil” (Manifesto [...], 1932, p. 416).

Segundo Xavier, 0 movimento escolanovista criou uma democracia das capacidades
bioldgicas, na qual a educacdo seria 0 “instrumento” e a “Ciéncia o elo unificador” de um

objetivo maior, que era retratar o professor, as formas de organizacdo escolar e a propria nagdo



93

(2004, p. 16). Por meio dessas relagdes, algumas particularidades de Testes ABC [...] requerem
destaque.

No livro, a concepc¢do de maturidade aparece como fundamentalmente bioldgica para
que, apds sua verificacdo, os professores adequassem as praticas de ensino as capacidades das
criangas. Dessa forma, é importante salientar a fragilidade da proposicdo em relacéo a sua causa
e efeito nas recomendacdes dirigidas aos professores. Como ja dito, Lourenc¢o Filho assinalou
que as criancas que recebiam estimulos externos mais facilmente chegavam a maturidade e, no
caso das parcialmente maduras ou imaturas, em sua maioria, bastava adequar a conduta do
proprio professor para obter respostas satisfatorias. Isso permite compreender a maturidade
como uma caracteristica bioldgica e, a0 mesmo tempo, passivel de estimulos. Assim, a “l6gica
psicolégica” voltada para as criancas era estendida aos educadores, uma vez que eles poderiam
atuar na correcdo da natureza indesejada das criancas, incompativel com o desenvolvimento
infantil e do pais, desde que tivessem uma postura adequada aos principios da Escola Nova.

A premissa comparece também no livro Préaticas Escolares: de ac6rdo com o
programa de ensino do curso normal e a orientacdo do ensino primario, publicado pela
primeira vez em 1940. Para o educador Antdnio D’ Avila, normalistas e professores primarios
de Séo Paulo deveriam conhecer uma ampla literatura, principalmente estrangeira, referente as
etapas do desenvolvimento infantil e seu processo de aprendizagem. Assim, seria possivel
ajustar as atividades escolares as necessidades das criangas, ja que os professores teriam o
dominio de técnicas inovadoras de ensino que garantiriam uma educacdo moderna e, por
conseguinte, o progresso do pais.

No repertério da inovagdo, destacam-se as prescricdes sobre os testes aos quais as
criangas deveriam e/ou poderiam ser submetidas. De modo especifico, os professores foram
informados sobre a existéncia dos testes criados pelos franceses Binet-Simon, para medir a
inteligéncia; e os de Ballard, para detectar dificuldades relativas a audicéo e visdo, criados pelo
Servico de Psicologia Aplicada da Diretoria Geral do Ensino de S&o Paulo, inspirados nas
técnicas desenvolvidas pelo belga Decroly, pela russa Antipoff e outros. Porém, D’Avila
dedicou mais tempo as instrugdes sobre os testes ABC, demonstrando seu interesse por essa
avaliacdo.

Atendendo as orientagGes de Lourenco Filho, os testes ABC foram sugeridos por
permitir a homogeneizacao das classes e, por conseguinte, adequar o0 ensino as capacidades
bioldgicas dos educandos. Conforme D’Avila, o agrupamento dos estudantes das escolas
primarias paulistas em 1931, promovido por Lourenco Filho, mostrou-se um “remédio

adequado ao mal”, referindo-se a repeténcia (1965, p. 17). De modo que a interrupgdo da



94

proposta no ano seguinte devido & mudanca do Diretor Geral do Ensino na capital ndo foi
suficiente para impedir a aplicacdo dos testes, j& que no Instituto de Educacdo e em algumas
escolas, os testes continuaram sendo usados por docentes convencidos da necessidade desta
avaliacdo.

As variag0es nas normas educacionais e na atuacgao dos professores paulistas em relacéo
a aplicacdo de testes ABC demonstram, como assinalou Foucault, que “Nao existe de um lado
os que detém o poder e de outro aqueles que se encontram alijados dele”, isto €, o poder “Nao
¢ um objeto, uma coisa, mas uma relagao” (2021, p. 17-18). Dessas relacdes entre poder e saber,
é possivel notar que acBes concorrentes a decisdo estadual produziram mais alguns efeitos.

A circular n® 2, publicada pela Diretoria de Ensino em janeiro de 1934, previa a
classificacdo das criancas em decorréncia dos testes ABC sob duas condic@es: os diretores dos
grupos escolares deveriam contar com o apoio de profissionais “habilitados do Servigo de
Psicologia do Instituto Caetano de Campos, ou ocorrer por processos empiricos” (1965, p. 19).
O processo empirico era baseado na organizacgdo inicial das turmas de acordo com a idade
cronoldgica das criangas, as quais seriam redistribuidas apds um més de frequéncia escolar em
classes de alunos fracos, medios e fortes, a depender das observacdes dos professores. No ano
seguinte, a mesma circular incluiu a recomendacao de que os testes ABC fossem aplicados para
a organizacdo das turmas do 1° grau do ensino primario. No entanto, nos trés anos seguintes, a
proposta, que j& havia sido liberada e interditada, assumiu carater facultativo nas normas
estaduais paulistas. Segundo Lourenco Filho, somente em 1946 os testes foram novamente
indicados pela administracdo de Sao Paulo (2008, p. 95).

O historico das aplicacfes dos testes ABC em S&o Paulo ndo findou a exposicdo sobre
0 assunto. Antes de apresentar aos leitores as provas que constituiam os referidos testes e a
conduta a ser seguida pelo aplicador, D’Avila fundamentou a relevancia da avaliagdo com
palavras extraidas de um folheto assinado pela Diretoria Geral do Ensino da capital paulista em
1931:

Se a correlagdo entre a idade mental e a maturidade para o aprendizado da leitura fosse
sempre positiva, ou melhor fortemente positiva, facil seria resolver o problema a
selecdo dos alunos do primeiro grau: escalonava-se uma escala de testes de
inteligéncia individuais, Binet-Simon, por ex., ou uma escala de testes de grupos,
Dearbon. Mas essa correlagdo é fraca. Dai a necessidade de medida especifica
(D’Avila, 1965, p. 20, italico nosso).

O excerto chama atencéo, ja que logo em seguida foram apresentados os testes de Binet-

Simon, que tinham como objetivo medir a inteligéncia das criancas, dispensada na proposta de
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verificacdo da maturidade. A auséncia de um alerta ao professor-leitor sobre as diferencas entre
0s exames era comum em Praticas Escolares [...]. No caso dos testes de Ballard, por exemplo,
foi localizada apenas a indicagcdo em nota de rodapé de que este foi “organizado apds estudo
acurado das técnicas de Decroly, Antipoff, Pernambucano e Bueno de Andrade” (1965, p. 33).

Segundo Monarcha, os “testes objetivos explicitavam a entrada do ‘espirito cientifico’
no meio escolar, criando as bases necessarias para a organizagdo cientifica de um outro ramo
do conhecimento: a pedagogia” (2001, p. 14). Nessas condicdes, a base tedrica e as informacoes
sobre os testes — 0 que os diferenciavam uns dos outros — eram secundarios no discurso de
D’Avila, ja que a énfase estava na reproducéo das provas e em como os professores deveriam
agir durante as aplicag0es. Em outras palavras, ndo se tratava de descrever cientificamente os
testes, mas sim de propagar entre os educadores esses instrumentos que os levariam a atingir o
que se considerava a ciéncia verdadeira sobre a crianca naguela época.

Os modos de verdade sobre a crianca expressos pelos testes, especialmente os ABC que
se associam diretamente ao enunciado em analise, assumiram um espaco especifico no livro,
mas é possivel notar que a relacdo entre a maturidade da crianca em contraposicdo a sua idade
cronoldgica ndo se manteve estavel nos capitulos dedicados ao ensino da leitura e da escrita.
D’Avila afirmou que a escrita “ndo é, como parece, limitada ao primeiro ano primério. Ela deve,
pelo contrario, iniciada ali, estender-se pelo curso todo [...]” (1965, p. 206). Quanto ao ensino
da leitura, ele indicou que a técnica e as dificuldades que envolviam o ensino dessa habilidade
requeriam o conhecimento dos normalistas. Dentre as suas orientagdes, estava o “contato de
praticantes com as classes alfabetizantes do curso primario”, pois se tratava de uma forma de
“familiarizar” os futuros docentes com 0s percalgos comuns para o ensino da leitura (1965, p.
160).

Assim, é importante reiterar que, em Sao Paulo, onde o autor se pronunciava, a matricula
nas escolas primarias era baseada na idade cronoldgica da crianca e os testes ABC eram
facultativos. Além disso, a ordenacao das classes de educandos fortes, médios e fracos poderia
ser feita pela observacdo dos professores, o que, nesses casos, ndo anulava o fato de que as
criangas tinham sete anos, idade correspondente ao ingresso na 12 série do ensino primario.
Dessa forma, ao apontar a 1% série como a classe “alfabetizante”, D'Avila permite concluir que
0 momento mais adequado para a alfabetizacdo condizia com essa etapa de escolarizacao.

Sendo assim, 0 enunciado da maturidade como uma questdo bioldgica em oposigédo a
idade cronoldgica da crianga pareceu tdo questionavel em Préaticas Escolares [...] quanto em
Testes ABC [...], ja que para D’Avila as atividades de leitura e escrita eram destinadas & 1*

série do ensino primario, isto €, para criangas com sete anos de idade. Por outro lado,
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permaneceu estavel a divulgacdo da adequacdo do ensino a psicologia da crianga como um
principio bésico a ser seguido pelos professores. Pode-se dizer que a rejeicdo a idade
cronoldgica da crianga como condicao para o inicio da alfabetizagcdo ndo deixou de existir, mas
adquiriu contorno nos discursos pedagogicos alinhados ao movimento da Escola Nova, por

meio de orientagdes sobre a postura docente:

[...] muito se pode esperar da dedicacdo e boa vontade de nosso abnegado e inteligente
professorado, no sentido de manter o ensino primario sempre ativo, atraente,
experimental e adaptado ao meio ambiente e em rigorosa obediéncia aos ideais de
uma escola moderna (D’Avila, 1965, p. 72).

Assim, a maturidade da crianga permeou o livro mais pelas recomendac6es de atividades
a serem desenvolvidas pelo professor em sala de aula: como propor exercicios, com quais livros
trabalhar, como organizar os materiais e 0 mobiliario escolar, do que pelo confronto direto com
a fixacdo de uma idade escolar.

Efeito semelhante aparece no livro Metodologia da Linguagem: para uso em Escolas
Normais e Institutos de Educacdo, escrito pela professora catedratica do Instituto de
Educacdo do Distrito Federal, Jeanete Budin. Cabe dizer que a autora ndo se apropriava das
denominagdes “escola nova” ou “escola moderna” e a atualizagdo dos costumes escolares foi
relacionada ao “movimento educacional renovador” (Budin, 1949, p. 45). No entanto, como
fizeram os autores em periodos anteriores, ela atribuiu a psicologia as mudancas que ocorreram
no campo educacional e o éxito das que estavam por vir, a partir da formagdo adequada dos
professores.

Conforme Budin, “O estudo psicolégico da crianga, que ingressa na escola, criou o
problema da maturidade para a aprendizagem da leitura e da escrita” e, mais precisamente,
evidenciou que “Sem a maturidade é inutil comecar a aprender a ler” (Budin, 1949, p. 59-60).
As afirmacdes estavam associadas aos testes ABC, formulados por Lourencgo Filho, de modo
que foram descritas as provas e o conjunto de habilidades que poderiam ser avaliados pelos
testes. A explicacdo, apesar de sintética, parecia suficiente para o proposito: apresentar os testes
como uma ferramenta para aperfeicoar o trabalho docente. Acreditava-se que os professores
poderiam evitar “qualquer iniciacdo de leitura antes do tempo adequado” e, dessa forma,
concentrar seus esforgos na elaboracdo de atividades preparatorias para assegurar o nivel de
maturidade necessario para o aprendizado (Budin, 1949, p. 60).

Dito de outro modo, o professor ndo deveria investir em atividades de escrita sistematica

dos alunos que nao apresentassem capacidade para tanto, mas em atividades de adaptacéo das
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criangas a convivéncia com os pares e aos modos de funcionamento escolar, de forma
semelhante ao que ocorria nos jardins de infancia. Budin, assim como Lourengo Filho,
partilhava a ideia de que as criangas que haviam frequentado os jardins de infancia tinham
vantagens em relacdo as outras.

Mais adiante, no capitulo dedicado a escrita, as bases que sustentavam os testes ABC
foram retomadas, mas sem que os leitores fossem expressamente informados sobre isso. Para a
autora, os principios cientificos, ou seja, psicologicos, permitiram a pedagogia algumas
conclusdes sobre o0 ensino da escrita: a idade entre seis e sete anos € “6tima” para o inicio da
aprendizagem, quando considerada um grupo de estudantes; os testes de idade mental e/ou Q.I.
nem sempre revelavam os alunos que estariam em condigOes de aprender, porque “A
aprendizagem da escrita, como a da leitura, depende de certo grau de maturidade
(desenvolvimento fisico geral, muscular e 6sseo” (Budin, 1949, p. 96). Contudo, observa-se
que o nivel de maturidade em oposi¢do a idade cronoldgica da crianga ndo ocupou a mesma
posicdo discursiva ao longo da obra, como mostram as recomendacdes sobre o ensino da
literatura.

Entre outros fatores, os professores deveriam levar em conta “que a idade cronoldgica
e a inteligéncia determinam o gbsto” infantil em relacdo a literatura, de modo que era preciso
considerar materiais adequados a faixa etaria das criangas para o trabalho escolar (Budin, 1949,
p.133). No subtitulo “Analise psicoldgica dos contos infantis”, a autora explanou que os estudos
sobre o desenvolvimento infantil permitiram compreender que o “conto maravilhoso”, por
exemplo, era apropriado “para certa idade”, dependendo das condi¢cdes familiares: criancas
provenientes de familias cultas se inclinavam a esse tipo de material entre quatro e oito anos,
enquanto aquelas que residiam em condi¢fes menos cultas, tendiam a ter essa inclinagéo até
onze anos (1949, p. 154). Nesta direcdo, foram estabelecidos critérios especificos para a selecdo
dos livros de literatura infantil, com base na idade cronoldgica dos alunos. Em suma, 0s
primeiros livros deveriam ser coloridos, com letras grandes e com ilustracdes, de forma que a
predominancia textual ocorresse progressivamente para acompanhar o crescimento dos
estudantes: “até 7 anos (analfabetos); 7 e 8 anos; 8 e 9 anos; 10 e 11 anos; 12 a 16 anos; 16 a
18 anos” (1949, p. 163, italico nosso).

O registro de que a alfabetizagcdo comecava aos sete anos demonstra que o conhecimento
psicologico dos testes ABC passou por uma releitura no discurso pedagogico, pois
frequentemente as orientacdes didaticas eram adequadas primeiramente a idade cronoldgica dos
estudantes, e ndo ao seu nivel de maturidade. Dessa forma, a verificacdo da maturidade no

discurso pedagdgico aparece, principalmente, como uma estratégia cientifica para justificar o
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ndo aprendizado de algumas criangas, a partir da qual se buscava atender & maturidade ou
imaturidade do aluno em idade escolar, ou seja, aos sete anos, mediante o ensino gradual das
letras.

Um bom exemplo disso esta no livro A Escrita na Escola Primaria (1950), de Orminda
Isabel Marques, professora e diretora da Escola Priméria do Distrito Federal. A autora visava
organizar o trabalho escolar de acordo com a psicologia da crianga, o que implicava combater
praticas de ensino consideradas tradicionais, vazias e sem significado para os estudantes. Sua
contribuicdo para a configuracdo de uma nova educacdo se mostrou atraves da boa letra ou da
boa escrita, termos usados para se referir a caligrafia muscular. A técnica exigia correlacionar
0 movimento e a escrita, com 0 objetivo de obter uma letra inclinada, uniforme e sem talhe,
resultante da tracdo (Vidal, 1998). Os professores deveriam ter o dominio dos conhecimentos
da psicologia da aprendizagem, e da fisiologia — que diz respeito ao movimento das maos no
ato da escrita e a adequacdo dos corpos das criancas no espaco escolar. De modo preciso, era

necessario:

Que o aluno se mantenha em frente a carteira, estando o assento desta em altura
suficiente para que os pes pousem no assoalho, naturalmente. Os bragos devem ficar
s6bre o tampo da carteira, mantendo-se os cotovelos a dez ou doze centimetros do
corpo. Devem se manter quase eretos o corpo e a cabega, com ligeira inclinagéo para
a frente. Os antebracos, sobre a carteira, devem estar voltados um para o outro; a mao
esquerda manterd o papel e mové-lo-4 quando o ajustamento da posicéo o exigir. O
papel colocado diante da crianca deve estar inclinado para a esquerda, de modo que a
linha inferior faca um &ngulo de cérca de 30° com o bordo da carteira. Os antebracos
devem ficar sobre a carteira em cérca de 3/4 do seu comprimento (Marques, 1950, p.
57).

As prescricdes sdo ilustradas na imagem a seguir:
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Figura 2 — A boa posigao para escrever

Fonte: Marques (1950, p. 48).

Vidal diz que, no inicio do século XX, a caligrafia muscular era associada a um
movimento significativo, que trouxe novos tracos para a cultura escolar: a “didatica da
racionalizacéo da escrita”, que consistia na “racionalizacéo corporal dos educandos”, para criar
“habitos de ordem e asseio e disciplina mental” (Vidal, 1998, p. 2-3). A propoésito da cultura
escolar, deve-se considerar a técnica da boa letra também no que diz respeito aos artefatos
adequados a escrita. As maquinas de escrever nao colaboravam para aprimorar o trabalho, pois
afastavam os estudantes da pratica manual e da escrita direta. Sendo assim, era recomendavel
que as criangas da 12 série escrevessem com o lapis Faber n® 2, em papel jornal.

A seguir, o resultado esperado pode ser visto na Figura 3:
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Figura 3 — Posicdo corporal para a escrita
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Alance da Escola Primiria do Instituto de Educade, em suls de esorita
A posicho Soude @ mormalizar-se,

“Alunos da Escola Primaria do Instituto de Educagao (1° ano), primeiros ensaios de escrita.
Notem-se os defeitos de posigdo”
“Alunos da Escola Primaria do Instituto de Educa¢do, em aula de escrita.
A posicdo tende a normalizar-se”.
Fonte: Marques (1950, p. 145).

A primeira classe apresentava uma posicao “defeituosa”, uma vez que se tratava das
primeiras aulas da boa letra, enquanto a segunda mostrava a ‘“normalizacdo” do
posicionamento. O processo pode ser compreendido como uma consequéncia da norma e da
vigilancia, em termos foucaultianos, através por meio da docilizacao dos corpos. Para Foucault,
“esses métodos que permitem o controle minucioso das operagdes do corpo, que realizam a
sujeicdo constante de suas forgas e lhes impdem uma relacdo de docilidade-utilidade, s&o o que
podemos chamar as disciplinas” (1997, p. 133). A disciplina dispensava, tanto quanto possivel,
a violéncia propriamente dita, pela normaliza¢do. A norma corrige os desvios, os defeitos no
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ato da escrita. Assim, as criancas ndo adotavam normalmente a postura considerada ideal para
as aulas de escrita, mas, devido ao poder da disciplina, que incluia a estratégia da vigilancia,
aprendiam como proceder, tornando-se normalizadas.

O controle do comportamento recaia sobre os alunos e professores. Com a expansao da
populacéo em idade escolar, a duracéo das aulas foi reduzida para trés horas no antigo Distrito
Federal, o que afetou também a atencéo dos professores. Eles foram acusados de ceder espago
para rabiscos e letras ilegiveis — resultados incompativeis com a boa escrita/a boa letra,
entendida como uma arte. Assim sendo, a questdo poderia ser solucionada por meio do controle
e vigilancia dos corpos, como ja mencionado, bem como pelo ajustamento dos professores as
novas exigéncias educacionais, 0 que requeria considerar 0 momento adequado para que as
criancas pudessem aprender as letras.

Como Budin, Marques compreendia “[...] que a idade de 6 a 7 anos € a idade 6tima para
o inicio désse aprendizado, em média, quando se estudam grupos humerosos; em cada individuo
considerado, porém, a idade cronoldgica, por si s6, ¢ um indice de valor precario” (Budin, 1949;
Marques, 1950, p. 25). Compreende-se, dessa forma, que ambas concordavam com Lourencgo
Filho quando afirmava que “s6 o empirismo e necessidades da vida préatica, estranhos a
intimidade do labor didatico, levaram a lei a fixar uma idade”, ja que disposi¢do escolar das
criangas segundo o critério da idade cronoldgica ndo permitia mensurar as condicGes
individuais de aprendizado dos alunos (2008, p. 23).

Ao analisar os resultados dos testes ABC realizados no antigo Distrito Federal, Marques
concluiu que o0 ensino da escrita exigia “‘«um certo nivel de comportamento’», ou melhor, uma
disponibilidade de recursos que o referido autor [Lourenco Filho] chama de nivel de maturidade
[...]” (1950, p. 25-26). Assim, ela concentrou-se em fornecer aos professores estratégias para
corrigir o comportamento indesejado das criangas, para “[...] que essa modificacdo fosse
acompanhada de maior eficiéncia ou rendimento e, assim também, de perfeicdo do ato” da
escrita (1950, p. 21). Evidentemente isso ndo desvinculava os propositos da autora dos que
constituiam os testes ABC, ja que Lourenco Filho também previa a adequacdo do
comportamento infantil e, simultaneamente, da conduta do professor.

As descricOes sobre a aprendizagem da escrita em conjunto com a maturidade da crianca
evidenciaram novamente a conexao entre o0s autores. Isso porque o termo foi tratado ora como
uma questdo biologica, pois “a escrita ¢ um jogo de movimentos, de acdes musculares. A
psicologia exige, como ja vimos, condi¢fes de maturidade para que elas se estabelecam
normalmente”; ora como intrinseca e, concomitantemente, passivel de estimulos externos, ja

que “em verdade, a boa aprendizagem inicial da escrita exige um nivel de maturidade e de
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desenvolvimento fisiologico geral. Mas, para que essa aprendizagem se dé, é indispensavel,
também, que haja solicitacdo do meio [...]” (Marques, 1950, p. 29, 81).

Com a premissa as criangas exercitavam a escrita nas aulas de boa letra, como ja citado.
No entanto, o progresso dos alunos ndo deveria ser mensurado pelo nivel de maturidade com
os testes ABC, mas pelos exames formulados por especialistas americanos: um voltado a
velocidade e outro a qualidade da escrita das criangas — o primeiro seguia a escala de Thorndike
e 0 segundo a de Lister e Ayres. Com a orientacdo, era esperado que as criangas avaliassem a
sua propria produgio escrita, o que foi corroborado por D’ Avila (1965) como uma possibilidade
de autocritica.

Com o foco em outros modos de mensuracdo das capacidades das criangcas para o
aprendizado da escrita, a recusa a idade cronologica como critério para a organizacao escolar
assumia uma posicao secundaria no discurso de Marques. Contudo, observa-se que esse efeito
era superficial, ja que a autora sinalizava que as escolas eram organizadas em periodos, sendo
a 12 série dedicada as criancas de sete a oito anos, de modo que os contetdos para o ensino das
letras deveriam ser divididos durante o ano letivo conforme o desenvolvimento da crianca e seu
nivel de maturidade, respeitando, assim, a denominada fase preparatdria: responsavel por
corrigir e/ou promover os requisitos necessarios a aprendizagem sistematica, como sera descrito
adiante neste capitulo.

Em 1959, no livro Metodologia da linguagem, o professor catedratico do Instituto de
Educacao do Distrito Federal, Orlando Leal Carneiro, ndo teceu nenhum comentario contrario
a fixacdo da idade escolar, e a verificacdo da maturidade da crianca por meio dos testes ABC
também ndo foi descrita da mesma forma. Antes, contudo, importa retomar algumas
caracteristicas do livro em comparagdo com o de Budin veiculado na década de 1940.

No capitulo 1, foi mencionada a semelhanca entre os livros de Carneiro e Budin, os
quais, com base na Lei Organica do Curso Normal (Brasil, 1946), apresentaram convergéncias
em relacdo a designacdo dos capitulos e as unidades de discussdo, bem como a apresentacdo de
textos esquematicos para facilitar a compreensdo dos leitores em consonancia ao movimento
que ficou conhecido como “tecnicizacdo do ensino”. Além disso, observou-se com certa
estranheza a auséncia de referéncias ao trabalho desenvolvido por Budin, haja vista a

proximidade entre 0os materiais, como demonstram 0s excertos a seguir:

As chamadas linguas-maes nada tém de primitivas e 0 mesmo se pode dizer das que
pertencem aos chamados povos primitivos. Elas diferem dos idiomas que falamos
muito mais nas idéias, no contetido, do que propriamente na forma de expressao
(Budin, 1949, p. 1).
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Além disso, a origem da linguagem ndo pode confundir-se com as das linguas, pois
as chamadas “linguas-mées” nada tém de primitivo e as linguas dos selvagens “so
diferem das civilizadas pelas idéias e ndo pela expressao” (Carneiro,1959, p. 17).

No entanto, ndo sdo apenas as semelhancgas que chamam atencéo nos textos. Os autores
discutiram as fases do desenvolvimento da linguagem infantil, as modalidades e as etapas
evolutivas da conversacdo infantil, mobilizando Piaget de maneiras distintas. Para Carneiro, 0s
estudantes dos “Cursos Normais, dos Cursos de Pedagogia*® e das Faculdades de Filosofia, e
até aos que, ja sendo professéres, desejam aperfeigoar-se” (orelha do livro, 1959), deveriam

saber que o pesquisador suico permitiu:

[...] uma interpretacdo nova da linguagem infantil. Néle se inspiram todos os que
tratam de psicologia infantil e déle estdo cheios os tépicos desta unidade. [...] Seu
método é chamado clinico e, quanto aos seus grandes livros, A Linguagem e o
pensamento na crianga é o que sobretudo nos interessa. E um livro fundamental, que
se tornou cléassico no assunto” (Carneiro, 1959, p. 44-45).

Carneiro, entdo, trouxe uma breve biografia de Piaget e, de fato, seu estudo foi abordado
ao longo de todo o capitulo. J& Budin, reconheceu a contribuicdo de Piaget para os estudos
sobre o desenvolvimento psicolégico da linguagem infantil, mas ndo mencionou uma obra
especifica, nem se limitou a analisar apenas os trabalhos do autor. Em vez disso, em uma nota
de rodapé, afirmou que “As idéias de Piaget tém sido causa de inimeras controvérsias, porém,
como indiscutivelmente se trata de um autor de mérito, aceitamos, em certos assuntos, a sua
orientacao” (Budin, 1949, p. 20).

Isso talvez explique o motivo pelo qual as ideias de Piaget foram difundidas em 1949,
sem a devida autoria. A titulo de exemplo, Budin assinalou: “Parece que, até determinada idade,
a crianca pensa e age de modo mais egocéntrico do que o adulto. Fala mais do que nés, mas o
faz para g6zo pessoal. O adulto cala mais, contudo a sua linguagem é, quase sempre,
socializada” (1949, p. 25). Em contrapartida, Carneiro expressou a mesma ideia da seguinte
maneira: “Ha linguagem egocéntrica antes da socializada (Piaget)” (1959, p. 53).

A obra de Carneiro apresenta diferencas quanto a sua compreensao do movimento da
Escola Nova e a disputa entre a maturidade e a idade cronoldgica da crianca como condigdes
para o inicio da alfabetizacdo, o que o distancia de Budin e de outros autores. Ao contrario das

terminologias usadas por Campos, Lourenco Filho, D’Avila, Marques e Budin, o autor

4 O curso de pedagogia foi criado pelo Decreto-Lei n° 1.190/39, tendo sofrido alteragdes nos anos 1962 (CFE
251/62), 1969 (CFE 252/69) e 2006 (CNE n° 1, de 10/4/2006). A respeito da constitui¢do histérica da pedagogia,
ver: “Curso de Pedagogia no Brasil — Histéria e Formagao com pedagogos primordiais”, de Giseli Barreto da Cruz,
2011.
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procurou demonstrar a insuficiéncia do ensino tradicional através do que chamou de

“movimento pedagdgico moderno da Escola Renovada”:

A simples preferéncia désse nome, entre os de Escola Nova, Escola Ativa e Escola
Funcional, envolve uma atitude de critica e ndo de aceitagdo integral.

Com efeito, a aceitagdo das verdades dos movimentos pedagdgicos contemporaneos
ndo implica passividade, em relacdo aos exageros de alguns pedagogos que decretam
a “faléncia” de tudo o que ¢ velho (Carneiro, 1959, p. 110).

O excerto apresenta, pelo menos, dois desdobramentos. O primeiro diz respeito ao
aparente desinteresse de Carneiro em recusar a organizacao dos ciclos escolares de acordo com
a idade cronoldgica da crianca. As fontes literdrias e o programa de linguagem foram
recomendados conforme a faixa etaria dos estudantes, sem qualquer ressalva do autor a esse
tipo de arranjo escolar, como apontavam Lourengo Filho, D’Avila, Marques ¢ Budin. Desse
modo, a partir das orientacdes dirigidas aos professores, constatou-se que as criangas iniciavam
0 aprendizado da leitura e da escrita no mesmo periodo em que ingressavam na 12 série do
ensino primario, ou seja, aos sete anos de idade. As eventuais dificuldades das criancas
deveriam ser supridas com atividades preparatorias — as quais serdo abordadas mais adiante
neste capitulo —, pois “Apressar o inicio da leitura e da escrita, sem probabilidade de éxito, sera
esforgo ilusério” (Carneiro, 1959, p. 312). O segundo desdobramento esta relacionado as
considerac@es sobre a maturidade em associacdo a difusdo dos testes ABC.

Segundo Carneiro, citando William Gray, que ja havia apontado as dificuldades
encontradas no ensino da escrita em relacdo a imaturidade geral, essa questao surgiu quando se
buscou homogeneizar os alunos da 12 série, que, ao contrario dos outros, ndo podiam seguir “o
comodo critério das notas de promocdo na série” (Carneiro, 1959, p. 136). Para resolver o
problema foram propostos testes mentais, mas isso ndo findou o assunto porque a maturidade
ndo se tratava apenas de inteligéncia, “mas capacidade de observagdo e atencdo, acuidade
sensorial e posse de certos conhecimentos gerais” (1959, p. 136). No Brasil, a ideia foi
representada pelos testes ABC para verificacdo da maturidade da crianca para o aprendizado
das letras, de Lourenco Filho, mas “Tais testes ndo constituem nenhuma originalidade, pois sdo
adaptacOes dos testes de Leipzig, elaborados por Winckler sendo por isso também chamados
‘testes de Winckler’” (Carneiro, 1959, p. 136). Na se¢ao dedicada a leitura de um referencial
teorico, comum ao final de todos os capitulos da obra, o pedagogo Everardo Backeuser reiterou

a ndo originalidade dos testes ABC:
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Certamente com o intuito de atenuar dificuldades praticas do teste de Winckler
Lourengo Filho teria pensado em aproveitd-lo, fazendo-lhe, porém, vérios cortes e
diversas modificagcGes em algumas de suas técnicas. Disso resultou o teste ABC que
tem tido aceitacdo no Distrito Federal, Sdo Paulo e outros pontos do pais (Backeuser
apud Carneiro, 1959, p. 138).

Lourenco Filho em Testes ABC [...], mencionou Gray e Winckler, da seguinte maneira:

William Gray (1922), dos maiores especialistas em assuntos de psicologia aplicada a
leitura, chegou a resultado idéntico. Tem mostrado em varios trabalhos que ha
necessidade de outro critério que ndo o da verificacdo do QI: ‘Hé criangas de baixa
idade mental que aprendem a ler bem e rapidamente; como as ha, de idade mental
elevada, que apresentam grandes deficiéncias no aprendizado. Ha no caso, problemas
novos que exigem novos estudos’. [nota de rodapé] Em estudo publicado pela Unesco,
Gray (1953, p. 42) aponta os Testes ABC como instrumento que fornece, a esse
respeito, ‘indicagdes realmente impressionantes’

[...]

Na Alemanha, talvez depois de ter verificado o mesmo fato, Herbert Winkler
imaginou um complexo exame, ndo mais baseado no nivel mental, mas capaz de
revelar o que chamou de ‘fundamentos psicoldgicos para toda a aprendizagem escolar
elementar’, que aconselha seja empregado nas escolas primarias como elemento de
diagnostico. [nota de rodapé] O trabalho completo de Winkler consta da publicagdo
Padagogischpsychologische Arbeiten aus dem Institut des Leipziger Lehrervereins,
que, infelizmente, ndo pudemos obter. Conhecemos dele o0 resumo que 0 mesmo
professor escreveu para a revista de divulgacdo Neue Bahnen, sob o titulo
‘Psychologische Grundlagen flr die Arbeit in der Elementarklasse’, em 1925, e o
qual nos serviu de precioso elemento para prosseguimento de nossas pesquisas
(Lourenco Filho, 2008, p. 29-30).

O longo excerto ndo tem como objetivo elucidar quem estava com a verdade. Pretende-
se apenas salientar que Carneiro mencionou os testes ABC, mas ndo os recomendou de forma
explicita. Ou melhor, ao contrario de outros discursos analisados durante 0 movimento dos
testes, os ABC ndo foram apresentados como um recurso valioso a ser seguido pelos
professores, mas como o resultado de uma pesquisa, que, alias, ndo foi a Unica a ser citada.
Carneiro informou que “No Brasil, existe ainda, para analfabetos, o teste ‘linear’ ou de Minas
Gerais, de Helena Antipoff (1959, p. 137).

Mais adiante, na secdo dedicada as técnicas de medida objetiva da aprendizagem da

linguagem, o autor afirmou que em relagdo a escrita:
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A utilidade dos testes é hoje indiscutivel, pois, mediante os mesmos, é possivel
determinar o nivel mental das criangas, seleciona-las e tracar-lhes o perfil mental.
Todavia, como pondera Mons. Pedro Anisio, é preciso ver no teste ndo um perfeito
diagnostico, mas um seguro prognostico.

Todos os sistemas modernos, como o de Dalton, Winnetka, etc., empregam testes
peculiares ao sistema a fim de que o proprio aluno possa avaliar 0 seu progresso nos
estudos.

Pela sua objetividade e como seguro termdmetro da classe, encontra, no teste, o
professor um meio eficaz de se dirigir a média da classe, para ndo se adiantar com o0s
fortes ou se atrasar com os fracos (Carneiro, 1959, p. 278).

Em seguida, foram apresentados testes para mensurar a leitura, a qualidade e a
velocidade da escrita, a composicdo, a ortografia e a gramatica. Especialmente, os testes
propostos por Gali, Ballard, Claparéde, Anderson, Haggerty, Thordinke, Ayres, Freeman,
Newton, Burt e Starch. Dessa forma, o movimento do autor ndo implicava uma possivel
contrariedade em relacdo aos testes, em geral, considerados bons recursos pedagdgicos, apenas
gue a maturidade e, por conseguinte, os testes ABC ndo foram tdo exaltados quanto antes.

No livro Metodologia do Ensino Primario: de acérdo com os programas dos
Institutos de Educacéo e das Escolas Normais (1960), destinados aos alunos das Escolas
Normais e dos Institutos de Educacdo, o professor Theobaldo Miranda Santos considerava a
maturidade da crianca para o aprendizado da leitura e da escrita, mas ndo mobilizava o termo
em associagdo aos testes ABC de Lourenco Filho.

Santos julgava indispensavel organizar as classes conforme as diferencas entre os
alunos, tais como: “maturidade, nivel de inteligéncia e capacidade de trabalho”. A tarefa exigia
dos professores algumas estratégias. Primeiramente, deveriam analisar os resultados dos testes
de Q.l., mas, conscientes de que eles ndo ofereciam necessariamente uma avaliagao precisa,
pois dispensavam outros fatores relevantes, como “a vontade, a paciéncia, a capacidade de
adaptacdo, o envolvimento com o trabalho escolar, etc” do estudante. Dessa forma, seria mais
conveniente ordenar as turmas de acordo com trés critérios: “o quociente intelectual, o
aproveitamento escolar € a observagdo dos professores”, sendo os dois ultimos, os mais
importantes para a homogeneizacéao das classes (Santos, 1960, p. 74). O professor entrava em
cena porque a capacidade de trabalho das criancas se mostrava fundamental para o sucesso do
aprendizado, mas “Nao existem, infelizmente, testes capazes de aferir o nivel dessa capacidade”
(Santos, 1960, p. 74).

A recomendacéo estava relacionada a compreensao de que o aprendizado da leitura e da
escrita era um processo complexo, que requeria maturidade psicologica das criancgas, a qual
garantia a “maturacdo das estruturas psicomotoras”, ja que sem isso seria indtil iniciar o ensino

tanto da escrita quanto da leitura (Santos, 1960, p. 139/167). Segundo o autor, as criangas
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costumavam atingir a “maturidade/maturagdo” entre 6 e 7 anos — idade escolar —, mas nem por
isso estavam imunes as dificuldades escolares durante o aprendizado da leitura e da escrita, de
modo que os professores deveriam investir em atividades compativeis ao “nivel mental dos
alunos” e, a0 mesmo tempo, capazes de motivar os alunos (Santos, 1960, p. 91).

Nota-se que a maturidade foi tida como uma condi¢do importante para o aprendizado e
relacionada a “idade escolar” das criancas. Talvez por esse motivo, assim como Carneiro, 0
autor ndo tenha feito criticas a idade cronoldgica como um critério para o ingresso dos
estudantes nas escolas. Além disso, o livro apontava a observacdo dos professores como sendo
mais relevante do que os resultados dos testes psicoldgicos para promover a homogeneizacdo
das turmas, no entanto, os docentes ndo deveriam dispensar de modo primeiro essa avaliagéo
para verificar a idade mental dos alunos.

Ao que parece, os discursos pedagogicos que priorizavam a verificacdo da idade mental
das criancas — Campos, Carneiro e Santos —, ndo eram isolados das préticas escolares. De acordo
com a professora e diretora do Departamento de Educacgdo Primaria do Distrito Federal, Juracy
Silveira, as escolas, na sua maioria, tratavam da disposi¢do das turmas conforme o nivel de
maturidade proveniente dos testes ABC, a idade cronoldgica e/ou a idade mental das criancas.
Contudo, para a autora do livro Leitura na Escola Priméria: Guia para Normalistas e

Professores de Curso Primario:

E evidente que esse processo seletivo nfo se destina a formar turmas homogéneas,
visto ser a homogeneidade mais fic¢do que realidade. Assim, huma mesma turma ja
selecionada por ésses critérios ha uma infinidade de interesses, de niveis de
maturidade social e de aprendizagem. Nem tddas as criangas de uma turma forte
apresentam idénticos padrdes de leitura. Surge, entdo, o problema de dar a cada uma
ou a cada grupo o auxilio de que realmente necessita (Silveira, 1966, p. 158).

Sobre 0 mesmo assunto, as docentes do Instituto de Educacéo do Estado da Guanabara,
Alayde Madeira Marcozzi, Leny Werneck Dornelles e Marion Villas Boas S& Régo, no livro
Ensinando a crianga: guia para o professor primario, assinalavam que “a diversificagdo do
trabalho de classe se impde em nossas escolas como o Unico procedimento capaz de atender as
diferencas individuais dos alunos em seus varios aspectos” (Marcozzi et al., 1970, p. 21).

Dada a compreensdo, a aplicacdo dos testes ABC, que jad ndo estava em alta nas
recomendacdes contidas nos livros veiculados em 1959 e 1960, apareceu nos Guias escritos por
Silveira (1966) e Marcozzi et al. (1970) como uma orientagdo que ndo deveria ser isolada. Em

outras palavras, os testes deveriam ser considerados aliados da pratica docente, mas nao
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substituir ou dispensar a avaliacdo diaria dos professores sobre as condi¢des de aprendizado
apresentadas pelas criangas.

Cumpre dizer que as professoras ndo eram contrarias aos testes ABC, pois acreditavam
nos beneficios da avaliacdo, no entanto, elas questionavam a maneira como parte das escolas e

professores analisavam os resultados desses testes. Segundo Silveira:

As diferencas individuais ainda nos levar a acentuar, aqui, 0s inconvenientes de uma
classificacdo rigida das turmas e dos seus componentes, quando se procura separar as
criancas pela aplicacdo de um instrumento Unico, isolado, e a etiqueta-las sob a rubrica
de “maturos” e “imaturos”, de “capazes” ou “incapazes” — classificacdo que, via de
regra, carregam durante todo o ano letivo, impedindo-as muita vez [sic] de receberem
o0 auxilio e o estimulo de que necessitariam para 0 seu crescimento educacional
(Silveira, 1966, p. 68).

Além disso, a aplicacdo dos testes também foi posta em discussao, visto que a fidedigna
verificacdo da maturidade da crianca estava em risco a medida que o elevado numero de
matriculas nas escolas primarias impedia a aplicacéo criteriosa dos testes e, nos casos em que
ndo se ignorava o rigor, o resultado demorava a chegar pelo mesmo motivo: o alto nimero de
alunos. Com isso, Silveira (1966) e Marcozzi et al. (1977) julgavam mais eficiente identificar
as dificuldades das criancas pela observacéo e registro dos proprios docentes.

O recurso indicado, em ambos os livros, seguia 0 modelo elaborado pelo americano
Gerald Alan Yoakam, como ja mencionado no capitulo 1. Em Silveira, era intitulado “Ficha de
observacao das condi¢Oes de ‘prontiddo’ ou de ‘predisposi¢do’ para a aprendizagem da leitura
e escrita” (1966, p. 70), enquanto em Marcozzi et al. (1970, p. 135) foi chamado “Ficha de
observagdo das condi¢des de aptiddo para a aprendizagem da leitura e da escrita”. A ficha
somava 23 perguntas que, em sua maioria, bastava ao professor assinalar “sim” ouU “ndo”, e
dispensava um manual de aplicacdo. E importante ressaltar que a simplicidade das respostas
ndo se aplicava as perguntas formuladas na ficha.

Os professores deveriam analisar o estado de saude geral dos estudantes, se
apresentavam algum problema de desnutricdo ou fadiga, se tinham boa visdo, audicdo e
coordenacao motora. Outro bloco de perguntas era sobre as condi¢cbes emocionais dos alunos:
se eram estaveis, socidveis ou dependentes de outras pessoas, se demonstravam interesse e
iniciativa nas atividades escolares, por conta propria. Apenas trés questdes, em certa medida,
envolviam a interacdo entre o aluno e o aprendizado das letras — a pronuncia, a construcao de
frases completas e o vocabulario. O Gltimo ponto deveria ser considerado em relacéo a idade
da crianca, tal como o crescimento fisico, ou seja, 0s professores deveriam avaliar se o estudante

apresentava vocabulario e crescimento compativel a sua idade (Silveira, 1966; Marcozzi et al.,
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1970). Com o uso da ficha, esperava-se facilitar o trabalho dos professores e, simultaneamente,
permitir a identificacdo da maturidade, ou qualquer outra condi¢do que, considerada inerente
ao educando, o impedisse de aprender como o esperado na escola, bem como o0s casos em que
seria necessario 0 auxilio especializado de médicos e psicopedagogos (Silveira, 1966).

Nesta pesquisa, compreende-se a proposta como uma interface dos testes ABC cujo
objetivo era o mesmo: identificar as (in)capacidades das criangas para o aprendizado. A
diferenca € que o resultado ndo deveria ser usado para organizar as turmas segundo a
maturidade, mas para estabelecer quais contetidos escolares poderiam ser aprendidos pelas
criangas a partir deste critério. Isso porque, segundo as autoras, no caso de respostas
majoritariamente negativas, os professores deveriam considerar que a crianga ainda nao atingiu
“um bom nivel de maturidade geral, para iniciar, com possibilidade de éxito, a aprendizagem
da leitura e escrita” (Silveira, 1966, p. 72). O alerta também apareceu no livro de 1970
praticamente com as mesmas palavras “é provavel que a crianga nao tenha alcangado um bom
nivel de maturidade para iniciar a aprendizagem” (Marcozzi et al., 1970, p. 137).

A correcdo do problema previa um periodo maior de exercicios de prontiddo e/ou a
aplicagdo dos testes ABC em situagdes “especiais” (Marcozzi et al., 1970) ou para alunos em
“condi¢des deficientes, ap6s duas ou trés semanas de escolaridade”, e somente apds a
observacao dos professores (Silveira, 1966, p. 75). Os resultados, por sua vez, ndo deveriam ser
usados para “formar grupos de classificagcdo imutavel, de componentes intransferiveis — as
pseudo classes homogéneas — pretensdo utopica, quer do ponto de vista cientifico, quer do social
e humano” (Silveira, 1966, p. 69). No que diz respeito aos meios de corrigir o problema, o livro
divulgado em 1970 foi mais abrangente, pois também recomendava que o professor examinasse
a ficha de matricula e médica do aluno e, se necessario, agendasse uma entrevista com os pais.
As medidas eram consideradas como ferramentas complementares para “compreender,
interpretar e dirigir o comportamento da crianga” (Marcozzi et al., 1970, p. 138).

Com esse modo de avaliar os estudantes, Silveira (1966) e Marcozzi et al. (1970)
incorporaram ao discurso pedagdgico o critério da idade cronoldgica para a organizagédo das
classes, sendo o aprendizado da leitura e da escrita recomendado na 12 série do ensino primario,
0 que significava aos sete anos de idade. Conforme as autoras, “[...] que as turmas sejam
organizadas pelo critério de idade cronoldgica, respeitando-se tanto quanto possivel a faixa de
escolaridade para a 12 série — 7 a 8 anos” (1966, p. 74), visto que aos sete anos a crianca ja tende
a “apresentar idade mental compativel ao aprendizado, muitas vezes, até mesmo aos 6 anos e
meio” (Marcozzi et al., 1970, p. 125).
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Assim, a solucdo que de certa forma se avistava desde a década de 1940 nos discursos
escolanovistas se repetia: os professores deveriam se concentrar mais em ajustar as atividades
escolares para atender a psicologia da crianca, do que em romper com a fronteira que fixava a
idade escolar e, consequentemente, o inicio da alfabetizacdo. No entanto, é preciso salientar
que as autoras néo justificavam a defesa da organizacao das turmas de acordo com a idade das
criangas por forga de uma regulamentacdo oficial, mas pelo entendimento de que criangas de
uma mesma faixa etaria possuiam “interesses” semelhantes, assim, inauguram uma outra
maneira de pensar a questdo que as distancia dos demais livros examinados até aqui. De modo

preciso:

A coexisténcia, na turma, de diversos grupos, com diferentes niveis de maturidade
geral e, dentre em pouco, com diferentes padrdes de leitura, além de refletir a estrutura
natural dos grupos sociais, podera servir de estimulo aos mais lentos, aos mais timidos
e vale sempre por um desafio langado a capacidade do professor, a sua arte de ensinar,
isto &, a sua habilidade em conduzir os grupos, em selecionar experiéncias adequadas,
em preparar o material de leitura para atender a condi¢es peculiares a cada um,
quando ndo a cada crianca (Silveira, 1966, p. 69).

Acreditava-se que essa forma de estruturar o ensino daria mais segurangca aos
professores, pois estes teriam mais condicdes de determinar quando as criancas estariam
“prontas” para o aprendizado (Silveira, 1966, p. 69; Marcozzi et al., 1970, p. 135). Essa ideia
atravessou os discursos pedagdgicos que, inclusive, ndo declaravam encontrar amparo no
movimento empreendido pelos escolanovistas.

Em 1985, no livro Alfabetizacdo: um desafio novo para um novo tempo, Iselda
Terezinha Sausen Feil revelou que, com frequéncia, os professores em formacdo levantavam
davidas sobre como determinar se a crianga estava “pronta” para aprender a ler. Para a
professora do ensino superior e do 1° grau de uma escola do Rio Grande do Sul, a resposta era

Unica;

[...] tudo depende de sua turma. Ndo podemos prever um periodo para amadurecer.
O crescimento € continuo, podendo ser rapido ou lento, e isto quem pode detectar é o
proprio professor. E ele que pode diagnosticar se os seus alunos ja apresentam a
maturidade necesséria e, o que é fundamental, demonstram desejo de aprender a ler
(Feil, 1985, p. 44).

O termo “maturidade” ndo foi associado ao movimento da Escola Nova, nem aos testes
ABC, de forma que sua aparigdo acompanhava sem ressalvas a inovacdo do ensino proposta
por Feil, a partir de um método natural de alfabetizagdo. Assim, o professor deixou de aplicar

e avaliar os resultados dos testes e passou a “diagnosticar” a situagdo das criangas por meio de
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“uma série de exercicios” para promover “o desenvolvimento das habilidades necessarias para
a aprendizagem da leitura ¢ da escrita” (Feil, 1985, p. 44). De modo especifico, foram propostos
exercicios de coordenacdo motora ampla, coordenacdo motora fina, coordenacdo viso motora,
percepcdo tatil, olfativa, gustativa, auditiva, visual, orientacdo temporal-espacial e para a
operacdo do pensamento. O Gltimo exigia a pratica de exercicios de aten¢do, concentracgdo,
discriminacgdo, associacao, classificacdo, inferéncia, generaliza¢do, conceituacdo e memoria
(visual, auditiva, espacial e motora), considerados como ‘“elementos fundamentais para o
desenvolvimento do pensamento logico” (Feil, 1985, p. 59).

N&o é simples determinar a base tedrica adotada pela autora, ja que foram enfatizados
os trabalhos de Claparede, Montessori, Freinet, Wallon, Piaget, Decroly, entre outros, como
mencionado no capitulo 1. No entanto, foi possivel observar que as recomendacfes para o
ensino da leitura e da escrita foram postas em associacao ao pensamento piagetiano.

O professor deveria ter conhecimento sobre a evolugdo do pensamento infantil, como
sugerido por Piaget, a fim de tornar a tarefa de ensinar a ler possivel. A referida evolucéo,
segundo a autora, contemplava trés fases: “movimento e emotividade (15/18 meses aos 3
anos)”; “fantasia e imaginagdo (3 aos 6 anos)” e “pensamento racional e socializagdo (6 anos 8
anos” (Feil, 1985, p. 66-67). No primeiro momento, a crianga deveria preferencialmente “ler as
gravuras”. Depois, situava-se na fase de “pré-leitura” e precisava entrar em contato com
imagens seguidas de textos “curtos e educativos”, mas somente na terceira fase era que deveria
iniciar o “processo de alfabetizagdo”, ou seja, entre seis e oito anos de idade (Feil, 1985, p. 66-
67).

Desrespeitar esse processo poderia ser “desastroso”, afinal “a crianga aprende
naturalmente a andar, falar, vestir-se... Tudo tem seu tempo” e, no que diz respeito a
alfabetizacdo, ndo é diferente (Feil, 1985, p. 44-68). A afirmacdo compds a curta secdo
intitulada “Diante disto: o que dizer da alfabetizag¢do precoce?”, na qual a autora criticava 0S
pais que desejavam iniciar a alfabetizagdo antes da idade recomendada no livro, alegando que
isso poderia prejudicar o futuro das criangas que seriam impedidas de alcancar todas as fases

do desenvolvimento do pensamento. Nas palavras de Feil:
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A sensacdo é de que os pais preferem que seus filhos fagam um primeiro grau
mediocre, mas que cheguem na frente, quando na maioria das vezes poderiam fazé-lo
em condicdes 6timas, tanto do ponto de vista intelectual como s6cio-emocional.
Geralmente os problemas da crianca que se alfabetizou precocemente eclodem na 32,
42 ou 5% séries, de acordo com experiéncias ja comprovadas. Por que forgar uma
aprendizagem precoce, se na idade de sete anos mais ou menos ela poderia vir de
forma mais natural e facil? (1985, p. 69).

Os prejuizos comprovados da alfabetizacdo precoce nao foram bem explicados, mas a
combinacdo “natural e facil” também foi aplicada ao ensino da escrita, j& que bastava
compreender que “A crianga passa por estagios bastante definidos. Dos tragos desordenados até
a representacdo de cenas, ela vai evoluindo harmonicamente na sua percepcéo, linguagem,
compreensdo, relagdo...” (Feil, 1985, p. 91). Desse modo, a aprendizagem da escrita, assim

como da leitura, exigia cautela dos pais e professores:

Muitos pais e professores apressam-se em ensinar a escrita sem se preocupar se
realmente aquilo que a crianca escreveu foi dominado e compreendido por ela.
Educadores querem ver um caderno bonito, com bastantes coisas escritas. E, quando
a crianga ndo consegue fazer “aquela” tdo almejada letra bonita (o que € muito natural
que aconteca, quando a crianga ndo estd madura para esta atividade), apressam-se em
apresentar-lne o famoso Caderno de Caligrafia, onde a saturam, obrigando-a a
preencher linhas com palavras vazias de significado, isoladas do processo. Esta
atividade é encarada pela crianga como um castigo, pois ela se define como uma
excecdo, uma “atrasada” (Feil, 1985, p. 90).

A critica ao uso dos cadernos de caligrafia marca uma ruptura entre os discursos
pedagdgicos escolanovistas e construtivistas: o ensino técnico centrado na estética da escrita
foi substituido pela interpretacdo da evolucdo dos grafismos produzidos livremente pelas
criancas (Camini, 2015). O trabalho desenvolvido por Marques (1950) sobre a caligrafia
muscular é ilustrativo, pois, como ja foi dito, a ideia era promover a estética da boa letra/da boa
escrita e, ao mesmo tempo, conferir agilidade e legibilidade a escrita. Em contraste, Feil
afirmava que “ndo importa como [a crianca] escreve, mas o que ela escreve” (1985, p. 97).
Assim, a “letra bonita” perdia o lugar de destaque para a “livre expressdo” da crianga, visto que
“a escrita € um movimento fluente e continuo, e s6 o trago livre da crianca, executado dentro
de sua fase evolutiva, pode prepara-la para esses movimentos” e permitir a “constru¢ao do saber
pelo proprio aluno” (Feil, 1985, p. 94 - 118).

A partir dos anos 1980, os discursos pedagogicos propagaram a ideia de que as criangas
construiam o seu proprio conhecimento de modo evolutivo, assim, os professores nao poderiam
ignorar os conhecimentos que elas adquiriram antes de frequentarem a escola. Feil afirmava
que os docentes deveriam partir do que as criangas j& sabiam para organizar as atividades

escolares, isso porque “[...] até o seu ingresso a escola a crianga ja aprendeu inumeras coisas”
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e “aprendeu, talvez, com mais consisténcia ja que ela aprendeu a fazer, fazendo-as” (1985, p.
12).
Em semelhanca, a professora e orientadora pedagdgica da Secretaria de Educacdo do

Rio de Janeiro, Gilda Rizzo, dizia em seu livro Alfabetizacdo natural (1988) que:

Muitos anos antes de iniciar-se o processo de alfabetizagdo propriamente dito, os pré-
requisitos para que ela ocorra com sucesso ou relativa facilidade estardo se
incorporando as vivéncias naturais da vida familiar da crianca; ouvir histérias, com
enlevo e fascinio, contadas pela mée, pai, avd ou pessoa querida; assistir ao pai, a mae
ou parente intimo lerem a sua frente, traduzindo a leitura de um manual, regras de um
jogo, ou maneira de fazer um bolo, em informagdes praticas e de uso concreto, que
possam ser realizadas a sua vista; assistir também, pessoas ligadas a ela escreverem e
fazerem anotagdes de uso prético. [...] Talvez tenha até aprendido, antes de entrar
para a escola, a reconhecer, além do seu nome, 0 nome de seu pai, de sua irmé e de
seu avo ou avo (Rizzo, 1988, p. 35).

Rizzo, assim como Feil, defendia a ideia de que a alfabetizacdo deveria acompanhar o
desenvolvimento da crianca, mais especificamente, a partir do que também chamou de método
natural. A proposta foi divulgada em associacdo aos conhecimentos de Jean Piaget e Heloisa
Marinho, mas é possivel notar que a autora se baseou no primeiro tedrico, sobretudo, para
abordar a questdo da maturidade e a idade mais adequada para a alfabetizacao.

A verificacdo da maturidade das criancas atraves da aplicacdo dos testes ABC e a
compreensdo de que seria indtil iniciar a alfabetizacdo sem essa caracteristica dos estudantes,
como previam o0s escolanovistas, deixou de fazer parte das orientacdes pedagogicas
construtivistas, o que ndo significa que o termo tenha deixado de ser veiculado. Rizzo
justificava o método natural, pois, fundamentado nas atividades certas, entregaria aos
educadores “um poderoso recurso para alcangar o objetivo maximo de desenvolvimento de
todos os alunos, independente do seu nivel ou tipo de prontiddo ou maturidade” (Rizzo, 1988,
p. 37). Neste aspecto, convém dizer que a manutencdo do termo sofreu uma variacdo devido a
perspectiva tedrica de Piaget em relacdo a maturacédo bioldgica — embora a explicacdo de Rizzo
tenha sido insuficiente, pois se confundia com o estimulo do meio, o qual deveria ser garantido
pelos professores por meio de exercicios oferecidos as criangas.

Sob os preceitos piagetianos, a autora também encontrou amparo para discutir a idade
mais indicada para o aprendizado da leitura e da escrita. Segundo Rizzo, o estudo de Piaget
revelou que a faixa etaria de sete ou oito anos é a mais adequada para iniciar o ensino das letras.
Ainda assim, era preciso estar atento ao fato de que essa conclusdo ndo impedia, eventualmente,
que criancas menores pudessem aprender a ler e a escrever, “mas elas seriam as excegdes € nao

aregra” (Rizzo, 1988, p. 25-26). A questdo também fez parte da discussao sobre as condicdes
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emocionais das criangas para o aprendizado. Conforme a autora, pouco adiantaria a crianga
atingir a maturidade presumida para a idade se ela ndo tivesse vontade de aprender. Portanto,
ela advertia que os professores nao deveriam “Simplificar essa avaliagdo e tomar como Unico
critério um numero: sete anos, antes dos sete nao, depois dos sete anos de idade sim, é isentar-
se de responsabilidade num julgamento tdo sério. E emitir juizo as cegas, irresponsavelmente”
(Rizzo, 1988, p. 40).

Com isso, pode-se dizer que, embora apoiados na mesma perspectiva teorica, 0S
discursos de Rizzo e Feil ndo sdo os mesmos em relacdo a idade das criangas como aspecto a
ser considerado para o inicio da alfabetizacdo. Como ja foi demonstrado, Feil (1985)
considerava prejudicial ao desenvolvimento infantil o aprendizado antes dos sete anos de idade,
enquanto Rizzo (1988) alargava a ideia ao propor que os educadores considerassem as
condi¢des emocionais da crianca para o aprendizado, ao invés de estabelecer uma idade minima
para definir a maturidade e, por conseguinte, o sucesso dos estudantes.

No rol das variagdes discursivas situa-se o livro Construindo a alfabetizagédo (1991).
Vilma Mello Biscolla, professora e coordenadora pedagdgica da rede municipal de Séo Paulo,
rejeitou o termo maturidade como parte de sua proposta para a alfabetizacéo, pois a verificacdo
remeteria aos testes psicoldgicos defendidos pelos escolanovistas. A autora ndo via com bons
olhos 0 movimento dos testes, pois isso prejudicou sua formacao na Escola Normal, como ja
foi mencionado no capitulo 1, assim como sua experiéncia profissional inicial. Segundo
Biscolla, a Secretaria de Educacéo da capital paulista, em virtude da Lei n° 5.692 de 1971%,
que fixava as Diretrizes e Bases (LDB) para o ensino de 1° e 2° graus, passou a disponibilizar
guias curriculares para os professores seguirem em prol da democratizacdo do ensino. A
proposta de S&o Paulo antevia a formacdo de classes homogéneas como uma maneira de

respeitar a crianca e a sua maturidade. Com isso,

Estabeleceu-se nas escolas o periodo preparatorio, quando as criangas eram
trabalhadas nos fatores emergenciais com o objetivo de, apds aproximadamente
quinze dias, reorganiza-las seletivamente através de testes avaliativos de maturidade,
prevendo-se alfabetizacdo promissora. Consequentemente, as classes formadas
variavam desde as fortissimas até as fraquissimas, existindo, também, as classes
fortes, médias, fracas e dos repetentes (Biscolla, 1991, introducéo).

Nesta direcdo, é possivel notar mais uma vez a relacdo entre poder e saber (Foucault,

2021) nas leis, nas normas estaduais e nas decisdes dos professores. Segundo a autora, as

47 Como ja foi mencionado no capitulo 1, a LDB/1971 promoveu a ampliacdo da obrigatoriedade escolar para oito
anos, com a junc¢do do primario e do ginasio, atendendo estudantes de sete a quatorze anos de idade. Além disso,
foi responsavel pela interrupgdo dos Cursos Normais.



115

normas oficiais ndo eram suficientes para assegurar a alfabetizacdo das criancas e, por isso, ela
e outros docentes buscavam homogeneizar as turmas com constantes reorganizagdes, mas nao
obtiveram éxito. Para Biscolla, o problema era composto por duas dimensdes interligadas. A
alfabetizacdo era proposta por intermédio das cartilhas, o que tornava o ensino mecanico e
cansativo para os alunos. Ao mesmo tempo, havia a recomendagdo que condicionava o
aprendizado das letras a um certo nivel de maturidade da crianga, 0 que, para a autora,
responsabilizava o préprio aluno pela sua capacidade de aprender ou ndo. Além de corroborar
a crencga de que as criancas oriundas das classes populares apresentavam uma predisposicao
para o ndo aprendizado, dada a caréncia cultural®® de suas familias.

Biscolla encontrou um outro modo de pensar sobre a alfabetizagdo a partir dos
“pressupostos teoricos da psicogénese da lingua escrita conforme os estudos de Emilia Ferreiro
¢ a teoria piagetiana do conhecimento” (Biscolla, 1991, introdugdo). Inspirada no trabalho de
Ferreiro, a autora aplicava a avaliacdo diagnostica/sondagem, para identificar e classificar os
niveis de escrita das criancas: pré-silabico, silabico, silabico-alfabético e alfabético, como
explicado no capitulo 1. Com base nos resultados, foram sugeridas atividades distintas para o0s
estudantes da mesma turma, a fim de atender as singularidades das criancas para o aprendizado.
Isso tranquilizava Biscolla, pois a afastava da tarefa impossivel e equivocada de promover a
homogeneizagdo da classe, como orientavam os escolanovistas. No entanto, percebe-se que a
comanda néo era necessariamente o problema, mas sim o modo de proposicéao, visto que em
Construindo a alfabetizacdo, “a homogeneidade se fazia agrupando” os alunos e ndo mais a
classe (Biscolla, 1991, p. 25). Em outras palavras, passou-se a organizar, dentro da mesma sala,
grupos homogéneos quanto a hipdtese em relacdo a escrita e ndao pelo nivel de maturidade.

No livro Alfabetizacdo em questdo (1995), escrito pela professora e pesquisadora da
FEUSP, Silvia de Mattos Gasparian Colello, a maturidade foi dispensada, assim como na obra
de Biscolla (1991). Igualmente, a avaliacdo diagnoéstica e/ou sondagem, influenciada pelo
trabalho de Ferreiro, foi considerada uma ferramenta importante para a alfabetizacdo. Conforme
a autora, a medida permitiu compreender que “A capacidade de ler e escrever ndo depende
exclusivamente da habilidade do sujeito ‘somar pedagos de escrita’, mas, antes disso, de
compreender como funciona a estrutura da lingua e o modo como ¢ usada em nossa sociedade”,

como desconheciam “ingenuamente” os educadores de outrora (1995, p. 27).

48 Biscolla desenvolveu a questdo a partir das contribui¢gdes de Magda Soares no livro “Linguagem e escola,
uma perspectiva social” (1986).
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A descricdo torna possivel compreender o motivo pelo qual os discursos construtivistas,
na sua maioria, ndo se preocupavam em confrontar a idade cronoldgica das criangas como um

impedimento para a alfabetizacéo:

Trata-se, conforme demonstrou Emilia Ferreiro (1986a), de um processo de
elaboragdo pessoal psicogeneticamente ordenado. Pessoal porque, embora possa ser
estimulado, a aprendizagem depende exclusivamente do individuo.
Psicogeneticamente ordenado porque essa aprendizagem é caracterizada por estagios
cuja sucessdo independe da idade da crianca, mas sim das oportunidades de contato
que ela tenha tido com a leitura e escrita. Em outras palavras, cada passo dessa
conquista depende das condi¢des que o individuo tenha para testar as suas hipoteses,
surpreender-se com os resultados e encontrar bons motivos para substituir suas
concepgdes iniciais por outras mais elaboradas e proximas do sistema convencional
da escrita (Colello, 1995, p. 32, italico nosso).

A ideia comparece no discurso de Biscolla (1991). Para ela, a turma ser composta por
criancas de idades diferentes — seis, sete e 0ito anos — nio era um problema, uma vez que “eram
todos simplesmente criangas, as nossas criancas da escola publica, sujeitos cognoscentes,
construtores do proprio conhecimento” (Biscolla, 1991, p. 27). Os educadores deveriam
considerar as criangas como sujeitos ativos da aprendizagem, proporcionando as melhores
condicdes de aprendizagem para que elas desenvolvessem suas préprias hipoOteses sobre a
leitura e a escrita (Biscolla, 1991).

Os enunciados examinados permitem notar que as bases psicoldgicas adotadas pelos
discursos pedagogicos interferiram diretamente nos modos de compreender, recusar e defender
uma idade mais adequada para a alfabetizacdo. Entre 1930 e 1950, a idade como um critério
seguro para o inicio do aprendizado das letras foi alvo de criticas e/ou ressalvas pelos discursos
pedag6gicos. Nos anos 1960 e 1970, j& havia uma preocupacdo em lidar com essa
regulamentacéo oficial de forma a atender as necessidades das criancas de acordo com a idade
cronoldgica delas. Nos anos 1980 a 1990, por sua vez, a questao ocupou uma posi¢do secundaria
no discurso, pois ndo havia nenhum conflito entre este aspecto e o aporte psicoldgico que o
discurso pedagdgico adotou para conduzir a alfabetizacdo das criancas. Baseados no trabalho
de Piaget, os discursos construtivistas compreendiam que as criangas estavam aptas ao

aprendizado da leitura e da escrita aos sete anos de idade e, eventualmente, antes disso.
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2.2 A leitura e a escrita condicionadas ao interesse da crianca

Nos livros examinados, a adequacdo do ensino ao interesse da crianca para a
aprendizagem da leitura e da escrita atravessou os discursos pedagdgicos escolanovistas e
construtivistas. O enunciado, ndo raro, era associado a outros: o professor deveria promover a
motivagao natural da crianca/a necessidade do aprendizado para a crianca.

Apesar de o assunto ter sido abordado em todos os textos, como ja dito, apenas dois
deles buscaram conceitua-lo. Em Testes ABC [...], a definicdo das expressdes apareceu

paralelamente:

O que se chama motivag¢éo, do ponto de vista tedrico, € o jogo das necessidades
bioldgicas e de natureza social que com essas se associam e de algum modo as
transformam, dando-lhes o aspecto de disposicGes, atitudes, desejos, sentimentos,
valores. Do ponto de vista pratico, é o estudo das situagdes que levem os individuos a
orientar a sua conduta numa certa e determinada dire¢éo

[-]

A relagdo habitual entre um motivo e um incentivo é que se da o nome de interesse.
Esse termo ndo designa um poder ou funcdo, mas simplesmente uma relacdo de
conveniéncia entre motivos e incentivos. Nenhuma coisa, pessoa ou situacdo é
interessante por si mesma; interessante sera segundo a relacdo de conveniéncia que se
haja estabelecido (Lourenco Filho, 2008, p. 147-148, italico nosso).

No livro Metodologia da linguagem [...], Budin discorreu sobre a motivacdo e o
interesse da crianca de forma andloga. Como segue:

O ensino deve ter como base aquilo que em educagdo se convencionou chamar de
motivacdo, a qual pode ser explicada como uma “conexdo entre o trabalho escolar e
as experiéncias, interésses, valores e aspiracao dos discipulos. Representa um esforgo
vitalizado em oposi¢édo ao esfor¢o sem intéresse.

[...]

Que é o interésse? ‘Relagéo de conveniéncia reciproca entre o sujeito € o objeto’. As
coisas ndo sdo interessantes em si. O reflexo condicionado fundamenta as leis da
aprendizagem e a nocéo atual de interésse.

(Budin, 1949, p. 39-54, italico nosso).

A autora complementou que havia uma correlacdo entre as expressoes. O interesse
apresentava “bases fisiologicas”, “s6 pode vir de dentro para fora e ndo de fora para dentro” e
a motivacao ndo era “mera cobertura de acucar”, devendo ser explorada na escola de maneira
intencional, “variando com o tipo de atividade, a idade e o desenvolvimento fisico e mental do
educando” (Budin, 1949, p. 39, 40, 53). Compreende-se que a motivacdo ¢ uma extensao do
interesse, tornando-se, portanto, a motivacdo o ponto central do trabalho docente para alcancar

0 que, frequentemente, comparece e se confunde apenas como interesse nos discursos
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pedagogicos. Sendo assim, os livros analisados se ocuparam, sobretudo, em orientar 0 “ponto
de vista pratico” da questdo, como dizia Lourenco Filho, evidenciando a importancia do
professor em motivar, por meio de acdes externas, o interesse das criancas.

No livro Escola Moderna [...], o professor comprometido em garantir o interesse das
criangas afastava-se, ao mesmo tempo, das préaticas escolares ultrapassadas. Segundo Campos,
tanto na escola nova quanto na escola tradicional, o interesse era uma caracteristica essencial e
inerente ao ensino. O problema é que na perspectiva tradicional “O que se lhe ensinava eram
coisas interessantes para o adulto mas nao para €le, como crianca que era” (Campos, 1946, p.
75). Desse modo, era comum que os professores tradicionais provocassem o interesse dos
alunos por meio de estratégias inadequadas, como a obtencdo de recompensas ou apenas para
evitar punicdes.

Nesse aspecto, percebe-se um distanciamento entre Campos e Budin. Para a ultima, a
motivacao perpassava justamente a vontade da crianga “de alcangar honrarias ou prémios”, pois
a “A motivagdo geral do ensino faz o escolar desejar certos resultados, levando-o0 a se identificar
com a atividade por meio da qual alcancara o fim em vista” (Budin, 1949, p. 39-40). Em
contraponto, Campos afirmava que essas praticas de recompensas ocorreriam porgue ainda ndo

havia, entre os professores, a preocupac¢do em adequar o ensino a psicologia da crianca:

Essa evolugdo representa um dos aspectos da adaptagdo, do ajustamento da escola a
crianca, ajustamento empiricamente praticado, a principio, e mais e mais cientifico, a
medida que a pedagogia se vai apoiando nos desvendamentos, cada vez mais nitidos,
da alma infantil, conseguidos pela marcha progressiva da psicologia (Campos, 1946,
p. 87).
O saber cientifico/psicoldgico dizia respeito a relagdo entre a idade cronoldgica e o
“grau de adiantamento mental” da crianca, pois, a partir dai, era possivel notar que o
crescimento e o desenvolvimento intelectual ampliavam o campo de interesse delas (Campos,
1946, p. 87). Isso ndo tornava a definicdo do que interessava as criangcas menos complexa,
contudo, permitia concluir que elas se interessavam pelo concreto, 0 que estava ao seu alcance;
pelas coisas que despertam sua atengdo, como cores e sons; pelo que é vivo e tem movimento,
como o0s animais; e, por fim, pelo “maravilhoso”, isto é, uma variagdo do que é novo para elas,
como uma viagem (Campos, 1946, p. 87-88).
Os educadores deveriam ter o dominio dos conhecimentos psicoldgicos, de modo a
compreender que “Interessado naturalmente, o aluno querera estudar, isto €, buscar os

elementos de que sente necessidade; querera agir, isto €, dar expanséo a atividade que Ihe freme

no cérebro e em todas as fibras do organismo” (Campos, 1946, p. 225).
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A énfase no trabalho docente acompanhava as prescrigdes de D’ Avila sobre o tema. No
livro Préticas Escolares [...], recomendava-se que o ensino deveria ser baseado na psicologia
da crianga, 0 que exigia um professor a altura: “[...] 0 moderno educador volta suas vistas para
o trabalho do aluno, procurando fazé-lo aprender em atitude de permanente intéresse e de
satisfagdo” (D’ Avila, 1965, p. 13). Com o roteiro fixo, 0 autor nio buscou explicar o que gerava
0 interesse das criancas, mas o considerava fundamental para a pratica docente. Dessa forma,
as mencbes a expressdo foram feitas sem qualquer detalhamento, como demonstram as
seguintes formulagdes: “o intéresse ¢ a mola real do ensino”, ou ainda, “E a atenc¢ao nao sendo
coisa objetiva, mas um estado mental, emotivo, é necessario motivar a aprendizagem, criar
interesse na aquisigdo das técnicas”, de modo que € necessario “considerar sempre o intéresse
do aluno na dosagem das tarefas” (D’ Avila, 1965, p. 173-233-277). Embora 0 interesse e/ou a
motivacao sejam aspectos subjetivos, acreditava-se que os educadores poderiam atingir esse
objetivo utilizando a técnica de ensino apropriada, a qual, em geral, era valida desde que
concordasse com o0 que 0s escolanovistas diziam ser a psicologia da crianga.

Em sua obra A escrita na Escola Primaria (1950), Marques também defendia que
cabia aos educadores propiciar as condi¢des necessarias para que a crianga se sentisse motivada
e interessada pelo aprendizado e, a partir dos modos como orientava o trabalho docente, foi
possivel notar mais de perto a psicologia da crianga como algo que se concretiza ou ndo através
da psicologia do professor, ou seja, como algo que é moldado. Segundo a autora, “ninguém
pode negar que as condicdes psicoldgicas, criadas pelo professor, sdo condi¢des indispensaveis
ao &xito do ensino” (1950, p. 27), e ignorar isso seria contribuir para o ndo aprendizado,
resultando em um problema amplo e grave no campo educacional.

As explicagdes sobre o que seria a psicologia da crianga foram tdo superficiais na
proposta de Marques quanto na de D’ Avila, mas a mobilizagdo dos conhecimentos psicologicos
para conferir credibilidade a uma concepcdo de ensino especifica permaneceu estavel no

discurso. A titulo de exemplo:

Pensava-se em outros tempos, e ainda muita gente pensa hoje, que para aprender basta
repetir. Conseguintemente, para aprender a escrever, basta escrever... A repeticao
seria 0 segredo fundamental da aprendizagem. Os pacientes estudos da psicologia
moderna demonstram, porém, que a repeticdo serd causa necessaria, mas ndo
suficiente. Na verdade, nem tudo que se repete é aprendido, e o proprio caso da escrita
demonstra que as criangas ndo aprendem a escrever melhor, nem mais rapidamente,
se 0s exercicios a que se entregarem, embora por anos sucessivos, ndo forem
organizados de modo a atender as causas reais da aprendizagem. N&o nos propomos
a discutir aqui as varias teorias da aprendizagem. Em tddas elas, porém, vemos o
importante papel da motivacéo, ou seja, do aproveitamento dos interesses naturais
das criancas, na pratica dos exercicios (Marques, 1950, p. 22, italico nosso).
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De modo semelhante, Budin afirmava que:

Antes se pensava que, para aprendé-la [a escrita], bastava repetir. Sabe-se, agora, que
é preciso repetir com interésse, com necessidade, donde a importancia da motivacao,
‘colocagdo do aprendiz em situagdo de desejar a propria atividade de aprender’. A
crianga néo se interessa pela escrita, pois vé nela uma atividade artificial; todavia, um
meio social médio ou superior age s6bre ela, estimulando o habito da escrita. Se o
trabalho for sugerido de forma interessante e o escolar perceber o propdsito real da
aprendizagem, ndo havera mais problema (Budin, 1949, p. 95).

Nos discursos pedagogicos, referéncias precisas aos estudos sobre a psicologia moderna
ou a uma teoria da aprendizagem ndo eram relevantes. Bastava informar aos educadores de que,
nessas bases cientificas e verdadeiras, a motivagdo ou o interesse da crianca era indispensavel
para a aprendizagem. Como o conhecimento psicolégico se limitava ao interesse e & motivacéo
das criancas, qualquer pratica que se distanciasse disso era considerada uma aproximagao com
“outros tempos”, os quais eram mencionados em alusao ao ensino tradicional: base tedrica
desqualificada pela repeticdo como uma atividade mecanica oferecida aos alunos e por se
distanciar do verdadeiro conhecimento sobre como as criancas aprendem e do que precisam
para isso.

Os enunciados formulados por Carneiro no livro Metodologia da linguagem (1959)
também mostraram o interesse da crianca pelo aprendizado subordinado a uma concepgao
educacional que, por conseguinte, distanciava-se de um ensino retrogrado. Segundo o autor, 0
ensino tradicional produzia uma rotina escolar marcada pela “monotonia, o desinterésse e,
consequentemente, a ineficiéncia do ensino que cada vez mais se acentua, provocando um brado
de alarma: ‘Como estd descendo o nivel do ensino primario” (Carneiro, 1959, p. 299). A
solugdo do problema requeria que os professores preparassem as atividades de forma
conveniente, isto €, nenhuma tarefa deveria ser imposta as criancas — “Fica desde ja firmado
que devemos condenar os temas impostos, alheios aos interésses dos alunos”, sO assim seria
possivel interessar os alunos nas tarefas a serem realizadas na escola (Carneiro, 1959, p. 65-
313).

Santos, em seu livro Metodologia do Ensino Primério [...], afirmava que o ensino de
leitura e escrita deveriam “gravitar” em torno do interesse dos estudantes, pois com essa
medida, “a crian¢ca como que vislumbra 0 novo mundo que se abre a sua atividade e o0 seu
interésse pelas paginas impressas surge, espontaneo e palpitante” (Santos, 1960, p. 152-178).
A nova configuragdo para o ensino das letras foi atribuida as “investigagdes fisiologicas,

psicoldgicas e higiénicas” e, desde entdo, “Foram abolidos os exercicios estereotipados, a copia
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de modelos, os cadernos de escrita. O ensino ficou subordinado ao interésse e ao trabalho livre
e criador da crianga, sob a direcdo inteligente do mestre” (Santos, 1960, p. 161).
Observa-se, contudo, que a proposta nao se dava de maneira tao “espontanea” e “livre”

como afirmava Santos. Afinal, era recomendado que o professor ajustasse:

[...] o assunto a ser desenvolvido a experiéncia e aos interésses dos alunos. Os
elementos motivadores devem ser procurados ao longo de téda a aula. No plano de
aula, o professor deve consignar os recursos de que langara méo para a motivacao das
atividades educativas. As tendéncias instintivas e os interésses dominantes em cada
idade devem ser o ponto de partida dessa motivacio (Santos, 1960, p. 91, italico
N0Ss0).

O interesse da criangca como algo a ser despertado pelos docentes permaneceu nos
discursos pedagogicos subsequentes. Em Leitura na Escola Primaria [...], Silveira dizia que
jando havia professores alheios ao tema, pois “Pesquisas realizadas nesse campo revelaram que
a criancga se interessa pelas aventuras, pela acdo, luta e mistério; pela vida humana e suas
realizacdes; pelos animais; pelas coisas que lhe sdo familiares” (1966, p. 47).

Com a descricdo, nota-se, mais uma vez, que os discursos pedagdgicos associavam o
interesse das criancas pelo aprendizado aos conhecimentos cientificos, mas ndo mencionavam
quais foram esses estudos, seus responsaveis e a maneira como chegaram a esses resultados.
Além disso, no livro em questdo, ha a assertiva de que “Raramente os interesses provém da
natureza original da crianca. Sdo produtos culturais do meio em que ela vive, incorporados a
sua personalidade” (Silveira, 1966, p. 47). A afirmagdo torna-se problematica quando
comparada aos livros analisados em periodos anteriores, 0s quais, ha sua maioria, julgavam que
competia ao professor despertar o interesse — intrinseco e, eventualmente, adormecido — da
crianca, que, até entdo, era negligenciado nas escolas tradicionais devido a falta de
conhecimento sobre esse aspecto relacionado a psicologia infantil. Silveira, ao contrario, ndo
considerava o interesse como um atributo natural da crianca. Assim, compreende-se que ndo ha
como despertar o0 que, por si so, se configura por estimulos externos e que a prescricdo mais
objetiva seria a de que os professores deveriam fabricar condicdes de aprendizagem que
“garantissem” o interesse € a motivagao da crianga.

A proposta de Silveira tornou-se cada vez mais evidente quanto a fabricagdo do interesse
infantil. Ela instruiu os professores a assegurarem o interesse e a motivacao das criangas, mas
ndo de qualquer maneira. Sendo o interesse motivado por estimulos externos, era
imprescindivel cuidar da “qualidade” do que atraia a atencdo das criangas, pois 0 mais

apropriado era “criar no aluno” o desejo de ler “o que é belo, Gtil e construtivo”. Afinal, “a arte
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de ensinar ndo significa saciar interésses, mas alimenté-los, enriquecendo-o0s” (Silveira, 1966,
p. 47).

Dessa forma, o interesse infantil ndo deveria ser apenas garantido, mas também
manipulado pelos professores de forma subjetiva, visto que o “belo, Util e construtivo” dependia
justamente do julgamento docente. Neste caso, compreende-se que o0 ensino adequado a
psicologia infantil resulta da forma como o professor assimila estes conhecimentos e os aplica
a pratica pedagogica. Dai a importancia de examinar como ocorre essa relacdo pedagogico-
psicoldgica nos discursos dirigidos a formacéo de professores.

Efeito semelhante foi observado no livro Ensinando a crianca [...], de 1970. Segundo
as autoras, os professores deveriam planejar “cuidadosamente seu trabalho, de acordo com os
interésses e possibilidades da turma” (1970, p. 20). Essa mensuracao se dava a partir das
atividades propostas pelos docentes, visto que “A participac¢do dos alunos nas experiéncias que
os levardo a aprendizagem ¢ garantida pelo interésse que essas experiéncias lhes despertem”
(Marcozzi et al., 1970, p. 130).

A informacao difundida era de que as criancas apresentavam interesses distintos umas
das outras, de tal forma que “os recursos para despertar o interésse dos alunos” deveria integrar
o planejamento docente das aulas (Marcozzi et al., 1970, p. 22-64). Uma boa proposta didatica
previa atividades diversificadas para atender aos diferentes niveis de interesse e
desenvolvimento mental dos alunos, porque tarefas idénticas demandavam um tempo
consideravel para serem cumpridas por todos os estudantes, o que resultava no “desinteresse”
de alguns deles (1970, p. 22). Inculcava-se nos docentes a ideia de que uma atividade bem
planejada, por si s6, poderia “agugar” o interesse da crianga (Marcozzi et al., 1970, p. 79) e,
consequentemente, que materiais inadequados e “a mé dosagem das atividades™ causavam o
oposto, isto é, o desinteresse do aluno (1970, p. 129).

Sendo assim, “deve 0 mestre, antes de introduzir a alfabetizagdo em classe, equipar a
sala de aula com material que desperte na crianca interésse pela leitura e desenvolver com 0s
alunos atividades que os levam a desejar aprender a ler” (1970, p. 129). Como exemplo, as
autoras diziam que o manuseio de livros seguido da curiosidade pelas letras e ilustracoes
revelavam que o estudante estava motivado para comegar a ler, visto que sua interagdo com o
material demonstrava o desejo por este tipo de conhecimento. Desse modo, orientava-se “dar
as criancas a oportunidade de expressarem livremente e dirigir seus interésses para as atividades
previstas pelo professor, fazendo com que sintam a necessidade de desenvolvé-las” (Marcozzi
etal., 1970, p. 51). Essa condicéo era, sobretudo, relacionada ao ambiente da sala de aula, como

sera descrito no proximo capitulo.
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O livro demonstra que, para despertar o interesse da crianca, o educador deveria
promover intervencdes didaticas com esse objetivo e, também, avaliar se os alunos atingiram
essa meta. Na chamada “Ficha-boletim” usada nas escolas primarias da Secretaria de Educacéo
do Estado da Guanabara, que deveria ser entregue aos pais, era registrado se a crianga
“trabalhava com interésse” (1970, p. 311). O item fazia parte do eixo avaliativo chamado
“Desenvolvimento de atitudes e habitos”. Sendo assim, ndo parece razodvel considerar o
interesse e/ou a motivacdo como algo que se manifestava nas criancas de forma livre,
espontanea ou natural, como argumentavam Marcozzi et al. (1970), e os outros autores
examinados até aqui.

As expressdes atravessaram os discursos escolanovistas e construtivistas. Em sua obra
Alfabetizacdo: um desafio novo para um novo tempo (1985), Feil sustentava que a
aprendizagem da leitura ¢ da escrita seria eficiente com a “participagdo ativa da crianga. Para
haver participacdo, todas as atividades devem atender as caracteristicas da crianga: suas
necessidades e interesses” (1985, p. 45). Com isso, nenhuma tarefa deveria ser imposta aos
estudantes, mas sim “surgir do interesse e curiosidade natural” deles (1985, p. 90). Essa ideia
aproximava a autora das prescricdes de Carneiro (1959) sobre o0 assunto, mas também de outros
autores, porque notoriamente o processo de aprendizagem nao se dava de forma natural. Era
necessario que o docente fizesse emergir essa condi¢do: “A fungdo do professor nesta fase
consiste em motivar [as criangas] para a aprendizagem da leitura” (Feil, 1985, p. 70).

A recomendacdo estava associada ao entendimento de que o0s interesses e as
necessidades das criangas “vao aumentando e se complexificando” @ medida que elas crescem
(Feil, 1985, p. 68). Dessa forma, a abordagem mais indicada para ensinar a leitura e a escrita na
12 série, respeitando a natureza infantil, seria por meio do ludico, o que manteria “vivo 0
interesse das criangas para novas aprendizagens” (Feil, 1985, p. 44). Cabe salientar que o termo
“ladico” ja havia sido mobilizado no livro de Silveira (1966), mais precisamente, afirmava-se
que “As situacdes de leitura, mesmo que tenham esse carater ludico, devem concorrer para
reforgar e nunca para impedir ou dificultar as atitudes, os habitos e as técnicas fundamentais ao
processo de ler” (Silveira, 1966, p. 143). Assim sendo, ndo se pode afirmar que seja a primeira
aparicao do termo nesta pesquisa, nem que tenha surgido com os discursos construtivistas, mas,
sem duvida, tornou-se mais frequente a partir deles, tendo em vista que Silveira (1966) o
mencionou apenas uma vez.

Dado o devido esclarecimento, importa dizer que a proposta de motivar o interesse
infantil com atividades ludicas confrontava, simultaneamente, as préaticas tradicionais de

ensino, que em “Suas finalidades, suas regras, suas prioridades sdo diferentes das necessidades
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reais da crianga. Sua proposta estd defasada e, com isto, torna-se impotente para facilitar ou
permitir que a crianga seja ela mesma, que cresca, que pense” (Feil, 1985, p. 29). Em

continuidade, Feil afirmava que:

A realidade muda constantemente e as aulas pararam no tempo e no espaco!
Monétonas por sua rotina, principalmente pela repetitividade das técnicas de ensino.
O repetitivo se torna um dos fatores mais decisivos para a passividade do aluno. N&o
existem apelos a criatividade, ao raciocinio. Tudo é ensinado para todos ao mesmo
tempo, supondo que todos tém as mesmas dificuldades. O aluno que apresentar estas
supostas caracteristicas acompanha as aulas, os demais, por apresentarem outras
dificuldades e por isso ndo conseguindo os resultados satisfatdrios, serdo certamente
rotulados de problemas ou alunos indisciplinados, sem concentracdo (Feil, 1985, p.
29).

A autora ndo apresentou nenhuma novidade ao caracterizar o ensino obsoleto pelos
exercicios de repeticdo, haja vista a descri¢do dos discursos inclinados ao movimento da Escola
Nova. Contudo, é curioso notar que a critica se estendeu as atividades iguais para todos 0s
estudantes, ja que essa pratica deixou de ser recomendada, pelo menos, desde os anos 1960,
como demonstrado na primeira secdo deste capitulo. Além disso, é perceptivel que a defesa do
novo com a desqualificacdo do velho € uma estratégia recorrente nos discursos pedagdgicos,
independentemente da teoria de ensino em que se fundamentam.

Feil, por exemplo, para fazer valer o método natural, alertava para o risco de ofertar
conteddos escolares sem significado para os alunos, apartados de sua realidade, pois isso
dificultava a aprendizagem e coadunava como uma pratica mecanica de ensino, isto é,
inapropriada para o uso de professores que sabiam como alfabetizar as criangas conforme a sua

natureza.

[...] € absolutamente necessario recorrer ao método natural, trazendo a vida para
dentro da escola. E preciso repensar o que estd oferecendo para a crianca,
selecionando palavras, frases, textos, historias que permitam a crianga inimeras
experiéncias, como falar, observar, experimentar, registrar e, principalmente, viver
com intensidade e satisfagdo. E importante lembrar que os primeiros contatos com a
leitura sdo fundamentais para a formagdo de um bom leitor. Se a leitura for
apresentada sob uma forma lddica, agradavel e significativa, certamente se estara ai
proporcionando o nascimento de um bom e verdadeiro leitor. Porém, a leitura que for
apresentada sob uma forma opressora, estatica, mecanica, fragmentada e isolada da
realidade, ndo criard habito de ler. Pelo contrério, afasta a crianca da leitura, pois todo
o livro Ihe trard recordacdo das experiéncias negativas que os livros didaticos Ihe
forneceram (Feil, 1985, p. 65).

Reitera-se que esse modo de “estimular” a aprendizagem por meio de atividades ludicas
também foi compartilhado no livro Alfabetizacdo natural (Rizzo, 1988, p. 76). Segundo

Rizzo, o método natural exigia que o professor elaborasse atividades para garantir o
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desenvolvimento espontaneo das criangas, dada a compreensdo de que a aprendizagem da
leitura e da escrita consistia num processo natural dos seres humanos. No Dicionario Aurélio
da Lingua Portuguesa publicado a época, foram encontradas as seguintes definicdes para as

expressdes em destaque:

espontaneo adj. 1. Voluntario (2). 2. Que se desenvolve, ou vegeta, sem intervencao
humana. espontaneidade sf.

[.]

natural adj. 1. Da natureza. 2. Em que ndo hé trabalho ou intervencdo do homem. 3.
Que segue a ordem natural das coisas, logico. 4. Inato, congénito. 5. Instintivo,
maquinal. 6. Prdprio, peculiar. 7. Sem artificio, espontaneo. 8. Nascido, oriundo. 9.
Diz-se de alimento que ndo contém preservativos nem aditivos artificiais, mas que foi
submetido a medida higiénicas. sm. 10. V. nativo (4). 11. Aquilo que é conforme a
natureza (1988, p. 226-379).

Logo, percebe-se que o método ndo era natural ou espontaneo a medida que, podia ou
n&o, se concretizar a depender da intervencdo docente. Rizzo considerava compartilhar de uma
ideia natural ao propor o ensino das letras utilizando o vocabulario escolhido pela crianca,
“agente e paciente de todo o processo” de aprendizagem (1988, p. 33). Contudo, ao fornecer
mais informacg0es sobre a proposta, evidenciava que o interesse infantil ndo era espontaneo,

mas sim dirigido pelo professor:

Como a proposta deste método é trabalhar com palavras escolhidas pelos alunos, este
critério fica quase imediatamente atendido; contudo, é preciso que o educador tenha
dois tipos de cuidado: o primeiro é avaliar se o conteldo da palavra sugerida é
realmente de forte interesse dos alunos e carrega grande carga emocional. Palavras
sugeridas apoiadas num interesse fortuito, do momento, devem ser rejeitadas e
substituidas por outras de significado mais forte e duradouro. Com carinho, o
educador ensina aos alunos a fazerem, eles mesmos, essa distin¢do (Rizzo, 1991, p.
83-84).

Com a conviccdo de que a leitura e a escrita se tornariam mais faceis e atraentes por
meio das palavras selecionadas pelas criangas, a autora nao percebeu que o protagonismo
infantil se dava apenas na superficie do discurso, ja que suas manifestagdes requeriam a
apreciacdo e o direcionamento dos professores para serem aceitas. Outrossim, convém
relembrar que Silveira (1966) ja havia levantado a questao do interesse infantil como algo a ser
validado pelos educadores.

Este paralelo demonstra uma diferenca entre os discursos pedagdgicos antagonicos, ja
gue em ambos o proposito era — com base no interesse da crianca — incentivar o aprendizado
escolar, mas ndo da mesma maneira. A estratégia dos escolanovistas visava corrigir habitos

inapropriados adquiridos pelas criangas tanto no lar quanto no meio social — a escola era o
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espaco ideal para a civilizacdo e a disseminagdo do conhecimento cientifico. O construtivismo,
por sua vez, no que diz respeito ao tema, alocou o interesse como algo que advinha das
experiéncias das criangas antes de ingressarem na escola, e ndo como algo que deveria a priori
ser ajustado — a escola se tornou o lugar onde os professores deveriam levar em conta o que as
criangas ja sabiam, caso contrario, a pratica escolar seria desconfigurada como um novo modo
de pensar a educacao das criangas. A titulo de exemplo, Rizzo afirmava que “A vida real da
conteudo ao processo” de aprendizagem da leitura e da escrita (1988, p. 149).

Por outro lado, a partilha do interesse da crianga como condi¢éo para o aprendizado da
leitura e da escrita também aproximou os discursos escolanovista e construtivista. Rizzo, assim
como Marcozzi et al., (1970), identificou o interesse em “folhear livros e revistas” como um
indicador de que a crianca estava apta a iniciar o aprendizado da leitura e, a0 mesmo tempo,
um critério de avaliacao a ser considerado pelos educadores (1988, p. 152). O registro avaliativo
também dispensava a utilizacéo de notas, pois ndo auxiliavam na compreensao dos pais, a quem
0 documento era direcionado, sobre o “crescimento” e “as dificuldades ainda ndo vencidas”
pelos filhos (1988, p. 155). A relacdo entre o interesse e 0 sistema de recompensa denota outro
ponto em comum nas prescricdes pedagogicas. Em acordo com Budin (1949), em
Alfabetizacédo natural (1988), o professor era autorizado a oferecer “‘uma gratificagdo especial
ao esfor¢o do aluno” na realizacdo das atividades de leitura e escrita, como um caderno, embora
fosse contraindicado “criar um clima de competi¢do na sala” (Rizzo, 1988, p. 147).

Outro exemplo emblematico diz respeito aos exercicios de repeticdo que promoviam o
ensino por memorizacao, considerados tipicos da escola tradicional, que foram rejeitados nos
discursos escolanovistas e construtivistas, mas, ainda assim, ressignificados por eles. Marques
(1950) e Rizzo (1988) ilustraram muito bem essa ideia ao criticarem a repeti¢do por exaurir as
criancas e inibir o aprendizado motivado delas, a0 mesmo tempo que prescreviam que a
organizac¢do do trabalho docente deveria “pOr a crianga em situacdo de escrever palavras e frases
que traduzam seu pensar e seu sentir” (Marques, 1950, p. 26), possibilitando a “memorizacao
espontanea” (Rizzo, 1988, p. 10) e, portanto, o aprendizado mais rapido das letras. No entanto,
isso ndo era considerado uma pratica indevida, uma vez que as criangas eram mantidas em uma
condicéo de constante interesse pelo aprendizado (Marques, 1950, p. 81; Rizzo, 1988, p. 28).

Assim, o interesse da crianca para o aprendizado comparece como um enunciado
formulado pelos discursos pedagdgicos e, provavelmente, reproduzido pelos professores em
sala de aula sobre quem era a crianga e 0 que ela precisava para aprender de acordo com o que,
em cada periodo, acreditava-se ser a sua psicologia. Dessa forma, a pedagogia pode ser

percebida como um campo que se caracteriza mais por variagdes do que por transformacoes
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discursivas sobre os modos de alfabetizar e compreender as criangas, como demonstra a
repeticdo dos enunciados sobre o interesse infantil pelo aprendizado. Isso porque, como ja foi
dito, independente da concepcao tedrica adotada, as praticas escolares comumente conhecidas
sdo rejeitadas ou resgatadas, a depender da leitura que os discursos pedagogicos fazem dos
conhecimentos da psicologia do desenvolvimento para nortear os professores em formagéo.

A exemplo disso, no livro Construindo a alfabetizagdo (1991), o enunciado sobre o
interesse da crianca pelo aprendizado, em sentido literal, sé apareceu uma vez no discurso de
Biscolla. Em referéncia as experiéncias das criancas na biblioteca organizada na sala de aula,
registrava-se que: “Elas [as criangas] se interessavam pelas diferentes histdrias e logo apareciam
os livros que despertavam mais interesse e que todos queriam ler” (1991, p. 103, italico nosso).
Isso mostra que a relacdo da autora com a ideia ndo era diferente da que os outros autores
tinham, j& que o interesse deveria ser despertado na crianca.

De todo modo, importa realcar que a autora apostou na variagao do enunciado ao propor
0 ensino adequado a necessidade da crianga, o que, de certa forma, ja se avistava no livro
assinado por Feil (1985). Ao que parece, a op¢do era uma alusdo ao curso que ela realizou na
USP em 1988, intitulado “O possivel e 0 necessario em Piaget e sua contribuigdo a
aprendizagem escolar” (1991, p. 8), e a obra do tedrico “O possivel e o necessario” (1991, p.
5). A inspiragdo também foi expressa no subtitulo “O possivel e o necessario: suas implicacoes
no desenvolvimento cognitivo”, em que, sob a perspectiva piagetiana, Biscolla buscou

conceituar a relagéo entre os termos:

A necessidade ndo é algo observavel no objeto nem um estado isolado e definitivo: é
uma composicao do sujeito e, portanto, esta no sujeito. E processo de necessitagao,
enquanto soliddria com a constituicdo dos possiveis, estes relacionados com as
diferenciacdes, ou seja, outras maneiras de se fazer as coisas (Biscolla, 1991, p. 6,
itdlico nosso).

Colello tragou um percurso semelhante em sua obra Alfabetizagdo em questéo (1995).
Foram duas mencdes exatas ao enunciado em andlise e, em uma delas, o interesse acompanhava

a necessidade da crianca pelo aprendizado. Como segue:

Quando a escrita se apresenta a crianca como algo a ser (re)criado de modo
significativo e funcional, ela se integra a propria vida do sujeito (suas necessidades,
seus interesses, suas fantasias e seu processo de desenvolvimento). As atuais praticas
de alfabetizacdo, centradas na técnica e corre¢do da escrita, parecem ainda muito
distantes do ideal de promover a compreensdo a respeito de tal modalidade da
linguagem (Colello, 1995, p. 95, it&lico nosso).
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A autora referia-se as préaticas tradicionais — ainda persistentes nos anos 1990, mas que,
dessa vez, eram assim consideradas porque ndo priorizavam 0s conhecimentos prévios das
criancas para o inicio do aprendizado das letras e, consequentemente, estavam distantes de
atender as particularidades infantis como preconizavam o0s saberes da psicologia do
desenvolvimento a luz do construtivismo. Fomentando, dessa maneira, “a falha” da escola que
“ndo se posiciona ao lado daquele que, a principio, deveria atender: o aluno” (1995, p. 76).

O aluno citado pela autora nao se distanciava do apresentado por Biscolla (1991), isso
porque a perspectiva piagetiana também foi mobilizada no livro em analise. Foram sugeridos
os seguintes subtitulos, em correspondéncia as ideias de Piaget: “O possivel e o necessario na
construgdo da lingua escrita” e “Os possiveis e impossiveis na palavra secreta” (Colello, 1995,
p. 37-47).

A primeira subdivisdo se dedicou a compreensdo de que a lingua escrita € uma
construgdo cognitiva que decorria das vivéncias da crianga com pessoas e/ou objetos. Desse

modo:

Por um lado, as possibilidades e necessidades do sistema convencional s&o vividos
em diferentes niveis (e com diferentes intensidades) pelas criangas; por outro, 0s
sistemas por elas inventados tém as suas préprias necessidades e possibilidades,
muitas vezes estranhas ao sistema socialmente compartilhado (Colello, 1995, p. 38).

A transposicao dessa ideia para a pratica pedagdgica significava que o ensino poderia
ser compreendido pela crianga de trés maneiras: “possivel”, se havia significado na comanda;
“necessario”, se a proposta fosse essencial; ou “impossivel”, haja vista a contradicdo com 0s
recursos cognitivos que a crianca dispunha naguele momento (Colello, 1995, p. 39).

O segundo subtitulo foi correlacionado ao primeiro. O “possivel e o necessario” foram
postos em movimento a partir do “jogo da palavra secreta”, que nada mais era que o jogo da
forca, como explicava a propria autora. A proposta abrangeu dois grupos de criancas, um
composto por criangas de cinco anos que ndo eram alfabetizadas, e outro com criancas de sete
anos que eram alfabetizadas. Entretanto, a analise concentrou-se na experiéncia de dois
estudantes, Bruno e Carolina, visando compreender as possibilidades e necessidades em relagédo
a lingua escrita para a resolucéo do jogo. Cabe mencionar que a interacdo de Carolina com o
jogo acompanhava a segunda mengéo de Colello sobre o interesse da crianga pelo aprendizado.
A autora asseverou que “Ela parece muito feliz com essa nova conquista [a alfabetizacdo],
encarando com bastante interesse todas as atividades relativas a escrita” (Colello, 1995, p. 44,

italico nosso).
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Ademais, com a experiéncia concluiu-se que o aluno mais novo (Bruno) levantava
hipGteses pré-silabicas, enquanto a aluna mais velha (Carolina) apresentava erros ortograficos
comuns a hipotese alfabética. As nomenclaturas em relevo sdo originadas do estudo
psicogenético elaborado por Ferreiro (1999), como ja foi mencionado. A partir dai, Colello

buscou validar as consideraces teoricas de Piaget, ponderando que:

Piaget demonstrou (1987) que criangas menores tendem a permanecer fixadas nos
seus procedimentos, enquanto que as mais velhas sdo capazes de considerar outras
formas de fazer a mesma tarefa, quando os procedimentos iniciais tornam-se
inoperantes

[...]

Embora a diferenca de idade de Bruno e Carolina seja pequena, a tendéncia apontada
por Piaget foi constatada também em nosso experimento. Na comparacdo dos dois
casos, 0 que se torna evidente é a confirmacdo da hipétese anteriormente formulada
porque a regra que prevalece é a de maior abertura nos procedimentos do individuo
que tem uma compreensdo mais ampla do problema e dos recursos a serem utilizados
(Colello, 1995, p. 47).

A defesa do possivel e 0 necessario conduziu a perspectiva de Colello (1995) e Biscolla
(1991) sobre a escola. “Lamentavelmente, o ensino tradicional estd amparado por pressupostos
enganosos, que condicionam a natureza e a didatica da acdo pedagogica. Por desconsiderar seus
alunos — conhecimentos, valores, linguagens e necessidades [...]” (Colello, 1995, p. 76).
Recomendava-se, assim, que os professores propiciassem aos alunos as mais variadas
condi¢gdes para a construcao do “possivel”, enquanto um processo criativo e inventivo do
préprio aluno (Biscolla, 1991, p. 8). Em termos praticos, isso demandava a elaboracdo de
“atividades didaticas desafiadoras” (1991, p. 25), as quais fundamentalmente se relacionavam
ao ambiente da sala de aula, como sera descrito no proximo capitulo.

De todo modo, salienta-se que:

O fazer em sala de aula voltado ao desabrochar do possivel e do necessério da crianca,
na descoberta das leis do sistema de escrita, esmerilava-se cada vez mais, atraves de
construgcdes metodoldgicas elaboradas a partir das necessidades evidenciadas pelo
grupo-classe (Biscolla, 1991, p. 33).

Vale recordar que as necessidades das criangas eram identificadas a partir dos resultados
obtidos pela avaliacdo diagndstica sobre as hipdteses de escrita da crianca (sondagem), os quais
determinavam as atividades mais adequadas para atender os alunos em suas diferencas. Nesta
direcdo, o interesse, a motivacdo e a necessidade da crianca em aprender dependiam da
perspectiva docente, que poderia variar ou se repetir discursivamente, tendo em vista a

concepcao educacional defendida e a base psicoldgica que a sustentava.
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No que diz respeito ao papel do professor, a interpretacdo pedagogico-psicolégica
empreendida pelos discursos escolanovistas e construtivistas aparece de modo significativo.

D’Avila atribuia a0 mestre o “gdverno dos alunos” (1965, p. 133). Para Budin e Marques
cabia “ao professor primario a tarefa de ensinar a escrever” (Budin, 1949, p. 94; Marques, 1950,
p. 16). Silveira, no que diz respeito a aprendizagem, indicou trés elementos para a exceléncia
da aprendizagem “1 — 0 cOro [os alunos] propriamente dito; 2 — o regente; 3 — 0 material
utilizado” (1966, p. 182). Na década seguinte, enunciava-se que “o professor antes de mais nada
deve ter condicGes de lideranca. A classe € um grupo social de que o professor € o lider”
(Marcozzi et al., 1970, p. 2).

Sobre o assunto, Carneiro (1959) e Santos (1960) afirmavam que:

O professor tera sempre o cuidado de ndo interromper o aluno para corrigi-lo, mas
repetird, em momento oportuno, de forma correta, a frase em que haja incidido érro.
N&o fara comentério depreciativo, mas estimulara o aperfeicoamento progressivo,
individual e do grupo (Carneiro, 1959, p. 315).

No primeiro ano, a ac¢do do professor é direta pois que, ndo sendo possivel que a
crianca leia por si mesma, deve ser 0 mestre 0 seu primeiro livro de historias. Nas
classes subsequentes, o papel do professor é de guia zeloso e atento, que age
discretamente, colocando o livro nas méos do aluno sem Ihe tecer elogios, para que
no fim da leitura se manifeste espontdneamente a impressdo da crianca tal como a
obra lhe deixa no espirito, sem a influéncia da opinido do mestre (Santos, 1960, p.
183).

Para Campos, “O papel do professor, na escola moderna é, portanto, essencialmente, o
de guiar e de orientar” o processo de ensino (Campos, 1946, p. 227). Com base nos excertos,
compreende-se que era necessario ter cautela para prescrever os modos de ensinar sem que o0
docente moderno fosse apresentado aos leitores como semelhante ao professor autoritario que
0s escolanovistas procuravam abandonar com a escola tradicional. Contudo, em sequéncia,
observa-se que os erros das criangas ndo deixavam de ser corrigidos e, por conseguinte, antes
do dominio sisteméatico das letras, o professor assumia uma atuagdo “direta”. Além disso, a
ideia de que o docente era quem orientava e guiava a aprendizagem permite pensar que nao se
perdia de vista a responsabilidade docente de ensinar, instruindo e mostrando o caminhado a
ser seguido pelos alunos.

O oposto comparece nos discursos pedagdgicos apoiados no construtivismo, segundo
0S quais o percurso para a aprendizagem ndo deveria ser apontado pelo professor, mas sim pela
crianga.

Como exemplo, Rizzo assinalava que a maior dificuldade para cumprir a alfabetizacéo

natural, proposta por ela, era “convencer os educadores a renunciarem a uma confortavel
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postura de s&bios e conhecedores da verdade e fazé-los resignarem-se a ouvir da crianga, com
respeito e humildade, a melhor opg¢do ou caminho para aprender” (1988, p. 10). Na mesma

direcdo, Colello dizia que:

[...] a escola impBe normas, comportamentos e conteldos como se ela fosse a
responsavel por todo o saber, a detentora da verdade Unica e indiscutivel. Os
educadores tém a pretensdo de iniciar seus trabalhos pelo ‘marco supostamente zero
de conhecimento’, a partir do que se planeja a evolugéo das atividades pedagégicas
que, por sua vez, apenas pretendem cumprir o papel de ‘preencher cabecas vazias e
ignorantes’, isto ¢, sem levar em consideracdo os processos cognitivos que se
processam naquele que aprende (Colello, 1995, p. 76).

Os enunciados em destaque foram mobilizados como um aspecto fundamental para
validar os novos modos de alfabetizar as criangas sob a ética construtivista. Com isso, criou-se
a recomendac&o de que o ensino propriamente dito, declarado pelos professores, ndo seria uma
estratégia atual de quem sabe como ensinar, pois a aprendizagem dependia sobremaneira da
relacdo que a crianca estabelecia com o objeto do conhecimento. Ensinar a ler e escrever ndo
era mais uma responsabilidade do professor, uma vez que as criangas deveriam adquirir essas
habilidades espontaneamente/naturalmente, cabendo ao professor compreender esse processo
sem coibi-las.

De acordo com Feil (1985), que também apostava no método natural para a
aprendizagem, “A maioria dos professores desperdicam precioso tempo, obrigando todos os
alunos da mesma turma a ‘vencer’ ou ‘aprender’ a linguagem padrdo”, ignorando que “A
crianca sO aprendera sua linguagem através de tentativas” (1985, p. 17). Sendo assim, “o
professor deve ter claro que toda atitude impositiva e autoritaria provoca uma ruptura no
processo natural da aprendizagem” (1985, p. 14).

Como efeito, Biscolla afirmava que o professor seria:

[...] um auxiliar do aluno no seu préprio desenvolvimento, ao invés de um simples
transmissor do saber elaborado; sera um organizador de situagbes que fagam o aluno
construir, usando suas hipoteses elaboradas diante de objetos de conhecimento, em
interacdo constante com os mesmos (Biscolla, 1991, introdugio).

As ocasides que o professor deveria organizar para que a crianga pudesse construir o
conhecimento foram diretamente relacionadas aos aspectos fisicos e afetivos que envolvem o
ambiente escolar. Em contrapartida, as hipoteses elaboradas pelas criangas seriam “o ensinar”

delas, que o professor deveria considerar (Biscolla, 1991, p. 25). O professor ndo se apresentava
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como alguém que ensinava, mas também que aprendia, como mostra o diélogo entre Biscolla e

os estudantes:

‘E quem ensina?’ Muitos, rindo, com olhar de haverem escutado uma pergunta de
resposta 6bvia, foram logo dizendo: “Vocé, ué!” E eu completei: ‘E sim, mas vocés
me ensinardo muito também’.

Diante dessa afirmacdo manifestaram perplexidade e responderam num desabafo:
‘Ah, essa nao!’

[...]

As criancas, entretanto, ndo imaginavam o quanto poderiam me ensinar e me mostrar
durante o processo que todos nds estavamos comecando a desenvolver, ou seja, a
alfabetizacdo embasada no construtivismo piagetiano, ressaltando os estudos da
psicogénese da lingua escrita (Biscolla, 1991, p. 24).

Nesta pesquisa, ndo se partilha a ideia de que o trabalho pedagdgico fundamentado em
uma concep¢do de ensino seja um inconveniente. Contudo, parece problematico que o
professor, a partir de qualquer que seja a perspectiva tedrica adotada, limite a intencionalidade
expressa de sua fungdo: ensinar. O ultimo trecho do excerto de Biscolla (1991) permite pensar
o professor como um cientista, a sala de aula como um laboratério e a crianga como uma
amostra, uma vez que sua atuacdo docente em interacdo com as criancas foi mobilizada para
comprovar a funcionalidade de seu “novo” modo de considerar como elas deveriam ser
alfabetizadas na escola. Como consequéncia, se inverteram os papéis de quem ensina e de quem
aprende, de quem é responsavel por dominar, em funcdo de sua formacéo para o oficio, a base
tedrica que ird nortear o ensino e a aprendizagem. A dindmica cede espaco para que as criancas,
eventualmente, sejam entregues a propria sorte, haja vista o entendimento de que elas
constroem o proprio conhecimento e, por esse motivo, o professor deve apenas auxilia-las nesse
processo de descoberta.

Mortatti, ao referir-se aos discursos pedagogicos formulados desde os anos 1980
denuncia a disseminagdo de um “certo ilusorio consenso de que a aprendizagem independe do
ensino” (2019a, p. 40). No que diz respeito aos enunciados analisados nesta pesquisa,
considera-se a pertinéncia dos dizeres da autora, visto que o construtivismo — ainda presente
nos discursos pedagogicos e nos discursos oficiais — para desviar do temido ensino tradicional
produziu o entendimento de que o professor deve ensinar sem parecer ensinar, e a crianca deve
aprender sem ser informada sobre isso. Pode-se dizer que houve uma transformacdo nos
discursos pedagdgicos entre as décadas de 1930 a 1990, que se equivalem em prejuizos
pedagdgicos: deixou-se de condicionar o ensino a capacidade ou incapacidade do aluno de

aprender, para apontar o professor que sabe ou ndo ensinar.
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2.3 A leitura e a escrita entre a prontiddo e o ritmo da crianca para a aprendizagem

Na maioria®® dos discursos pedagdgicos divulgados entre os anos 1930 e 1990, encontra-
se a informacéo de que o aprendizado da leitura e da escrita requeria um estado de prontiddo da
crianca, 0 que ndo significa que as recomendagfes tenham sido as mesmas. Além disso, o
enunciado sobre o ritmo de aprendizagem, por sua vez, sofreu alteragdes nos periodos que
importa descrever.

Lourenco Filho indicava a realizacdo da etapa pré-escolar para os estudantes imaturos,
classificados assim devido aos resultados dos testes ABC, e que tinham sete anos de idade ou
menos. A etapa predizia exercicios em formato de jogos, de preferéncia ao ar livre, para
promover a adaptacdo das criancas ao ambiente e aos materiais escolares. Por isso, interditava-
se 0 ensino da leitura e da escrita nesse momento, isto &, nos meses iniciais do ano letivo. A
alfabetizacdo s6 deveria ser iniciada ap6s uma nova avaliacdo dos testes ABC que comprovasse
que as criancas atingiram a maturidade para o aprendizado da leitura e da escrita. Budin (1949)
concordava com essa ideia, para ela “A preocupagao de atender ao problema da maturidade faz
que se evite qualquer iniciacdo de leitura antes do tempo devido e se comece por exercicios
preparatdrios de educacdo sensorial, conversacdo e jogos educativos” (Budin, 1949, p. 60).

Em Préaticas Escolares [...], no capitulo “A Li¢do”, D’Avila defendia a etapa
preparatdria para o desenvolvimento mental do educando. Mais especificamente, ele anunciava
que “O fenomeno da pré-atencdo, bastante estudado em psicologia, esclarece a necessidade
désse preparo. O aluno deve ser conduzido ao exame de um problema ou de um principio, com
a atencao preparada, disposto a aprender” (1965, p. 133).

A fim de preparar a crianca para a leitura de forma “mais suave e agradavel”, os
professores deveriam considerar atividades como a contacdo de histdrias, a modelagem e 0s
desenhos, por exemplo. Além disso, a leitura ndo era uma pratica a ser evitada, como sugeriu
Lourenco Filho, pois poderiam ser disponibilizadas “uma folhinha para que as criangas leiam
os nomes dos dias” (1965, p. 165). O ensino da escrita também exigia preparacao e, ai sim, o

ensino sistematico era tido como prejudicial a crianga:

49 Campos (1946) e Santos (1960) ndo mencionaram o estado de prontiddo das criancas para o aprendizado da
leitura e da escrita.
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[...] o ensino da escrita ndo deve paradoxalmente comecar pelo ensino da escrita.
Comecar por éle é obrigar a crianca a tarefa sem atrativos, dar-lhe um trabalho
excessivamente pesado. Ensinar-lhe desde o inicio da aprendizagem a tracar as letras,
é desencanta-la da escrita. Por isso a moderna orientacdo da aprendizagem reclama
para éstes trabalhos um periodo preparatorio, de que o desenho é instrumento mais
adequado. Néle estdo todos os elementos das letras e é pelo tragado de formas diversas
que a crianca desembaraga os movimentos, na formacdo de certos tragados
caracteristicos (D’Avila, 1965, p. 222).

Como era comum na obra de D’Avila, as orientacdes sobre como organizar o periodo
preparatdrio eram complementadas com a indicacao de exercicios e técnicas que deveriam ser
aplicados pelos professores nas diversas matérias escolares. Convém dizer, portanto, que o
desenho como instrumento apropriado para a prontiddo também fez parte das orientacdes de
Marques, para quem “pode-se preparar 0 movimento de manejo do instrumento da escrita com
desenhos coloridos variadissimos, desenvolvidos em vista da arte decorativa [...]” (Marques,
1950, p. 49).

Ao analisar o livro de Marques, Vidal (1998) verificou que, em geral, os exercicios dos
alunos dos 1°, 2° e 3° anos levavam a construcdo de desenhos simples, como gatos, pintinhos,
barcos e peixes. No entanto, desde a série inicial do ensino primario, o trabalho com as letras
era introduzido gradualmente e, na terceira série, seria finalizado, acrescentando as ligacGes. A
propdsito, Marques dividia o ano letivo em dois periodos. No primeiro, chamado de fase
preparatoria ou 12 fase, privilegiava-se o uso de jogos, brinquedos e atividades de desenho, e
no segundo periodo, exercicios especificos para “firmar a forma das letras” (Marques, 1950, p.
99).

Cumpre ressaltar, como observou Vidal (1998), que a énfase nos jogos e atividades
correlatas na fase preparatéria realmente ndo impedia o trabalho com a leitura e a escrita. As
criangas podiam criar frases curtas a partir da copia, e a escrita era associada a leitura no
periodo, como um exercicio Gtil para preparar a crianca para a tarefa da escrita propriamente
dita, que teria inicio a partir da 22 série. Alias, nas recomendacgdes previstas para os periodos
escolares posteriores, ndo ha indicacdo de que essas habilidades sejam trabalhadas
simultaneamente.

Carneiro, no livro Metodologia da linguagem (1959), considerava que organizacdo do
ensino da leitura e da escrita perpassava algumas “fases”, entre as quais a de “preparagdo e
iniciagdo” (1959, p. 153). A fase de preparacdo deveria ocorrer nos jardins de infincia e
consistia “em mera educagao fisica e sensorial: cantos, jogos, recortes, desenho, conversagoes
familiares, etc” e “O ensino prOpriamente da leitura e da escrita” era “terminantemente

proibido” (1959, p. 153).
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A iniciacdo correspondia ao 1° grau do ensino primario, mas as atividades com jogos e
desenhos deveriam ser mantidas e somadas as de leitura e escrita. Acreditava-se que com a
manuten¢do dos exercicios de preparagdo as criangas poderiam “expressar-se com naturalidade
e desembaraco”, permitindo que a linguagem infantil fosse “corrigida e enriquecida” pelos
professores (1959, p. 312). Sugeria-se ensinar a leitura e a escrita de modo “simultaneo e sempre
precedido de uma fase preparatoria, de duracdo varidvel, segundo o processo adotado e
condig¢des peculiares dos alunos”, de modo que apenas ao docente caberia “julgar quando pode
comegar o ensino sistematico” (1959, p. 312).

Com a proximidade habitual entre seus textos, Silveira (1966) e Marcozzi et al., (1970)
prescreviam a “prontiddo” como uma tarefa imprescindivel, dado o entendimento de que as
criancas ndo apresentavam 0s mesmos interesses, tampouco as mesmas capacidades para iniciar
o0 aprendizado da leitura e da escrita. Vale recordar que o assunto — a prontidado, intitulava as
fichas de observacao docente indicadas por ambas as autoras, como descrito na se¢do anterior.

Silveira sugeria a prontiddo para a leitura em referéncia a expressdo estrangeira
reading readiness, a qual ajudava a explicar que a ideia de preparar a crianca na 12 série para o
aprendizado ndo representava uma ‘“fase de espera, de expectativa”, em vez disso, era
“intensamente ativa e formadora, e dela depende o éxito da etapa seguinte”, qual seja aprender

a ler (Silveira, 1966, p. 96). Em outras palavras, a prontiddo:

Deve proporcionar oportunidades ricas de contelGdo social; oportunidades de
convivio, em que as criangas aprendam a falar e a ouvir; de organizagdo espontanea
de grupos, nas tarefas coletivas, ou, mais expressivamente, oportunidades de vida para
que as criangas se sintam confiantes, alegres, felizes no ambiente da escola (Silveira,
1966, p. 39-40).

Grande parte dos professores reconhecia a pertinéncia do estado de prontidao devido as
“numerosas experiéncias cientificas” que comprovaram que as criancas exigiam algumas
condigdes para que tivesse sucesso no aprendizado sistematico. Silveira ndo divulgou os
conhecimentos cientificos citados, mas recordou que “mestres conservadores” e ‘“pais

inconformados” retaliaram a inovadora propositura na ocasido de seu surgimento. A propdsito,

Uma das mais sérias falhas da escola tradicional foi ignorar ésse estado de prontidao,
de maturidade geral para a leitura ou para qualquer outra aprendizagem. Supunha que,
apresentando experiéncias, material didatico e exercicios ou treino, as criangas
aprenderiam tudo quanto se lhes pretendesse ensinar. Nao existia ainda o problema de
saber se o aluno poderia ou néo aprender (1966, p. 66).
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O “estégio preparatdrio” proposto por Marcozzi et al., (1970) visava adaptar a crianca
a escola mediante estratégias que se integravam ao cotidiano escolar e social. J& foi dito que a
prontiddo centralizava a ficha de observacdo docente recomendada como uma a¢do mais
eficiente do que os testes ABC, tendo em vista que a avaliagdo seria menos complexa e
conduzida pelos professores, além de possibilitar o0 acesso as fichas de matricula e médica, bem
como o contato com os pais dos alunos. No &mbito escolar, o periodo preparatorio objetivava
“Torna-la pronta [a crianga] para iniciar a alfabetiza¢ao” por meio de um plano de ensino que
envolvesse a oralidade e suas experiéncias sociais; a interpretacao e o interesse pela leitura por
intermédio de gravuras e o manuseio de livros; as habilidades visuais, auditivas e de
movimento; além de habitos de atencdo e observacdo (1970, p. 134).

A medida prometia aos professores conhecer aos seus alunos, para “direciona-los de
maneira eficiente na aprendizagem e auxilia-los a conquistar seu lugar no grupo escolar” (1970,
p. 134). O procedimento exigia uma observacdo “direta e cuidadosa” de como as criangas se
comportavam na escola, incluindo suas reagdes em classe, recreio, jogos, palestras ministradas
em sala de aula e como se relacionavam com os recursos didaticos disponiveis, como livros.
Pensava-se que essa seria a melhor maneira de identificar as capacidades de cada aluno e suas
atitudes frente aos colegas e as regras escolares (1970, p. 134-135). Dito de outra maneira, 0
periodo preparatorio viabilizava “reconhecer as criangas que ja estdo ‘prontas’ para aprender a
ler e a escrever, e as que precisardo de cuidados e treinos especiais para desenvolverem, dentro
de um ritmo préprio, as condi¢des indispensaveis ao dominio da leitura” (Marcozzi et al., 1970,
p. 135, negrito nosso).

A expressdo em destaque comparece com uma certa frequéncia nos livros consultados,
assumindo repeticdes e variacBes discursivas ao longo do periodo de analise. Nesta tese, a
primeira aparicdo do ritmo correlacionado ao ensino ocorreu em 1932, com a publicacdo
original da obra Escola Moderna [...]. Campos criticava a escola tradicional que, estruturada
no principio do aprendizado em grupo, esperava que 0s alunos alcancassem resultados iguais e
ao mesmo tempo. Esse modo de ensinar exigia da turma “um ritmo de agdes perfeitamente
acordes o que sO poderia obter com a posicdo de comando para 0 mestre e a de perfeito
sincronismo de atividades por parte dos alunos” (Campos, 1946, p. 224, italico nosso).

A aparicdo do enunciado néo se confunde com a conotagdo presente no livro veiculado
em 1970. Campos (1946) se valeu do ritmo para enfatizar que as crian¢as ndo aprendiam do
mesmo jeito e a0 mesmo tempo, buscando legitimar a sua defesa de uma escola moderna, onde
as criancas eram ensinadas conforme as suas individualidades e, portanto, o professor deveria

saber que elas ndo poderiam aprender os mesmos conteidos em periodos iguais. Enquanto
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Marcozzi et al. (1970) sustentaram o0 oposto, ou seja, as individualidades das criangas eram
associadas a um ritmo proprio de aprendizagem, o que significava que cada crianga tinha seu
préprio tempo para atingir as condi¢Ges consideradas essenciais para o aprendizado, o que, por
sua vez, distinguia um aluno do outro. Assim, repetia-se aos professores que era preciso
“atender ao ritmo individual de aprendizagem” dos estudantes, pois “como ndo se pode pensar
em vestir tddas as criangas com roupas do mesmo tamanho, ndo se pode admitir que todas
tenham as mesmas necessidades e possibilidades no que se refere a aprendizagem” (Marcozzi
et al., p. 21). Em sintese, o ritmo de aprendizagem era valorizado ao ponto de ser considerado
ao lado de outras condigdes que competiam ao professor assegurar, como “o nivel de
desenvolvimento fisico e mental; interesses, aptiddes; experiéncias vividas” (1970, p. 21).

Em parcial analogia, Santos (1960), em Metodologia do Ensino Primario [...],
alertava para a importincia da formagao de classes homogéneas para promover “o0 mesmo ritmo
de trabalho” dos alunos (1960, p. 73). A semelhanga era restrita em certa medida, ja que, como
mencionado na primeira se¢do deste capitulo, defendia-se a homogeneizacao das classes de
acordo com os resultados dos testes de Q.I, o desempenho dos alunos e a observacdo docente.
Dessa forma, os objetivos do autor diferiam dos de Marcozzi et al., (1970), que inverteram a
ordem das recomendacdes, ou seja, 0s professores deveriam utilizar a observacédo para avaliar
o desempenho dos estudantes e, em casos especiais, aplicar os testes psicoldgicos.

O enunciado em andlise também transitou de outra maneira em Santos (1960),
apresentando uma repeticdo discursiva. Frequentemente, o ritmo como parte do vocabulario
pedagdgico examinado se referia as atividades que beneficiavam os movimentos relacionados
a escrita e a leitura. A fim de evitar a exaustdo, apresenta-se apenas fragmentos ilustrativos da
ideia contidas nos livros de Santos, Lourengo Filho, D’Avila, Marques, Silveira, Carneiro e

Budin, respectivamente:

Os movimentos ritmados auxiliam poderosamente o treino da escrita. O professor
pode aproveitar as cancdes que a isso se prestem, para fazer as criancas acompanhar
[sic] o ritmo da musica, tragando no quadro-negro ou no papel uma sucessao de curvas
em sentido horizontal ou vertical (Santos, 1960, p. 164).

[...] C) Casos de tendéncia a inversdo (Prova n.° 3) a) ginastica com marchas dentro
de determinado ritmo, da esquerda para a direita (Lourengo Filho, 2008, p. 133).

Estudo do ritmo. Objetivos: Levar a crianga a compreender o que seja o ritmo, as suas
modalidades os seus tipos e mesmo a sua importancia. Ndo € desconhecido o assunto
para a crianga — ela aprecia o ritmo. Conhece alguns: tique-taque do reldgio, o ritmo
da marcha, o do balango etc. (D’Avila, 1965, p. 203).

O ritmo era marcado pela classe, em conjunto, a meia voz, por meio do canto, de
palmas, ou mesmo por simples contagem (Marques, 1950, p. 82).
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Como a crianga encontra inequivoco prazer, antes mesmo de poder compreender a
linguagem, nas rimas e no ritmo — nas lengalengas e parlendas — poesias e repeticao
de elementos estéticos de um conto devem aparecer nas cartilhas, nas leituras
suplementares e nos livros de primeira série (Silveira, 1966, p. 125).

Carneiro (1959) tratou da questdo, como de costume, em harmonia com Budin (1949).
Ambos se apoiaram nos estudos de Ernst Meumann, pedagogo e psicologo aleméo, sobre a
analise dos elementos que envolvem o ato de escrever, dentre os quais a percepgao infantil “do
compasso ¢ o ritmo” da escrita (Budin, 1949, p. 32), ou, como dizia, Carneiro “o ritmo da escrita
e a forma da letra” (1959, p. 93).

Em geral, os escolanovistas ndo relacionavam a prontiddo com o ritmo de
aprendizagem, exceto Marcozzi et al. (1970). O mesmo nao pode ser dito sobre os discursos
formulados a partir dos anos 1980 que buscaram continuamente dar um novo significado as
praticas preparatdrias e, em maior ou menor grau, declararam que a crianga possuia um ritmo
préprio de aprendizado, o qual deveria ser respeitado pelos professores.

No capitulo “Prontiddo para a leitura e a escrita: pré-requisitos”, Feil (1985) apresentou
uma série de atividades para incentivar a prontiddo das criancgas para o aprendizado, no entanto,
advertiu que ndo se deveria confundir essas atividades com o “periodo preparatdrio” utilizado
pelos professores em outros tempos (p. 44). No livro Alfabetizacdo: um desafio novo para
um novo tempo (1985), buscou-se estabelecer a diferenca entre a proposta atual e a antiga pelo
tempo em que 0s exercicios seriam trabalhados com os alunos, de forma precisa, durante “todo
ano, complexificando-os conforme o grau de maturidade das criangas” (1985, p. 44). Nesse
ponto, é importante relembrar que a autora ndo ligava a maturidade aos propositos
escolanovistas, o usava indiscriminadamente, sendo que, as vezes, era possivel inferir que os
condicionava aos estudos piagetianos, dada a referéncia a este aporte tedrico na tratativa das
orientagdes sobre o ensino da leitura e da escrita.

Os exercicios recomendados, contudo, ndo eram tdo diferentes dos que os docentes
propuseram em periodos anteriores, alias, em alguns casos, eram 0s mesmos. A titulo de
exemplo, as atividades para atender as capacidades visuais, auditivas e orais eram
recomendadas, bem como os exercicios ao ar livre, a modelagem, a copia das letras e a criacéo
de desenhos. O ultimo item assumiu centralidade, como anteviam os escolanovistas, “pois este
¢, se duvida nenhuma, o instrumento mais eficiente de avaliagdo”, referindo-se as producdes
decorrentes das atividades de prontidéo (Feil, 1985, p. 47). Por outro lado, os modos de anunciar
as atividades assumiram outra forma, justificava-se que elas permitiriam o desenvolvimento da

coordenacdo motora ampla, fina e viso motora, das percepcdes auditivas, olfativas e visuais,
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além da orientacdo espacial e temporal (Feil, 1985). Essa mudanca evidencia a forte presenca
dos saberes sobre o desenvolvimento da crianga no discurso pedagogico nesse periodo.

Em seu livro Alfabetizacdo natural (1988), Rizzo apontava que a prontiddo enquanto
pré-requisito para o aprendizado da leitura e da escrita ja fazia parte da vida das criancas antes
de sua entrada na escola. I1sso poderia ser mais ou menos eficiente dependendo das vivéncias
que a familia e a sociedade ofereciam as criancas, portanto, os professores deveriam solucionar
eventuais defasagens na escola. Pode-se dizer que a prontiddo, para a autora, tinha inicio, mas

ndo terminava. Ela considerava que:

Ndo ha periodo de atividades preparatorias ou de ‘prontiddo’ que possam ser
suprimidas depois de iniciadas as atividades de alfabetiza¢do, pois a crian¢a ndo para
de crescer e seu desenvolvimento deve continuar alvo do processo de educacao.

[...]
N&o existe um momento em que o aluno esteja pronto, que ndo haja mais o que
aperfeigoar e, por isso, ndo existem atividades de ‘prontiddo’, o termo seria improprio,
que devessem deixar de existir depois de iniciada a alfabetizacdo (Rizzo, 1988, p. 38-
39).

Convém nao deixar duvidas de que a expressao “atividades de prontidao” comparece na
obra, sendo contraindicada a sua realizagdo por um periodo previamente delimitado. “O
desenvolvimento da coordenagdo visomotora e outras habilidades importantes” deveria
acompanhar todo o processo de desenvolvimento dos estudantes, ndo apenas 0s primeiros
meses do ano letivo (Rizzo, 1988, p. 39). As atividades sugeridas foram divididas em trés
categorias: pré-leitura; leitura real ou com autonomia; e desenvolvimento rapido da leitura.
Embora somente a leitura tenha sido mencionada, as fases incluiam o trabalho com a escrita.

Os docentes eram orientados a propor atividades ludicas (jogos e brincadeiras) em todas
as fases, o que garantiria o sucesso das criangas porque ‘“‘provocam e aceleram o
amadurecimento do aluno [...]” (Rizzo, 1988, p. 39). Rizzo estava muito alinhada com os
dizeres de Feil (1985), como foi apresentado acima, o que requer algumas consideracdes. Nao
se trata de insinuar, nesta tese, que a “mesma ideia” que 0s escolanovistas tinham sobre a
maturidade ultrapassou os discursos e atingiu os enunciados construtivistas. Afinal, o termo foi
mobilizado sob outras bases psicoldgicas, como foi demonstrado até aqui. Entretanto, parece
possivel pensar, em certa medida, em efeitos andlogos ocasionados pela manutencdo deste
enunciado nos discursos pedagdgicos. Nas duas situacGes, em Feil (1985) e Rizzo (1988), esta
claro que exercicios de prontiddo poderiam incentivar e acelerar a maturidade das criangas,
dessa forma, estamos diante de uma questdo intrinseca a crianga e, a0 mesmo tempo,

dependente de estimulos externos que cabiam ao professor garantir. Como se sabe, esse efeito
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estd presente nos discursos pedagdgicos desde a criacdo dos testes ABC e a consequente
disseminacdo da maturidade como uma condicdo para o aprendizado da leitura e da escrita.

Biscolla (1991) seguiu Feil (1985) e Rizzo (1988), rejeitando o entendimento de que a
prontiddo poderia fornecer um saber definitivamente pronto. Ela optou por preparar as criancas
durante o ano letivo com a premissa de que as criangas enquanto “sujeitos de cogni¢do”,
deveriam “estar em ‘periodo preparatdrio’ constante, isto €, com o pensamento aberto, reflexivo
e critico para 0 conhecimento evoluido, transformador e¢ progressivo” (1991, p. 26). As
atividades para o periodo preparatério foram semelhantes as recomendas por Rizzo (1988),
“histdrias, jogos, cantos e brincadeiras, tornando-se, entdo, a aprendizagem fundamentalmente
significativa” (1991, p. 108):

A fim de resgatar no aprendiz o sujeito cognoscente, ou seja, construtor Unico da
propria aprendizagem, adquirindo conhecimento a partir de constru¢fes mentais
elaboradas por meio de interagBes com os objetos de conhecimento circundantes de
seu mundo, coloca-se pedagogicamente o sujeito em xeque diante do conhecimento
cientifico e de sua historia, proporcionando-lhe o desenvolvimento da criatividade,
pensamento, reflexdo, acdo e critica (Biscolla, 1991, introduc&o).

O pensamento levantado por Biscolla (1991) assumiu importancia no livro
Alfabetizacdo em questdo (1995). Colello apontava que entre as funcGes do educador
construtivista estava a de “gerar novos desequilibrios e conflitos cognitivos [as criangas] A
pratica do ‘saber doado’ cede espago para um ‘saber efetivamente conquistado’ (1995, p. 113).
Em prol dessa ideia, era recusado o “trabalho de prontidao” que, conforme a autora, consistia
em exercicios repetitivos de coordenacéo e tracados das letras. A exemplo da prética criticada

e da nova forma de compreender a alfabetizagdo baseada no construtivismo, afirmava-se que:

Como a alfabetizacdo deixa de ser um periodo “preparatério” do B + A = BA
(associagdo mecanica de letras e palavras), ela deve, desde o inicio, estar articulada
com os esforcos de integrar o individuo no contexto do seu mundo, promover novas
formas de organizar o pensamento, de compreender 0s outros e de se tornar um ser
ativo na construcdo do conhecimento (possibilidades de criagdo e de manifestacéo de
si mesmo) (Colello, 1995, p. 95-96).

A compreensdo ndo acompanhava a indicagdo expressa de que as criangas deveriam ser
submetidas a atividades de prontiddo. No entanto, h& algumas afirmacdes no livro de Colello
(1995) que permitem uma comparacdo com os de Feil (1985), Rizzo (1988) e Biscolla (1991)
que, como ja foi mencionado, defendiam uma organizacao especifica para preparar os alunos

para o aprendizado integrando o termo prontiddo e suas variagoes.
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As consideragOes de que as criangas adquiriam conhecimentos sobre a leitura e a escrita
antes de ingressarem na escola e, portanto, teriam acesso ao ensino sistematico foi chamado por
Colello de “curriculo oculto”. Assim como em Alfabetizacdo natural (1988), a experiéncia
prévia, comumente advinda do meio familiar, foi descrita como uma modalidade preparatoria.
Na opinido da autora, “Essa preparagdo, ainda que informal e distinta das tarefas tipicas da
escola, garante a descoberta da linguagem escrita, favorecendo o sucesso escolar” (Colello,

1995, p. 55). Ainda sobre o assunto importa destacar que:

A vantagem desses sujeitos sobre a grande maioria das criangas brasileiras se explica,
em primeiro lugar, porque eles se tornam capazes de compreender os objetivos do
ensino (e as exigéncias da professora); em segundo lugar, porque essa descoberta
colocou-0s em condigdes de assumir o controle do processo de construgdo do seu
conhecimento, para o qual toda conquista tem significado (Colello, 1995, p. 56).

Como Feil (1985), Rizzo (1988) e Biscolla (1991), a autora néo tinha a compreensao de
que as criangas chegavam a escola com o mesmo repertério de leitura e escrita em funcéo de
experiéncias prévias. Era preciso investir em modos de ensinar que propiciassem a construcao
do conhecimento. A partir dessas recomendacdes, foi possivel notar que as atividades
incentivadas por Colello (1995) se aproximavam das prescrigdes presentes nos livros citados,
no que se refere a organizacdo das atividades para preparar as criangas para o aprendizado.

Como segue:

[...] os construtivistas tém apostado na diversificacdo de oportunidades reais,
acreditando no seu potencial significativo e naturalmente motivador. E assim que as
criangas aprendem a ler e a escrever brincando com letras de papeldo, fazendo jogos
de palavras, vendo alguém redigir nomes, estérias e cangfes, ou tentando ler artigos,
livrinhos infantis e até receitas de bolo de chocolate. Em qualquer uma das situagdes,
0 que prevalece é a possibilidade de criagdo, o valor da descoberta, 0 mérito da
tentativa e também a troca de ideias, aspectos que agilizam a constru¢do do
conhecimento (Colello, 1995, p. 101).

Constata-se que Colello (1995) evitava afirmacfes categéricas e apresentava um
discurso mais cauteloso. Em certa medida ausente de promessas, dado 0 compromisso
declarado de compartilhar saberes cientificos sobre o tema da alfabetizacdo — provavelmente,
em virtude de sua atuacdo profissional como pesquisadora. Isso difere seu discurso dos outros
alinhados ao construtivismo, os quais foram elaborados de modo primeiro pela vivéncia dos
professores com as criangas em sala de aula. No entanto, a vontade de renovar as bases

educacionais para contornar o fracasso na alfabetizagcdo produziu uma aproximacao entre 0s
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referidos discursos, como demonstraram os enunciados sobre a “prontidao” para o aprendizado
das criangas.

No que diz respeito as aproximacoes, € importante salientar que o enunciado sobre a
prontiddo se associava ao ritmo da crianca para o aprendizado. Os discursos difundidos a partir
dos anos 1980 demonstraram que as criangas deveriam ser preparadas para o aprendizado da
leitura e da escrita, mas rejeitaram qualquer ligagdo entre a proposta e as préaticas pedagdgicas
que ja utilizavam este instrumento em periodos anteriores. A diferenca foi demarcada, menos
pelas atividades preparatorias, e mais pelo tempo de duragéo delas. 1sso levou ao entendimento
de que as criangas tinham um ritmo proprio de aprendizado que as diferenciava umas das outras
e, a0 mesmo tempo, que as dificuldades escolares poderiam, eventualmente, ser explicadas
porque elas ainda ndo tinham o ritmo necessario para aprenderem a ler e a escrever. Em muitos
casos, a questdo foi acompanhada do argumento de que o aprendizado se estende por toda a
vida.

“As criangas t€m seu ritmo proprio de aprender — umas aprendem rapidamente e outras
de maneira mais lenta”, mas todas podem aprender, assim se pronunciava Feil sobre o assunto
(1985, p. 77). Por esse motivo, ndo era recomendado forcar o aprendizado a partir de exercicios
repetitivos, melhor seria auxiliar a crianca a desenvolver seu ritmo por meio de tarefas ludicas
para “enfrentar com mais segurancga esta tarefa tdo complexa que € aprender a ler” (Feil, 1985,
p. 44). De maneira semelhante, Rizzo (1988) advertia que os educadores ndo deveriam impor
0 aprendizado as criancas que ndo estivessem preparadas, mas persistir nas atividades de
prontiddo, pois isso poderia estar relacionado a falta de ritmo. Era aconselhavel respeitar essa
condigdo por meio de recursos didaticos. Cadernos de exercicios e livros, por exemplo, ndo
deveriam ser iguais para todos os estudantes, o que contrariava o atendimento ao “nivel e ao
ritmo de desenvolvimento de cada aluno [...]” (Rizzo, 1988, p. 142).

Levar em conta que cada crianca tinha um tempo para aprender seria uma forma de
assegurar o desenvolvimento infantil, ao passo que dispensar essa compreensdo poderia causar
danos ao aprendizado tido como natural e espontaneo, tal como se dava o desenvolvimento da
crianga. Assim, a regra era de que os obstaculos enfrentados pelos alunos poderiam ser apenas
“uma questdo de ritmo pessoal e a época da descoberta da leitura ndo representard nenhum
prejuizo a sua pessoa” (1988, p. 105). O ritmo como uma caracteristica inerente a crianca
também foi registrado por Biscolla (1991) que, ao discorrer sobre as estruturas do
desenvolvimento da inteligéncia na perspectiva piagetiana, assinalava: “Observava-se a
estrutura de ritmo pura, nas interaces do sujeito no inicio da vida, apresentando-se como 0s

reflexos, os movimentos espontaneos e globais do organismo” (Biscolla, 1991, p. 8).
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No que diz respeito ao enunciado sobre o ritmo em sentido literal, Colello (1995) foi
sintética. A partir do intercdmbio que, em algumas ocasides, se propunha entre os saberes de
Ferreiro e os de Vygotsky, afirmava-se: “Duas criancas que hoje estdo na fase silabica podem
apresentar diferentes zonas de desenvolvimento proximais, o que justifica 0 modo como
problematizam as suas respectivas concep¢oes e, consequentemente, os diferentes ritmos de
aprendizagem” (Colello, 1995, p. 34, italico nosso).

Os livros veiculados ap6s a década de 1980 permitem observar que o ritmo da crianca
diz respeito ao tempo de aprendizado despendido por ela para aprender a ler e a escrever. Dado
0 pressuposto, Biscolla (1991) e Colello (1995) reproduziram esta ideia ao recomendarem que
os professores se apropriassem das hipo6teses de escrita pelas quais passavam o0s alunos, cuja
inspiracdo foi encontrada nas pesquisas de Ferreiro (1999) sobre o tema. Mais objetivamente,
compreende-se que o0 tempo das criancgas para o aprendizado — aqui aludido ao seu ritmo —, era
mensurado a partir da evolugdo de suas hipoteses, as quais, por sua vez, deveriam contar com
o professor ndo apenas para diagnosticé-las, mas também contribuir para o seu progresso. I1sso
ocorria a partir das atividades propostas em sala de aula que, independentemente de serem
assumidas pelas autoras ou ndo, eram muito parecidas com as propostas pelos professores
escolanovistas. Com as ocorréncias a seguir, busca-se evidenciar melhor a argumentagéo
proposta.

Colello (1995), ao examinar o caso de um aluno em relacdo as suas hipoteses sobre o
sistema de escrita, ilustra a sua passagem pela hipotese silabica, na qual ele supde que cada letra
seria equivalente a uma silaba. O estudante poderia “resistir (dias, meses, anos), criando
mecanismo para diluir ou negar a contradi¢do evidente”, pois, como era esperado, ele se
apegava a sua hipotese “como se ela fosse a tnica possivel” (1995, p. 33). O desapego se dava
pelo confronto entre o equivoco e a escrita convencional, que se originava “da logica interna”
das hipoteses, o que fazia com que o aluno buscasse novas alternativas para resolver a questéo.

Em relacdo a este ponto, a autora ponderava que:

Lamentavelmente, grande parte dos professores ndo compreendem essa trajetdria e 0s
sentimentos ou necessidades ai envolvidos. Sendo assim, fica dificil valorizar, criar
condicBes, ou mesmo respeitar o desenvolvimento desse processo que, embora longo
e pessoal, é indiscutivelmente muito feértil.

Do ponto de vista pedagdgico, a questdo fundamental é saber estimular a evolugéo
das concepgoes e a testagem das hipéteses (Colello, 1995, p. 33, italico nosso).

Biscolla (1991) também considerava a avaliacdo das hipoteses de escrita dos alunos

como um recurso pedagogico para a alfabetizagdo. As criancas elaboravam suas proprias
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hipéteses, que se davam em determinada ordem. Contudo, é importante salientar que, embora
esse processo ocorresse de forma sucessiva, requeria um tempo para se concretizar — um tempo
que era o da crianga — para dominar o sistema convencional de escrita.

A escolha pedagdgica permite pensar em dois desdobramentos articulados entre si.
Biscolla, diferentemente dos escolanovistas, afirmava que a preparagdo das criangas para o
aprendizado ndo deveria ser restrita aos primeiros meses de aula. Em vez disso, os estudantes
deveriam ser constantemente preparados durante o periodo letivo. Contudo, observa-se que, na
pratica, Biscolla (1991) se aproximava do discurso que pretendia se distanciar, ja que dividiu o
trabalho com a leitura e a escrita em dois momentos, sendo o ensino sistematico deixado apenas

para o segundo semestre letivo:

a) aproximagdo da lingua escrita: desenvolvido no primeiro semestre letivo com
objetivo de promover interagdes com a lingua escrita evidenciando sua funcéo social
e

b) sistematizacdo da lingua escrita propriamente dita: desenvolvido a partir do
segundo semestre letivo com o objetivo de ‘limpar’ as construgdes elaboradas pelos
alunos, referentes a estrutura dos textos em si e a ortografia das palavras (Biscolla,
1991, introducéo, italico nosso).

O segundo desdobramento diz respeito ao fato de que a opg¢édo de Biscolla (1991) em
conduzir o ensino da leitura e da escrita a partir da subdivisdo descrita, evidencia que o uso das
novas bases pedagogicos-psicoldgicas ndo era o reflexo puro da natureza e a espontaneidade
infantil desejada pelos adeptos do construtivismo. Dado que 0 processo era atravessado,

intencionalmente ou ndo, pela intervencao docente.

A disputa entre os modos de compreender e alfabetizar as criancas a partir dos
enunciados que constituem este capitulo possibilitam pensar os discursos pedagdgicos

examinados, como bem observou Boto:

Ao pretender romper com o tradicional, também as novas pedagogias criam suas
especificas tradigdes. A despeito de algum voluntarismo renovador do discurso, a
pratica escolar persiste, entre hesitacdes e apostas, sendo aquilo que, de algum modo,
elajaeral...] (Boto, 2003, p. 388-389).
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E evidente que os discursos escolanovistas e construtivistas almejavam romper com as
préticas tradicionais a partir da inovacéao do ensino. Igualmente, é perceptivel que ao elaborarem
estratégias para isso, fundaram as suas proprias tradi¢cdes. Os escolanovistas defendiam que o
ensino deveria ser adaptado a psicologia da crianca, alocando assim a pedagogia como um
campo cientifico e evidenciando que a crianga ndo era uma miniatura do adulto, que requeria
ser cuidada e educada em sua singularidade. Por outro lado, a premissa veio acompanhada da
ideia de que a crianca apresentava capacidades ou incapacidades para o aprendizado, seja por
sua biologia ou pela caréncia cultural de sua familia e seu meio social, 0 que condicionava o
fracasso escolar a prépria crianga. O construtivismo, no que Ihe concerne, desafiou esta ideia,
e na busca por romper com esta tradi¢do, inaugurou outra: todas as criangas poderiam aprender
na escola, independentemente das suas origens familiares, culturais e sociais. No entanto, trouxe
consigo o protagonismo infantil na aprendizagem, que por aqui resultou no entendimento de
que as criancas construiam o préprio conhecimento e o professor deveria, sobretudo,
acompanhar esse processo, 0 que contribuiu para uma tendéncia a indistincdo entre os papéis
de professor e aluno, ja que todos deveriam ensinar e aprender a0 mesmo tempo.

Ainda sobre os efeitos das tradicbes no campo educacional, os discursos pedagdgicos
podem ser considerados em associagdo aos enunciados que se propds examinar neste capitulo.
Emergiram com os professores inclinados ao movimento da Escola Nova a compreenséo de
que as criangas requeriam um certo nivel de maturidade para o aprendizado da leitura e da
escrita. A comanda originou a percepcao de que a organizacgdo das classes escolares e o inicio
da alfabetizacdo, segundo o critério da idade cronoldgica da crianca, era incompativel com os
saberes psicoldgicos acerca de seu desenvolvimento. Assim, formulou-se a controvérsia sobre
a idade mais indicada para o inicio da alfabetizacéo.

Com o pressuposto, era necessario que as atividades escolares atendessem ao interesse
das criancas pelo aprendizado, pois, assim, acenavam 0s modernos conhecimentos da
psicologia sobre o que era fundamental para o ensino infantil na escola. Incompativel aos
saberes psicoldgicos eram os dispositivos oficiais que previam o inicio da alfabetizacédo a partir
da idade cronologica das criancas, comumente materializados pela formacdo de classes
conforme esse principio. Dessa forma, recaiam sobre os professores escolanovistas a tarefa de
motivar o interesse e, a0 mesmo tempo, promover a maturidade das criancas a partir de
exercicios de prontiddo, os quais ocorriam no inicio do ano letivo para garantir pré-requisitos
necessarios ao ensino sistematico da leitura e da escrita.

Os modos de ensino que visavam combater o fracasso escolar instaurado nas escolas

brasileiras foram desafiados em meados dos anos 1980 pelos discursos construtivistas, 0s quais,
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como se sabe, tinham o mesmo propdsito. Os testes psicoldgicos, como o para a verificagdo da
maturidade, deveriam ser deixados para trds, o que incluia esquecer o confronto com a idade
cronoldgica como critério para a organizacgdo das classes escolares. A idade mais indicada para
a alfabetizacdo assumiu uma posicdo secundaria nos discursos. Assim, a avaliacdo das
condic@es das criancas para o aprendizado foi substituida por avaliagdes diagndsticas conforme
o0 desenvolvimento cognitivo das criangas, 0 que era representado pela identificacdo de suas
hipdteses sobre o sistema de escrita. O que se alterou, portanto, foram os instrumentos e 0s
modos de nomear tais praticas pelos adeptos de uma ou outra concepgao de ensino, os “testes”
deveriam ser riscados do vocabulério pedagdgico e a nova maneira de mensurar o estado de
conhecimento da crianca deveria servir de recurso pedagdgico sem que parecesse ter essa
finalidade diagndstica. Entre o que poderia ser dito ou ndo dito, poderia ser visivel ou invisivel,
as atividades escolares deveriam continuar a ser pensadas pelos professores para garantir 0s
interesses das criangas pelo aprendizado, pois era 0 que previam 0s mais modernos
conhecimentos da psicologia do desenvolvimento.

Ademais, permaneceu o entendimento de que o ensino da leitura e da escrita eram
aquisicdes complexas, de forma que as criancas deveriam ser devidamente preparadas para isso.
Mais uma vez, o objetivo era se distanciar das praticas pedagdgicas tradicionais, assim foram
propostas outras nomenclaturas para as atividades de prontidao e outros modos de pensar o seu
tempo de duragéo para atender ao ritmo de aprendizagem das criancas. Importa reiterar que o
enunciado sobre o ritmo teve sua aparicdo nos discursos escolanovistas, primeiro para refutar o
ensino tradicional que promovia o ensino coletivo “em acorde” e, posteriormente, foi usado nos
mesmos discursos para atribuir sentido aos movimentos que as criangas empregavam no ato da
escrita. Essa compreensdo ndo se deu de maneira uniforme entre os escolanovistas, tendo em
vista que houve uma variacdo no discurso veiculado nos anos 1970. Pode-se dizer, dessa forma,
que os discursos construtivistas formulados nos anos 1980 deram continuidade ao que se
avistava na década anterior, pela compreensdo de que o ritmo, como parte do repertorio
pedagdgico, dizia respeito a um tempo que era proprio das criancas para o aprendizado e deveria
ser compreendido e respeitado pelos professores.

Nestes moldes, o ritmo da crianga para a aprendizagem era considerado nos discursos
construtivistas como algo intrinseco a crianca e que, simultaneamente, deveria ser motivado
pelo professor. Compreende-se, portanto, que 0s discursos construtivistas, ao aderirem aos
enunciados sobre o ritmo de aprendizagem, ndo produziram uma transformacéo, mas sim uma
variacao discursiva, haja vista que os efeitos disso foram semelhantes aos que os escolanovistas

preconizavam, quando afirmavam que as crian¢as exigiam maturidade para aprenderem a
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leitura e a escrita. Afinal, como ja foi dito, ambos anunciavam que os professores deveriam
motivar e assegurar algo que era inerente a crianga.

Estas consideracfes apresentam dois aspectos que devem ser destacados. O primeiro diz
respeito ao fato de que, entre aparigdes, repeticdes, variacdes e transformacdes discursivas, 0s
enunciados examinados permitem demonstrar que os discursos escolanovistas e construtivistas
se aproximavam por perseguirem 0 mesmo proposito: a verdadeira psicologia do
desenvolvimento infantil. Desse modo, os saberes da psicologia do desenvolvimento se
mostraram estratégicos para os discursos pedagogicos que buscavam legitimar um modo de
ensino, prometendo aos professores alcancar o verdadeiro saber sobre a crianca e 0 seu
desenvolvimento. O segundo aspecto, em articulagdo com o primeiro, evidencia que ao “isolar”
tanto quanto possivel os enunciados tomados para a analise — maturidade e idade cronologica,
interesse, prontiddo e ritmo para a aprendizagem da crianca —, nota-se que as expressoes
formam o que poderia ser considerado como variacbes do mesmo slogan do que seria a
psicologia no discurso pedagdgico — que pouco, ou quase nada, contribuiam para que fosse
possivel aos professores compreenderem a crianca em desenvolvimento. Sendo assim, restava
aos professores continuarem a guiar-se pela percepcdo empirica do que dava ou ndo bons
resultados com os seus alunos, mesmo que passassem a empregar a linguagem psicoldgica que
incluia o interesse, a motivacdo e a prontiddo como palavras-chave.

A manutencao dessa “gramatica vizinha” (Veyne, 1971, p. 325) também permite pensar
gue a crianca em desenvolvimento € uma construcdo discursiva que, sob as mesmas
designacdes, assume variacdes e novos significados com o passar do tempo. Igualmente nao
parece tao visivel o fato de que essas construcdes estdo diretamente ligadas a idade das criancas
como uma condicdo para o aprendizado. Quando se pressupde adequar 0 ensino a maturidade
ou ao ritmo, a partir de periodos preparatérios, para atender ao interesse da crianga e ao seu
tempo de aprendizagem, passa despercebido que essas mobilizacGes foram criadas para atender
a singularidade infantil, a qual em nossa cultura é legitimada a partir do crescimento que, por
sua vez, € mensurado pela idade. O pressuposto tambem é relevante para as recomendacdes de
como criar um ambiente propicio a alfabetizagdo das criancgas. Ao se referir a alfabetizacdo, os
discursos pedagdgicos enfatizaram a necessidade de um ambiente adequado para atender as
caracteristicas fisicas e emocionais das criangas, de acordo com a faixa etaria delas, como sera

demonstrado no proximo capitulo.
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3 A PREPARACAO DO AMBIENTE ALFABETIZADOR: A INTERFERENCIA
INDIRETA DO PROFESSOR NA ALFABETIZACAO DA CRIANCA%

Um tema que atravessa o discurso das ciéncias humanas diz respeito aos pesos
relativos do fator hereditario e do fator ambiental no desenvolvimento humano,
frequentemente apresentado na forma do par nature (hereditariedade) x nurture
(criacéo, cultura ou ambiente). Os efeitos desses fatores sobre a formagdo dos seres
humanos — sua salde, sua inteligéncia, suas emocdes, seu aprendizado — foram e
continuam a ser considerados em diferentes disciplinas: a biologia, a medicina, a
psicologia, a psicanalise etc. A questdo também se apresenta nos discursos
educacionais ao longo do século XX, tratada a partir de diferentes perspectivas, sem
encontrar uma resposta definitiva.

Quando se trata de examinar os efeitos do ambiente escolar sobre o desenvolvimento
humano, a escola aparece nos discursos especializados como um ambiente complexo
e multifacetado. Considera-se ndo apenas o espago geogréafico e arquitetbnico, mas
também as relacfes que perfazem o ambiente humano da escola, como espaco de
insercdo das novas geracdes em um espaco que além de ser fisico é também afetivo,
cultural, social e politico (Lima, 2023, p. 57).

Neste capitulo, busca-se identificar como os discursos pedagogicos formularam
recomendacdes dirigidas aos professores em formacéao sobre as condicdes fisicas e afetivas do
ambiente para promover a alfabetizacdo das criancas. Os livros que compdem esta analise
abordaram essas preocupacdes quanto ao ambiente durante o periodo compreendido entre 0s
anos 1930 e 1990. E perceptivel, portanto, que o tema néo é recente, nem pode ser considerado,
no campo da pedagogia, como tendo sido originado por uma ou outra concepg¢éo de ensino.

Os escolanovistas e os construtivistas, devido as diferencas nas formas de compreender
as criancas, criaram modos préprios de enunciar os efeitos do ambiente para a aprendizagem.
Apesar de as recomendacBes ndo serem uniformes e lineares por esse motivo, é relevante
salientar que ambos os discursos pedagdgicos tinham um objetivo em comum que 0S
aproximavam: criar um ambiente escolar que atendesse as particularidades das criangas, ao
mesmo tempo que contribuia para o seu aproveitamento escolar com base nos conhecimentos
da psicologia do desenvolvimento.

Contudo, pode-se dizer que os construtivistas foram além na estratégia de adequar o
ensino a psicologia da crianca. Isso porque o0s escolanovistas buscavam instruir os educadores
sobre como ensinar a leitura e a escrita a partir dos conhecimentos da psicologia sobre o
desenvolvimento infantil, enquanto os construtivistas visavam explicar as fases pelas quais as

criangas passavam para adquirir essas habilidades, segundo o seu desenvolvimento. Dessa

50 Este capitulo segue a estrutura e reproduz informacdes contidas no artigo “A materialidade do ambiente
adequado a alfabetizacdo: uma andlise dos discursos pedagdgicos (1930 — 1990)”, escrito por mim em coautoria

com Ana Laura Godinho Lima. O texto foi publicado no dossié “Histéria da educagdo e materialidades: recolhas
e escolhas em pesquisas”, da Revista Brasileira de Histdria da Educagéo (v. 23, 2023).
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maneira, surgiu com 0s construtivistas a compreensdo de que os educadores deveriam se
concentrar, especialmente, em preparar um ambiente para promover o contato das criangas com
0 universo das letras. A proposta foi chamada de ambiente alfabetizador.

A aparicdo literal da expressdo em destaque consta apenas no livro Construindo a
alfabetizacéo, de Biscolla (1991). Isso ndo causa estranheza, pois a partir dos anos 1990 o
“ambiente alfabetizador” passou a ser difundido nos discursos pedagodgicos e, também, nos
discursos oficiais do MEC, de modo a compor as orienta¢fes destinadas aos professores que
trabalhavam nos ciclos escolares dedicados a alfabetizacao das criancas (Leme; Lima, 2021).

Outra especificidade dos materiais que requer nota diz respeito ao modo como o objeto
de analise comparece nestes discursos. Nos livros divulgados em 1940, 1970, 1985, 1988, e
1995 as orientacbes sobre a organizacdo do ambiente adequado para a aprendizagem das
criancas foram registradas em capitulos especificos, com excecdo de 1985 e 1995, em que 0
tema foi mencionado em subtitulos, e de 1932, que tratou o assunto em capitulos e também em
outras partes da obra. Ja nas obras de 1933, 1949, 1950, 1959, 1960, 1966 e 1991 a questao foi
incorporada nos enunciados dos autores ao longo dos textos.

Mas por que pensar sobre a relacdo entre 0 ambiente e o aprendizado das criancas numa
tese em que se procura a formulacdo histérica da controvérsia sobre a idade mais indicada para
a alfabetizacdo? Compreende-se que a organizacdo do ambiente escolar para o inicio do
aprendizado das letras é singular justamente para atender a propria especificidade atribuida
social e culturalmente a infancia. Essa perspectiva ndo permanece estavel com o decorrer do
tempo, assim como o entendimento se ha ou ndo uma idade mais adequada para a alfabetizacdo
das criancas, como buscou-se demonstrar no capitulo anterior. Essa transformacdo torna as
prescricdes de como organizar o ambiente escolar e de como e quando alfabetizar a crianga em
enunciados articulados, apesar de, eventualmente, ndo parecerem.

Conforme Boto, “julgamos natural a escola graduada, dividida por séries, por idades,
com exames regulares, que avaliam sistematicamente graus de aprendizado”, e essa
naturalizacdo dos modos de socializa¢dao escolar “tende a captar todos n6s” (2003, p. 385).
Nesse sentido, pode-se acrescentar que o ambiente destinado a alfabetizacdo das criangas em
relacdo a sua idade se torna naturalizado, a ponto de passar “despercebido” que a organizacéao
deste espago ndo e semelhante a de outros ciclos escolares. Como exemplo disso, € possivel
pensar nos arranjos das salas de aula na educagéo infantil e no ensino fundamental, que n&o sao
0S mesmos, embora ambos sejam reconhecidos como espacos educacionais.

Na nossa cultura, a educacéo infantil é caracterizada por uma rotina flexivel, que leva

em conta os cuidados necessarios a crianga pequena, como a disposi¢cdo do mobiliario para
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favorecer a socializacdo entre ela e os pares, de forma que costumam sentar-se juntas,
partilhando da mesma mesa. Este ambiente deve conter materiais didaticos e fisicos que
permitam a brincadeira, pois a crianca pequena deve aprender brincando. As licdes de casa e 0
ensino sistematico da leitura e da escrita devem ser deixados para depois, no Ensino
Fundamental. Dessa forma, no ciclo seguinte, as regras escolares mudam: as li¢bes tornam-se
parte da rotina e o0 ensino sistematico das letras torna-se legitimo e esta previsto no ensino
fundamental. A crianca pequena passa a assumir a figura de aluno, que deve ocupar carteiras
individuais, dispostas em fileiras, na maior parte do tempo. Os ciclos como duas culturas
escolares distintas envolvem prescrigdes sobre a organizacdo do tempo, do espaco e dos
materiais escolares, assim como sobre a infancia, suas particularidades e a possibilidade de a
crianca aprender em cada um desses momentos da vida (Leme; Lima, 2021). As experiéncias
das criancas sdo mensuradas conforme o seu crescimento, o qual corresponde aos anos que se
sucedem, marcados pela idade. Portanto, pensar nas discussées sobre a idade mais indicada para
a alfabetizacdo ao longo do tempo, requer considerar também as recomendacfes sobre o
ambiente escolar preparado para isso, nos prejuizos ou nos beneficios deste recurso para o
aprendizado da crianca a depender de sua faixa etaria, segundo os discursos pedagogicos.

Dito isso, este capitulo divide-se em duas secGes. Na primeira, procura-se caracterizar
0 espaco fisico da escola e da sala de aula, com descri¢des sobre o edificio escolar, a disposicao
dos moveis e materiais indicados para compor a classe. Na segunda sec¢do, sao apresentadas as
condicdes afetivas que, conforme os discursos analisados, o0s professores deveriam levar em
conta para o arranjo do ambiente escolar, envolvendo a interacdo entre as criangas e 0S
professores, assim como entre os alunos e suas familias. O propésito é demonstrar as
semelhangas e as diferengas entre os enunciados escolanovistas e construtivistas sobre o

assunto, assim como os efeitos pedagdgicos produzidos em cada caso.

3.1 O ambiente fisico da escola e da sala de aula e 0 aprendizado da leitura e da escrita

No livro Escola Moderna: conceitos e préaticas (Campos, 1946), a organizacdo do
ambiente — “atinentes a classe e as que se referem ao edificio escolar” — deveria ser ajustada
“aos novos ideais pedagodgicos” que “transformam sensivelmente a feicdo” e as condigdes
“necessarias aos novos fins a que se propdem” (1946, p. 123). A escola moderna teria a tarefa
de proporcionar as criangas experiéncias em um espaco que seria “pelo exercicio da vida

pratica, miniatura e experiéncia da propria vida” (Campos, 1946, p. 96). Para aproximar a escola
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davida pratica, os professores deveriam manter-se afastados das préaticas tradicionais de ensino,
mas a escola também deveria ser projetada com este objetivo.

As escolas modernas nao se limitavam apenas as salas de aula. A preocupacdo com a
salde das criancas implicava a construcdo de um restaurante, pois, ao contrario das escolas
tradicionais, compreendia-se que a alimentagdo “em dosagem e horario — € a primeira condi¢do
de satde” (Campos, 1946, p. 141), uma vez que o alimento atenderia as demandas do corpo e
permitiria 0 desenvolvimento intelectual. As criancas passavam muitas horas na escola, o que
potencializava a necessidade de oferecer aos alunos e aos docentes uma ou mais refeicdes ao
longo do dia. Além disso, o espaco seria mais benéfico por permitir a educagdo doméstica, visto
que as alunas poderiam frequentar o local de forma a conhecer e dominar a dinamica dos
alimentos e da cozinha.

Era preciso ainda se atentar as outras instala¢6es do edificio escolar. O desenvolvimento
fisico dos estudantes para aperfeicoar o seu “intelecto” exigia “grande largueza” para acomodar
piscinas, ginasios, campo de esportes, oficinas para os trabalhos manuais, espacos para a
horticultura e a criacdo de animais (1946, p. 140). Ademais, deveria haver espaco para
bibliotecas, museus e auditorios para promover diversas atividades com o intuito de socializar
as criancas, como sessdes literarias, cinematograficas, entre outras.

Em Préticas Escolares: de acérdo com o programa de préatica do curso normal e
com a orientacdo do ensino primario, D’Avila acrescentava que as escolas deveriam ocupar
areas espagosas para abrigar salas de jogos, cantos, festas, “gabinetes dentérios, consultorios
médicos, etc” (1965, p. 7). Ele também se dedicou a esclarecer quais seriam os lugares
desfavoraveis para a construcao das escolas, topico considerado importante para a formacéo de
professores, embora essa decisdo ndo pudesse ser tomada por eles.

N&o era aconselhavel que as escolas se localizassem préximas a fabricas e chaminés,

dado o acimulo de poeira e residuos. Assim, recomendava-se que:

O terreno deve ser de preferéncia sdlido, ‘em cuja composic¢do entre uma proporgao
suficiente de areia, pedregulho ou calcareos, favoraveis a conservacdo da
permeabilidade. a 4gua e ao ar, pois os terrenos em que predominam himus e argila
impedem a circulagdo do ar e retém a agua estabelecendo assim a estagnagdo de
ambos, 0 que ndo sO é desfavordvel a salde das criangas, como a conservacao das
paredes e dos moéveis’. (Dr. Vieira De Mello). Vizinhangas ha que ndo convém a
escola: mercados, feiras permanentes, depdsitos de materiais de desagradavel
emanagdo (D’Avila, 1965, p. 7).

Observa-se que D’Avila reproduzia o entendimento do médico higienista Balthazar
Vieira de Mello, primeiro Diretor de Inspecdo Medica Escolar de S&o Paulo. Desse modo,
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convém a andlise de Lima, segundo a qual a escola era considerada nos discursos médicos como
um espaco de “disseminacdo de conhecimentos e habitos indispensdveis a saide e a vida
civilizada, mas, ao mesmo tempo, um ambiente cujas regras de funcionamento contrariavam as
necessidades fisicas e psicologicas da infancia” (2023, p. 61). Nesta direcdo, os médicos
higienistas se ocupavam da fungdo de prescrever como “construir os edificios escolares, a
melhor forma e localizacdo das salas de aula, a iluminacdo adequada, a ventilagdo, a dgua
potavel, o asseio na escola, o mobilidrio escolar e outras instalagcdes escolares” (Fontenelle,
1930 apud Metelski; Carminati, 2017, p. 104).

Em acordo com as “exigéncias elementares da higiene e da pedagogia”, D’Avila
elaborou uma lista de 216 itens em ordem alfabética para que os educadores pudessem
identificar quais eram essenciais na escola moderna, abrangendo utensilios, moveis e materiais
didaticos. Outrossim, ele teceu consideragdes minuciosas sobre a posicdo, 0 ndmero e as
dimensGes das janelas das classes, porque ambientes escuros fomentavam o “desanimo” e o
“aborrecimento” das criangas, além de “oferecer perigos consideraveis a visao” delas (1965, p.
7-8). Enquanto a acdo solar nas salas de aula auxiliava o organismo infantil por “estimular a
circulacéo, fortalecer o tbnus muscular, aumentar a energia fisica e nervosa” das criancas (1965,
p. 8).

No livro Ensinando a crianga: guia para o professor primario, Marcozzi et al. (1970)
compreenderam que salas bem arejadas e iluminadas estavam diretamente ligadas a construcao
da escola, que nem sempre era projetada para atender a salde das criancas. Por isso, 0s
educadores deveriam decidir se as janelas deveriam ficar abertas ou fechadas e quando o uso
de iluminacdo artificial ou cortinas seria adequado para diminuir a penumbra ou a luz excessiva
na sala de aula, ja que ambas prejudicavam a boa viséo dos alunos.

O assunto também esteve presente nos livros Metodologia da linguagem: para uso em
Escolas Normais e Institutos de Educacao (1949) e Metodologia da linguagem (1959).
Segundo os autores, os “fatores higiénicos” eram decisivos para a organiza¢ao do ensino da
leitura e da escrita, contudo, nem todos poderiam ser controlados pelos professores (Budin,
1949, p. 81; Carneiro, 1959, p. 149). A iluminacdo da sala de aula, por exemplo, era considerada
um fator externo as forcas dos educadores para ser solucionada, porque estava relacionada a
construgéo do edificio escolar. J4 a maneira como os alunos seguravam os livros, seus “habitos
respiratorios” durante a leitura oral e a postura corporal nas aulas deveriam ser melhoradas com
a intervencéo dos professores (1949, p. 81; 1959, p. 149).

A posicdo corporal dos alunos durante a execucdo das tarefas escolares foi

especialmente abordada pelos escolanovistas, frequentemente, vinculado as caracteristicas
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fisicas do mobiliario considerado mais adequado. A atencdo voltada para o mobiliario, por sua
vez, representava uma forma de assimilar as necessidades das criangas e sua aprendizagem que,
fundamentada na psicologia do desenvolvimento, se distanciava da escola tradicional.

Conforme Campos, ndo era adequado exigir das criangas que permanecessem
concentradas e sentadas por longos periodos durante as aulas, o que ndo sé era “antinatural”,
mas contrariava o “espirito infantil” que “desconheciam os mestres antigos” (1946, p. 82-124).
Na nova escola, as criangas poderiam se sentar no chdo, se movimentar, trocar de lugar, enfim,
se sentirem “a vontade” (1946, p. 97). As “antigas carteiras” “em que o aluno custava a instalar-
se ¢ de onde custava a sair” cederam espago para “mesas e cadeiras, de brago largo que serve
de mesa” e poderiam ser transportadas de um lado para o outro, modificando “o aspecto do
ambiente, emprestando-lhe aparéncia de vida e movimento e diversificagdo” (1946, p. 97-98).
As novas caracteristicas do mobiliario visavam proporcionar conforto, mas também assegurar
a salde e o desenvolvimento fisico das criancas, pois atendiam a dimensdo de seus corpos e
acompanhavam as necessidades infantis de movimento. Todavia, a autora assinalava que “Tdda
essa mobilidade decresce, naturalmente, a medida que as classes se adiantam, correspondendo
a menor necessidade de atividade por parte dos alunos e do plano de estudos” (Campos, 1946,
p. 139).

A possibilidade de modificar a disposicdo do mobiliario foi mencionada em outros
discursos escolanovistas. D’Avila criticava as carteiras fixadas no chdo, comuns nas escolas
tradicionais, considerando-as como objetos de “tortura” porque impediam o livre movimento
das criangas (D’Avila, 1965, p. 7). Marcozzi et al. (1970) compartilhavam essa perspectiva e
enfatizavam que a flexibilidade do mobiliario deveria vir acompanhada de atividades didaticas
alternadas, ou seja, “movimentadas e calmas” para atender a mobilidade infantil e o
desenvolvimento fisico dos alunos, evitando assim danos a coluna (1970, p. 141-289). Desse
modo, observa-se que os discursos pedagdgicos seguiram também os da puericultura e da
psicologia veiculados entre 1930 e 1980, os quais reprovavam “o excesso de rigor e o
imobilismo na escola, que produzia fadiga e outros prejuizos a satide da crianga” (Lima, 2023,
p. 67).

Nesta direcdo, implica acrescentar que D’Avila, ao tratar dos assentos escolares com
vistas a garantir a comodidade e a satde dos estudantes, fez referéncias a estudos estrangeiros.
Esses estudos consideraram a relagdo entre a idade e a estatura das criancas para obter uma
média que permitiria prever o tamanho das mesas e cadeiras, de acordo com o crescimento e as

particularidades individuais de cada crianga, evitando assim “deformacgdes da coluna vertebral”
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(D’Avila, 1965, p. 11). Em relagdo a isso, uma boa margem a ser seguida pelos professores

seria;

O assento do banco deve ter dimensfes e posi¢des adequadas a crianga; assentos
pequenos, assentos inclinados para a frente, assentos curvos, etc., tudo isso se
relaciona com a higiene da posicao. A relagdo entre a altura do banco e a da mesa é
comumente assim regulada: quando a pessoa esta sentada e com os bragos caidos, a
borda da mesa, que faz frente ao corpo, deve corresponder a altura do cotovelo
(D’Avila, 1965, p. 11).

No livro Metodologia do ensino primario: de acérdo com o0s programas dos
Institutos de Educacéo e das Escolas Normais, Santos ndo recomendava atividades de escrita
por mais de 15 minutos, porque isso exigiria “da crianga um esfor¢o superior ao que lhe ¢é
possivel despender” (1960, p. 163). Além disso, o autor chamava atencdo para a posicdo
corporal das criancas, ja que “além de influir na escrita, pode trazer graves consequéncias para
a saude do aluno” (1960, p. 163). Mais especificamente, recomendava-se que 0s professores

zelassem para que 0s estudantes mantivessem os:

1) pés apoiados no chéo; 2) busto aproximado da posicao ereta, apenas ligeiramente
inclinado para frente; 3) ambos os bracos sdbre a mesa; 4) caneta em direcdo ao
ombro; 5) pena ou l4pis sustido com leveza; 6) papel ligeiramente inclinado para a
esquerda (Santos, 1960, p.163).

A questdo também era importante para Marques, na obra A escrita na escola primaria
(1950). A caligrafia muscular para o ensino da escrita era fundamentada nas prescrigdes da
psicologia da aprendizagem, fisiologia e higiene, o que exigia a posi¢do corporal adequada das
criancas durante as aulas de boa letra/boa escrita. Desse modo, como mencionado no capitulo
anterior desta tese, os professores deveriam ficar atentos “a posi¢do do aluno, ao modo de
segurar o lapis, a inclinacdo do papel e a maneira de sentar-se”, a fim de corrigir eventuais
defeitos, ja que o sucesso da técnica de ensino preconizada dependia significativamente disso
(Marques, 1950, p. 99).

Reitera-se que essas recomendagdes sobre como ajustar o aluno ao ambiente para o seu
desenvolvimento saudavel, e para alcangar os melhores resultados pedagogicos, surgiram nos
discursos escolanovistas como uma preocupacdo relevante e inovadora, a medida que se
distinguiam da proposta educacional tradicional. Em Leitura na Escola Primaria: guia para
normalistas e professdres de curso primario, por exemplo, Silveira (1966) ndo descrevia a

imobilidade do aluno na sala de aula como um fator de risco a sua salde, mas sim como uma
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caracteristica do ensino ultrapassado, ou seja, tradicional, que deveria ser superado. Em suas

palavras:

A classe apresentara um aspecto dindmico, de vida e de trabalho, em contraste com o
ambiente sem estimulo de uma classe tradicional, em que 30 criangas permanecem
horas sentadas, fisicamente presentes, mas espiritualmente ausentes [...] Em vez
dessa atmosfera artificial, desse ensino comparavel a uma panaceia universal, desse
ambiente enfadonho e desestimulador, veremos as mesmas 30 criancas distribuidas
em varios grupos pelas suas preferéncias, empenhadas vivamente na realizacdo de
suas tarefas (Silveira, 1966, p. 161-162).

Silveira, ao propor a organizacdo da sala de aula como uma estratégia para se afastar do
chamado ensino tradicional, distanciava-se também dos discursos escolanovistas examinados
anteriormente, os quais atribuiam ao ambiente escolar a funcdo primordial de garantir a satde
das criangas. Pode-se afirmar que, a partir da década de 1980, o uso do ambiente como recurso
para desafiar as praticas tradicionais, e ndo para evitar prejuizos a saude dos estudantes, tornou-
se uma tendéncia nos discursos pedagdgicos alinhados ao construtivismo. Dai a importancia de
instruir os professores em formacéo sobre os efeitos do ambiente para o aprendizado das
criangas e a maneira mais acertada de organizar este espaco.

No livro Alfabetizacdo: um desafio novo para um novo tempo (1985), Feil afirmava
que o ambiente escolar deveria ser pensado a favor do ensino das letras, posto que “Um dos
ingredientes basicos, de uma experiéncia educacional, € a relagdo entre o individuo e seu meio”
(1985, p. 16). A autora sugeria que os docentes preparassem o ambiente da sala de aula de forma
que o aprendizado da leitura e escrita fosse significativo para as criangas. Ensinar meramente
como escrever ou ler uma palavra ndo era suficiente, era necessario contextualizar as atividades
escolares. Por exemplo, para ensinar o nome de um animal, o professor deveria verificar se 0
aluno o conhecia, onde vivia, como se alimentava, entre outros aspectos. Buscava-se, dessa
maneira, romper com as denominadas aulas tradicionais, nas quais os alunos permaneciam em
siléncio e imoveis, visto que os educadores ainda ndo sabiam que “impor disciplina, ndo leva a
aprendizagem” (Feil, 1985, p. 34).

Colello (1995), em Alfabetizacdo em questdo, complementou essa ideia ao ponderar
gue uma escola renovada deveria proporcionar um espaco de aprendizagem no qual as “coisas
tém significado para a crianca” (Freire, 1989 apud Colello, 1995, p. 16). Para tanto, era
imprescindivel recusar a tradi¢do escolar que limitava “o modo de ser e agir” dos alunos por
meio da imposicdo de “siléncio, disciplina e imobilidade” (1995, p. 17).

Ambas as autoras contraindicavam o imobilismo infantil, como segue:
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A crianca por natureza é inquieta. Sente necessidade de correr, pular, jogar... Ela,
tendo espaco, naturalmente, executa movimentos amplos. Cabe a escola oferecer
espaco para continuar este processo de maneira que a crianga possa executar seus
exercicios de movimentacao e locomocéo (Feil, 1985, p. 45).

Lamentavelmente as oportunidades que a crianca tem para estimular/exercitar o seu
repertdrio motor tém sido consideravelmente reduzidas, sobretudo no caso dos
grandes centros urbanos. A falta de espaco nos apartamentos, escolas e casas, € a
pouca seguranca dos parques ou areas de lazer fazem das antigas ‘brincadeiras de rua’
uma possibilidade remota para as criancas de hoje.

A compensacdo dessa perda fica indiscutivelmente a cargo da escola que, em nome
do pleno desenvolvimento infantil, ndo pode se esquivar da tarefa de trabalhar também
o corpo (Colello, 1995, p. 21).

Os argumentos foram mobilizados a partir dos saberes da psicologia do
desenvolvimento. Segundo Feil, a “Psicologia” explicava que “a caracteristica da crianga nesta
idade [6-7 anos] é a inquietude e 0 movimento (pois muito mais que pensamento, a vida infantil
¢ acdo)” (1985, p. 35). Por sua vez, Colello dizia que “o movimento” entendido em “sua real
complexidade” ndo se separava das dimensdes psicomotoras, cognitivas e socioafetivas, como
demonstravam “alguns autores (entre eles, Piaget, Wallon e Vygotski) que entendem a atividade
motora como um meio de adaptacdo, de transformacéo e de relacionamento da crian¢a com o
seu mundo” (1995, p. 19).

Vale ressaltar que os preceitos piagetianos também foram evocados no livro
Alfabetizacdo natural, j& que o autor suico era uma das bases tedricas empregadas por Rizzo
(1988) ao propor um método natural para a alfabetizacdo. A autora destacava que “A
organizacdao de um ambiente especialmente voltado a estimulacdo da leitura é fator essencial
na promogdo da alfabetiza¢do natural”, Visto que esse processo era “fruto de uma série de
estimulos e solicitagdes do meio ambiente, que terminam por obter o resultado almejado: o uso
da linguagem escrita pelo aluno” (Rizzo, 1988, p. 41).

Dessa perspectiva, afirmava-se que 0s novos modos de pensar 0 ensino das criangas néo
deixava margem para salas de aula comuns ao ensino tradicional. A classe deveria ser
organizada “de tal forma que as criangas realmente possam agir, trabalhar espontaneamente e

circular livremente [...]” (Feil, 1985, p. 35). Sobre o0 assunto, Rizzo advertia que:
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Escolas que pretendem receber e educar ‘marginais’ estdo longe de poder fazé-lo
enquanto continuarem a oferecer salas indspitas, de carteiras isoladas, enfileiradas,
sem espaco social livre para o indispensével exercicio civico do ser humano, que antes
de ter regras sociais rigidas e restritivas deve exercitar-se, com liberdade, para
descobrir seus limites e os limites alheios e poder aprender a fazer melhor uso de seus
direitos, num desabrochar continuo para o0 mundo social (Rizzo, 1988, p. 46-47).

Para corroborar a organizacdo do ambiente adequado ao ensino moderno, Rizzo
propunha uma ‘“sala-ambiente”, dessa forma a disposicdo do mobiliario na classe deveria
permitir a livre circulagdo das criangas e que realizassem as atividades escolares
simultaneamente, mas em grupos distintos de acordo com suas necessidades de aprendizado. A

sala-ambiente foi ilustrada pela autora da seguinte maneira:

Figura 4 — Disposicao do mobiliario

“Observacdes/Medidas: 12 x 6m/Area: 72m? Lugares: 45 lugares/ Atividades: 10 a 15 diferentes/ Capacidade
ideal: 20 a 30 alunos”
Fonte: Rizzo (1988, p. 168).

No livro Construindo a alfabetizacdo, o ambiente escolar também se revelou

indispensavel para a “proposta pedagdgica construtivista” de Biscolla (1991, p. 22). Além
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disso, importa salientar que, nesta tese, a autora inaugurou a expressao ambiente
alfabetizador, a qual ndo era acompanhada de uma definicdo especifica, embora fosse usada
repetidamente no texto. Ao examinar o discurso de Biscolla, observa-se que todo o ambiente
da sala de aula se mostrava propicio a alfabetizacdo dada a associacdo da expressao em relevo
aos enunciados voltados as atividades escolares sugeridas, aos materiais didaticos disponiveis
e, como sera descrito na proxima se¢do, a qualidade da relacdo que a crianca estabelecia com
os colegas e com o docente, bem como com seu meio social.

As orientagdes sobre o arranjo dos recursos didaticos nas salas de aula evidenciam que
0s escolanovistas e construtivistas tinham perspectivas distintas em relacdo ao ambiente
escolar. No primeiro caso, 0 ambiente era estruturado para preservar a satde dos alunos a partir
de preceitos higienistas, enquanto no segundo, era recomendado um “ambiente alfabetizador”
conforme os principios psicopedagdgicos.

Campos associava a decoracdo da sala de aula a alegria das criancas, e despertar esse
sentimento requeria enfeitar todo o espaco “de acordo com a garrulice infantil” (1946, p. 138).
Eram bem-vindos quadros, flores, murais e “pinturas cheias de cor e de vida”, sem prateleiras
ou armarios, ja que as producgdes das criangas poderiam ser exibidas “ajuntando notas pitorescas
ao conjunto” da sala de aula (1946, p. 138-139). D’ Avila, por seu turno, julgava inapropriado
que as salas de aula fossem pintadas com cores vibrantes, pois as que melhor atuavam sobre o
sistema nervoso infantil, segundo os saberes da psicologia, eram as cores mais suaves, COmo o
verde claro ou o creme. Desse modo, “Paredes repletas de quadros mal escolhidos, postos diante
dos olhos da crianca do coméco ao fim do ano letivo, cbres berrantes em figuras, e em desenhos
[...] sdo contradi¢gdes que prejudicam a obra educativa” (D’Avila, 1965, p. 17). Em
convergéncia, Marcozzi et al. apontaram que “Paredes repletas de cartazes mal selecionados e
distribuidos ddo a sala de aula um aspecto desagradavel” (1970, p. 14). Assim, 0s materiais e
as paredes com cores vibrantes eram contraindicados devido ao seu potencial de causar
desequilibrio emocional nas criancas (D’Avila, 1965) e prejudicar a concentracdo desses
estudantes na realizacdo das tarefas escolares (Marcozzi et al., 1970).

Silveira recomendava que as crian¢as produzissem cartazes, mas estes ndo ficariam
expostos na classe, pois deveriam compor o “livrinho da turma” que, por sua vez, ficariam
disponiveis na biblioteca da classe ou da escola (1966, p. 52-116). Em semelhanca Budin,
Carneiro e Santos prescreviam o inicio da leitura a partir de “cartazes com ordens, cartazes
impressos, avisos no quadro-negro, jogos...” (Budin, 1949, p. 80; Carneiro, 1959; Santos,
1960). No entanto, é importante salientar que esses autores recomendavam que os livros de

leitura seguissem os principios da psicologia, sendo que Carneiro (1959) e Santos (1960)
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acrescentaram os principios da higiene as suas orientagdes. Mais precisamente, eles diziam que

os livros deveriam assegurar a boa visao dos estudantes. A titulo de exemplo:

O papel empregado nos livros ndo deve ser aspero, nem brilhante, nem transparente.
A impressdo deve ser em préto intenso, com contornos bem precisos e nitidos. Os
livros devem ser ilustrados com gravuras atraentes e sugestivas, quando possivel
coloridas, mas relacionadas com o texto e obedecendo a certas hormas higiénicas,
pedagdgicas e estéticas (Santos, 1960, p. 154, italico nosso).

A questdo estética ndo dizia respeito apenas aos livros de leitura, mas também ao adorno

da classe. Segundo D’Avila, os professores deveriam levar em conta que:

A decoragdo mural das classes € fator muito importante no que se refere a educagéo
estética. A decoracao deve ser diferente nas diversas classes, variando em motivos e
em disposicdo. Indispensdvel é ainda que a ornamentagdo ndo seja permanente.
Convém mudar, substituir de quando em quando os objetos bonitos que adornam a
sala” (D’Avila, 1965, p. 17).

“As melhores pinturas e os melhores desenhos, pregados na parede, acima da faixa de
quadros negros, formam uma frisa de cores variegadas, que é atestado vivo de trabalho,
incitamento a novos esfor¢os e elemento original e sempre renovado, de ornamentagdo”
(Campos, 1946, p. 140, italico nosso). Nota-se que a beleza dos materiais utilizados para
ornamentar a sala de aula era de responsabilidade do professor, o qual deveria ter “senso
estético” (D’Avila, 1965, Marcozzi et al., 1970) para selecionar, dentre os cartazes produzidos
pelas criancgas, aqueles “[...] trabalhos mais perfeitos” para serem exibidos (Marques, 1950,
145). Isso acontecia porque “A beleza da composicdo emergia do enlace entre o traco
disciplinado e o contetido racionalizado. O cartaz era belo porque claro e conciso” (Vidal, 1998,
p. 7).

Em outra direcdo, o discurso construtivista ndo atribuia ao professor a funcéo de avaliar
esteticamente as producdes infantis, aliés, a intervencdo do adulto era considerada imprépria
nessas condi¢des. Para Feil, o educador deveria “olhar com outros olhos a obra infantil”, visto
que “Aquilo que para os olhos dos adultos parecem tragos tortos e imperfeitos, representam, na
verdade, um pouco da crianga” (1985, p. 95). Dessa perspectiva, Rizzo incentivava a exposi¢ao
dos trabalhos infantis, mas enfatizava que nao eram admitidos “[...] enfeites e decoracdes feitas
com desenhos de adultos, muito menos do proprio professor, pois estes agirdo como modelos
dificeis de atingir e serdo destruidores ou, pelo menos, inibidores da criacdo infantil [...]”
(Rizzo, 1988, p. 43).
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Percebe-se que entre os anos 1930 e 1970 era comum que a definicdo do belo partisse
do professor, e que a crianga reproduzisse esse padrao, visto que ela “deveria ser levada a
comparar o trabalho com o modelo feito no quadro-negro pelo professor [...]” (Santos, 1960,
p. 163). No entanto, a partir da década de 1980, essa abordagem passou a ser considerada
prejudicial ao desenvolvimento dos alunos. Com essa mudanga, torna-se possivel perceber uma
diferenga sutil entre as ideias dos escolanovistas e o surgimento de um “ambiente alfabetizador”
associado aos discursos construtivistas.

No livro Construindo a alfabetizacdo (Biscolla, 1991), o “ambiente alfabetizador”
contava com a exposi¢do da producdo escrita das criangas, todos 0s objetos da sala eram
nomeados pela professora junto aos alunos, além do que tinha uma variedade de materiais,
como livros, revistas, jornais etc. Esses recursos deveriam estar sempre acessiveis fisicamente

e/ou visualmente as criancas durante as aulas:

Para a organizacdo do ambiente alfabetizador, fazia parte também a apresentacéo do
alfabeto. Confeccionado por mim, em papel cartolina, foi apresentado e colado na
lousa. Todos 0s meus alunos sabiam que para ler ou escrever precisariam de letras e
elas estavam afixadas na lousa para que pudessem construir suas escritas (Biscolla,
1991, p. 31, italico nosso).

Importa mencionar que, mesmo sem fazer uso da expressao “ambiente alfabetizador”,
Feil igualmente afirmava que os materiais de leitura e escrita deveriam ser exibidos em “local
acessivel e a altura dos olhos” para a consulta dos alunos durante as aulas. Esse habito,
conforme a autora, “servird de estimulo a pesquisa, que deve ser incentivada desde o inicio,
para que a crianca adquira o habito de procurar solug¢fes por si mesma, sem que precise apelar
constantemente ao professor” (Feil, 1985, p. 80).

A forma mais eficaz de possibilitar o contato dos alunos com 0s materiais estava
relacionada ainda a disposicdo de espagos escolares organizados dentro da sala de aula,
frequentemente referidos como “cantos” ou “cantinhos”, mas néo se limitando a eles. Como ja
foi dito, uma escola moderna deveria oferecer espagos para sala de leitura, canto, jogos,
trabalhos manuais, biblioteca, entre outros (Campos, 1946; D’Avila, 1965). Diante disso, 0s
docentes deveriam incentivar “[...] a classe para escrever bem e rapidamente uma frase em
determinado cartaz, para o museu, ou para a biblioteca da classe” (Marques, 1950, p. 120).
Compreendia-se que a biblioteca era “parte integrante e da mais alta relevancia no organismo
escolar”, por esse motivo “Nas escolas mais modernas se vém livros por toda parte, tendo-0s
os alunos com fartura & sua disposi¢do, como acontece, por exemplo, nos Estados Unidos”

(Campos, 1946, p. 241). Observa-se que, mesmo sem a utilizacdo dos termos “canto” ou
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“cantinhos”, a descri¢do da sala de aula apresentada por Marques e a énfase dada a importancia
dos livros disponiveis para os alunos por Campos indicam que j& existiam ambientes
semelhantes aos preconizados por outros discursos pedagogicos em periodos subsequentes
também alinhados ao movimento da Escola Nova.

Segundo Silveira, o “cantinho das novidades”, o “jornal mural” e o “quadro de leitura”
eram boas op¢des para promover o contato das criangas com a leitura (1966, p. 52). Anos mais
tarde, Marcozzi et al. (1970) afirmavam que esses espacos deveriam ser usados
espontaneamente pelas criancas, mas também poderiam servir como recurso pedagogico para
o0 docente entreter aquelas que concluiam suas atividades antes dos colegas. Sugeria-se que a
criagdo dos cantinhos envolvesse o trabalho do professor e dos alunos, resultando no:

[...] cantinho da pintura, do calculo, dos Livros, da composicao etc., em mesinhas ou
em murais de papel corrugado com bolsos. Nesses “cantinhos”, as criancas
encontrardo: livros de historias, &lbuns recreativos ou informativos, fichas com
trechos para leitura, fichas com sugestes para composicéo espontanea, fichas com
exercicios variados e graduados de diferentes matérias e assuntos, inclusive problemas
de calculo e, ainda, material para as atividades manuais: tesoura, papéis coloridos,
cola, massa plastica, tintas e pincéis, giz de cera, papel para desenho e pintura, cubos
de encaixe, caixas vazias para construgdes etc. (Marcozzi et al., 1970, p. 27).

As autoras ilustraram os cantinhos idealizados na obra e colocados em pratica no

Instituto de Educacdo do Estado da Guanabara com a seguinte figura:
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Figura 5 — Os cantinhos

Fonte: Marcozzi et al. (1970, p. 28).

Pode-se dizer que a organizagdo dos ‘“cantos” e “cantinhos” propostas pelos
escolanovistas foi ressignificada nos discursos construtivistas. Rizzo compreendia que o
ambiente propicio a alfabetizacdo se formava pelas atividades propostas as criangas, mas nao
dispensava o “canto da leitura” como parte importante da “sala-ambiente” (1988, p. 43).
Biscolla, por sua vez, apesar de considerar que o ambiente em sua totalidade se mostrava
alfabetizador, criou o que chamou de “biblioteca circulante” na sala de aula (1991, p. 103).
Ademais, como ja foi dito, com frequéncia o “ambiente alfabetizador” correspondia aos

exercicios que seriam trabalhados com as criangas, como demonstra o excerto a seguir:

Desde o inicio, comecei a organizar e vivenciar juntamente com os alunos 0 ambiente
alfabetizador. Além dos crachas distribuidos no primeiro dia de aula, os alunos
receberam duas fichas com seus respectivos nomes. Uma, para ser colocada na beirada
da carteira para melhor identificacdo dos alunos, sendo distribuida e recolhida
diariamente, e outra que ficava com o aluno para que pudesse utiliza-la em casa
quando quisesse ler ou copiar o nome (Biscolla, 1991, p. 29).

A alfabetizacdo construtivista empregada por Colello (1995, p. 101) também antevia o

uso de materiais didaticos para garantir o ensino “real” das letras, com isso o trabalho em sala
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de aula incluia livros, receitas, jogos etc., diferenciando-se, portanto, das escolas tradicionais
que, conforme a autora, apostavam apenas nas cartilhas. Além disso, as tarefas em sala de aula
deveriam atender as necessidades dos estudantes, ou seja, propunham-se exercicios distintos
para alunos de uma mesma turma. Esses recursos influenciavam o aprendizado das criangas,

mas segundo a autora:

[...] ndo é o contato com as letras que alfabetiza, mas a compreensdo a respeito das
diferentes modalidades da escrita, de seus diversos suportes materiais, das suas
funcbes e caracteristicas é que faz com que a crianga ingresse no ‘mundo do
letramento’, antes mesmo de conhecer as letras ou o funcionamento da escrita
(Colello, 1995, p. 55).

Essa afirmacdo resulta em mais um efeito de distanciamento entre o discurso de Colello
e os demais inclinados ao construtivismo. Nesta analise, a autora foi a Unica a enunciar
literalmente que o “contato com as letras” por si s6 ndo garantiria a alfabetizagdo das criancas
e a associar a pratica como uma acdo voltada ao letramento. O conceito, conforme delineado
por Magda Soares (2004) e apresentado no primeiro capitulo desta tese, ndo se confunde com
a alfabetizacdo. Ainda assim, compreende-se que o discurso de Colello, como os de outros
construtivistas examinados, contribuia para o entendimento de que os educadores em formacao

deveriam primeiro letrar e depois alfabetizar as criangas. Como exemplo disso:

Ao inveés de ensinar a ler para depois motivar a crianca para a literatura, cabe investir
no gosto pela leitura (desejo de conhecer histérias e fabulas) como base desse
aprendizado. Sem divida alguma, fica muito mais dificil ensinar a ler quando a
crianga ndo o deseja ou quando n&do vé por qué fazé-lo (Colello, 1995, p. 97).

E evidente que, para Colello (1995), o letramento e a alfabetizacdo eram processos
distintos e indissociaveis (Soares, 2004). Contudo, a énfase na ideia de que as criangas, antes
de tudo, deveriam desejar o conhecimento é semelhante aos efeitos produzidos por outros
discursos construtivistas. Dessa perspectiva, como se sabe, espalhou-se a informacédo de que 0s
educadores deveriam preparar um ambiente com o0s mais variados materiais didaticos,
estimulando discretamente a crianga a se inserir “no mundo do letramento”, que,
espontaneamente ou mais facilmente, a levaria a aquisicdo do sistema convencional de escrita.
A partir da configuragdo de um ambiente marcado pela “necessidade de promover um clima
pedagogico facilitador do processo de aprendizagem, sobretudo, pela alimentacdo da
curiosidade do ser humano, o que se traduz no gosto pelo saber e busca do conhecimento”
(Colello, 1995, p. 111).
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3.2 O ambiente social e afetivo da escola para a aprendizagem da leitura e da escrita

Os discursos escolanovistas e construtivistas tinham um vocabulario social e afetivo que
deveria ser seguido pelos professores para uma melhor configuracdo do ambiente destinado a
alfabetizacdo das criangas. Nos livros examinados nos anos 1930 e 1970, esse ambiente era
comumente descrito como “cheio de vivacidade e alegria natural”, destoando assim da escola
tradicional, na qual o ensino era apartado da ideia de felicidade na escola (Campos, 1946, p.
112-197). Além de ser vivo e alegre (Silveira, 1966, p. 40), o ambiente escolar deveria ser
“sugestivo” (Budin, 1949, p. 45; Carneiro, 1959, p. 111; Marcozzi et al., 1970, p.10);
“agradavel, eficiente e atraente” (Carneiro, 1959, p. 298; Santos, 1960, p. 91), ou ainda, um
espaco de “acdo” para os alunos (Santos, 1960, p. 94). Com esse propdsito, recomendava-Se
que o “ambiente da sala de aula” fosse “calmo, acolhedor e agradavel”, a fim de favorecer “o
desenvolvimento harmonioso da crianga” (Santos, 1960, p. 94; Marcozzi et al., 1970, p. 111).
Assim sendo, era importante que o docente garantisse que as interagdes entre “professor e
alunos e alunos entre si sejam amistosas, num clima de compreensdo e respeito matuos. A
crianca deve sentir que o professor se interessa por ela e considera importante tudo o que ela
tem para dizer” (Marcozzi et al., 1970, p. 111). A “atenc¢do carinhosa ¢ compreensiva do
mestre” foi considerada “a regra de ouro” para conquistar “a confianca das criangas incutindo-
Ihes sentimento de seguranca, sem o qual a aprendizagem da leitura e da escrita e, também, a
de novas relagdes humanas, ndo poderd iniciar-se com éxito” (Lourengo Filho, 2008, p. 128).

Os discursos construtivistas, por sua vez, enfatizavam a busca por um ambiente
“democratico e moderno” (Feil, 1985, p. 13; Rizzo, 1988, p. 36; Colello, 1995, p. 9), que
considerava as condigdes “fisicas, sociais e emocionais” que deveriam ser oferecidas na escola
(Rizzo, 1988, p. 29), de modo a assegurar um espacgo propicio para o aluno “Unico construtor
do seu proprio conhecimento e transformador do mundo social” (Biscolla, 1991, p. 102).
Segundo essa perspectiva, “o professor construtivista deve ser um profundo conhecedor do que
ensina” (Colello, 1995, p. 113) e transmitir “seguranga” (Feil, 1985, p. 13), a fim de cultivar
criangas “felizes”, “criticas”, “afetuosas”, “participativas” e “criativas” (Rizzo, 1985, p. 36;
Biscolla, 1991, p. 102). Caso contrério, a escola poderia ser tornar um obstaculo para “o
processo natural da aprendizagem” (Feil, 1985, p. 13), representando uma ‘“ameaga” aos
“tracos, caracteristicas, sentimentos e valores” das criangas (Rizzo, 1988, p. 30) ou, ainda, um
ambiente capaz de anular “a produgdo criativa” e a “espontaneidade infantil” dos alunos,
prejudicando, assim, “o pleno desenvolvimento infantil” (Rizzo, 1988, p. 33; Colello, 1995, p.
21-94).
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Com a descri¢do dos modos de enunciar as condigdes sociais e afetivas do ambiente
escolar, nota-se que, entre um discurso e outro, a disponibilidade do professor se mostrava
indispensavel para o aprendizado da leitura e da escrita. Ademais, é importante mencionar que,
em alguns casos, esses fatores estavam relacionados as caracteristicas fisicas do ambiente. Um
exemplo disso aparece no livro Testes ABC: para verificacdo da maturidade necessaria a
aprendizagem da leitura e da escrita, de Lourengo Filho:

O gabinete ou sala onde se realizem os testes deve ser isolado, silencioso, claro,
desprovido de ornamentagdo excessiva ou de multiplicidade de méveis ou objetos.
Nos grupos escolares, o gabinete de dire¢do é quase sempre o local mais indicado.
Mas a propria sala de aula pode servir, desde que cada aluno seja chamado por sua
vez. Ndo convém a presencga de pessoas da familia ou de estranhos. No caso de o
experimentador ter um auxiliar, para as anotagdes, este deve manter-se em siléncio,
evitando gestos ou troca de olhares que possam traduzir as impressdes que va tendo
da marcha do exame (Lourenco Filho, 2008, p. 104).

Lourenco Filho caracterizou o ambiente para a aplicacdo dos testes ABC sob os
principios higienistas em relacdo a ornamentacdo, a disposi¢do dos moveis e a iluminacao das
salas de aula, como também apontavam os escolanovistas D’Avila (1965) e Marcozzi et al.
(1970). No entanto, percebe-se que o criador dos testes ABC mobilizava essas ideias para
assegurar que a crianga se sentisse a vontade, sem ser afetada emocionalmente pela presenca
de seus familiares ou submetida ao julgamento positivo ou negativo dos examinadores durante
a avaliacdo. A preocupacdo com as interagdes da crianga com o ambiente comparece em outra
passagem da obra, na qual se orientava que os testes ABC ndo fossem aplicados “[...] antes que
a crianca tivesse frequentado o ambiente escolar por algum tempo, relacionando-se com a
professora incumbida de sua aplicagéo [...]” (Lourenco Filho, 2008, p.155). Isso demonstra a
percepcdo do autor de que as criangas se sairiam melhor nos exames se estivessem habituadas
ao espaco fisico e pedagogico da escola.

Essa experiéncia anterior parecia ainda mais relevante para as criangas classificadas
como imaturas. Como indicado no segundo capitulo desta tese, a vivéncia proporcionada pelo
periodo de “prontiddo” permitiria a crianga assimilar as regras escolares, de forma a se sentir
segura e a vontade, ao mesmo tempo que teria contato com os materiais escolares, como “lapis,
papel, tesoura”, de modo a adquirir as condigdes necessarias para iniciar o aprendizado
sistematico da leitura e da escrita (Lourenco Filho, 2008, p. 154). A medida visava beneficiar
as criangas que nao haviam frequentado os jardins de infancia ou as que residiam em locais
distantes da escola, as quais apresentavam condi¢Ges desfavoraveis para o aprendizado devido

a auséncia de contato com o ambiente escolar. E importante mencionar que Budin (1949) e
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Carneiro (1959) compartilharam a compreenséo de que as criangas que frequentaram os jardins
de infancia tinham vantagens em relagéo as outras para o aprendizado.

Por outro lado, os sentimentos das criangas nem sempre estavam correlacionados as
condic¢des do ambiente escolar. Quando elas ndo se manifestavam conforme as expectativas dos
examinadores, Lourenco Filho e outros autores alinhados ao movimento da Escola Nova

argumentavam que a causa estaria associada ao seu meio social:

As observagdes que o examinador registre no decorrer do exame, no caso de alunos
de maior emotividade (timidez excessiva, agressividade, atitude de negativismo, etc.)
levardo a suspeitar de perturbacdes de outras modalidades adaptativas — as da vida
social —, com problemas mais graves de ajustamento (Lourengo Filho, 2008, p. 126).

A relacdo entre o aprendizado e o ambiente familiar das criancas era recorrente nos
discursos pedagdgicos escolanovistas pela perspectiva de que as criangas provinham “[...] de
meios sociais e familiares os mais diversos [...]” (D’Avila, 1965, p. 9), os quais interferiam em
seu desempenho escolar. Portanto, era incumbéncia do professor informar-se sobre “As
condicdes econdmicas do grupo familiar, as fisicas, as morais”, pois “constituem dados de alto
valor, uma vez que s6 por eles pode realmente a escola conhecer uma crianca e dar as
deficiéncias o remédio adequado” (D’Avila, 1965, p. 49). O “mal” ao qual D’Avila se referia
relacionava-se principalmente a baixa frequéncia escolar dos estudantes, seguido da “falta de
govérno dos pais” sobre as criancas (1965, p. 53). O autor justificou o desinteresse da familia
pelos estudos do aluno pelo fato de os adultos frequentarem a escola apenas quando notificados
pelos professores e diretores sobre a indisciplina de seus filhos. Por sua vez, a indisciplina, em
muitas ocasifes, estava vinculada a auséncia de governo dos pais, 0s quais por razdes
econdmicas passavam muito tempo fora de casa, deixando as criangas “ao léu das
circunstincias, na rua ou na casa alheia” (D’Avila, 1965, p. 54). Ambas as condigdes
representavam sérios problemas para a escola.

Em confluéncia, Marcozzi et al. julgavam a influéncia do ambiente familiar e social

como um fator desfavoravel para o ensino das criangas, visto que:
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A crianga reproduz na redacdo a linguagem que usa oralmente. Se essa linguagem é
pobre quanto ao vocabulario e falha quanto a construcdo das frases, evidentemente
sua composicdo escrita o demonstrara. A linguagem oral da crianca depende, em
grande parte, de seu meio familiar. As experiéncias vividas e as possibilidades de
ouvir e falar sdo fatores decisivos no desenvolvimento da linguagem oral (Marcozzi
etal., 1970, p. 196, italico nosso).

Para os escolanovistas, a linguagem da crianga era “espelho do seu desenvolvimento
mental e do nivel cultural do meio que vive” (Carneiro, 1959, p. 29), o que se refletia em alunos
considerados “maus leitores e maus ouvintes” que “sequer tém o habito de pensar, gracas a
inexatidao e pobreza do vocabulario” (Budin, 1949, p. 46). Compreendia-se que o aprendizado
infantil, dentre outros fatores, relacionava-se ao “ambiente cultural do lar”, visto que criangas
pertencentes de familias que ndo apresentavam o héabito da leitura, sem duvida, teriam uma
experiéncia mais dificil no contato inicial com o ambiente escolar (Silveira, 1966, p. 41). Ainda
segundo a autora, 0 ambiente familiar também implicava as relacGes afetivas das criangas na
escola, desse modo era perceptivel ao professor as quais “recebem e ddo em afetividade, em
companheirismo, e as que Ihes sdo marginais. Permite conhecer as que compartilham dos ideais
da classe, as que sdo aceitas, e as que apenas coexistem com seus colegas” (Silveira, 1966, p.
89). Isso porque as criangas que ndo contavam com um lar seguro tendiam a apresentar a falta
de “contrdle emocional”, o que, por conseguinte, afetava o seu aprendizado e suas relagdes com
0s pares e o0 professor no ambiente da sala de aula (Marcozzi et al., 1970, p. 126).

Cabia a escola propiciar situagoes de aprendizagem capazes de compensar a “possivel
pobreza da influéncia cultural da familia e do meio social” (Silveira, 1966, p. 89). Neste ponto,
observa-se que 0s escolanovistas buscavam suprir as eventuais deficiéncias do ambiente
familiar e, simultaneamente, promover a civilizagdo da populacéo a partir da educacdo dedicada
as criancas no ambiente escolar. Em outras palavras, a educacdo era pensada para atender as
necessidades de uma sociedade moderna, como bem evidenciava Marques (1950) ao referenciar

Anisio Teixeira;

A escola deve fornecer a cada individuo os meios de participar plenamente, de acordo
com as suas capacidades naturais, na vida social e econdémica da civilizagcdo moderna,
aparelhando-o, simultaneamente, para compreender e orientar-se dentro do ambiente
em perpétua mudanca, que caracteriza esta civilizagdo (Teixeira, 1932 apud Marques,
1950, p. 12).

Marcozzi et al. partilhavam do mesmo propdsito ao indicarem que a crianga, embora
reproduzisse o vocabulario e comportamento originado do seio familiar, ao ingressar na escola,

tendia a seguir a conduta do professor. Dessa maneira, se o educador fosse um bom exemplo e
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a fizesse sentir “ajustada e segura” no ambiente escolar, seria possivel conduzir a crianca as
“novas formas de linguagem” e ao “novo modelo” de atitude a ser seguida socialmente (1970,
p. 111). Isso porque era de responsabilidade do professor corrigir as “falhas” do meio familiar
(1970, p. 196), levando as criangas “ao perfeito manéjo do mais perfeito dos instrumentos — a
linguagem — que se deve propor sempre [...]” (Budin, 1949, p. 46).

A escola era a continuidade “do ambiente familiar”, mas operava com suas forcas
“moralizadoras e naturais” (1946, p. 134). Assim, o ambiente escolar atuava para propiciar o
ensino, mas também para “naturalmente” disciplinar as criangas, pois o “proprio meio [escolar]
exercera influéncia benéfica, reagindo sébre ele [0 aluno], visto como 0s proprios colegas,
interessados no trabalho, far-lhe-40 compreender a necessidade de modificar-se”, em caso de
indisciplina (Campos, 1946, p. 124-126). Isso seria decorrente do trabalho docente, que
instauraria na classe modos de comportamento que ndo prejudicassem o desempenho dos
colegas, pois isso seria incompativel ao ambiente escolar e social. Constata-se, neste caso, que
a escola atuava como ampliacdo do ambiente social da crianga, promovendo “certo
adiantamento cultural [...] estimulando-a a aprendizagem da escrita” (Santos, 1960, p. 162).
Nesta diregdo, D’Avila afirmava que o professor poderia “exercer influéncia sobre a populagéo
a que a escola servir” (1965, p. 121), na medida em que a instituicdo escolar produzia uma
crianga diferente daquela advinda do ambiente familiar e social, mais civilizada conforme as

diretrizes sociais:

A conduta individual de feitio introvertido, egocéntrica, limitada, alarga-se no seio do
grupo, ganha relévo, modifica-se em novas expansdes. A linguagem desenvolve-se
em riqueza e uso; a timidez, a desconfianca, cedem lugar a coragem, a confianga e o
escolar se apresenta comumente, como tipo bem diverso do tipo familiar” [...] a
fisionomia moral da crianca se vai definindo como pertencente ao ser social, como
fisionomia coletiva, comum (D’Avila, 1965, p.56).

A partir dos anos 1980, a ideia de que o ambiente familiar e social poderia ser uma
justificativa para as dificuldades de aprendizagem das criangas, ou mesmo uma influéncia a
priori a ser reparada pela escola, deixou de compor os discursos pedagogicos. 1sso ndo significa
que os efeitos sociais e afetivos que uma crianga trazia ao ingressar na escola tenham deixado
de ser discutidos. O construtivismo, difundido no Brasil desde o periodo especificado, como ja
demonstrado nesta tese, buscou ressignificar as relacfes entre a crianga e seu meio de maneira
distinta ao que propuseram 0s escolanovistas, tendo em vista que os saberes adquiridos pelos
alunos antes mesmo de frequentarem a escola deveriam ser levados em conta para o seu

aprendizado.
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Em outras palavras, ndo era mais admitido, no nivel do discurso, que as criangas nao
aprendessem em decorréncia da caréncia cultural de suas familias. Os construtivistas
difundiram a ideia de que os estimulos ambientais externos — da familia e do meio social — eram
fundamentais. Em vez de considerarem que representavam uma ameaca a civilizacdo do povo
essas experiéncias seriam o ponto de partida para o inicio da alfabetizacdo, e quando faltavam,
deveriam ser supridas pela escola.

Nesse sentido, Feil dizia que:

A linguagem e o pensamento nascem da vida, por isso é absolutamente necessario que
a crianga viva intensamente sua realidade. Crianga pobre em vivéncias € atrasada no
desenvolvimento da linguagem e sua inteligéncia é limitada.

Se a linguagem é desenvolvida através da vivéncia, e esta é a base para o
desenvolvimento da inteligéncia, cabe a escola explorar esta capacidade inata da
crianca, de maneira natural [...] (Feil, 1985, p. 20).

A crianca “atrasada” em estimulos ambientais ndo era “menos inteligente do que a
outra”, apenas nao teve a oportunidade de ter contato com a leitura e a escrita antes de iniciar o
ensino sistematico, ou seja, escolar (Rizzo, 1988, p. 36). Segundo Rizzo, a auséncia de contato
prévio com as letras poderia gerar disfuncdes emocionais ao ensino, como “A inseguranga, o
medo, a ansiedade e a angustia”, que deveriam ser consideradas pelos professores como fatores
“inibidores ou bloqueadores” para que 0 ensino ocorresse naturalmente (1988, p. 156). De
qualquer forma, a “desvantagem” ocasionada eventualmente por pais que nao incentivavam a
leitura e a escrita das criancas, seja por por falta de habito ou de materiais adequados (1988, p.
36), ndo servia como justificativa para o ndo aprendizado, pois na escola moderna idealizada
pela autora todas as criancas tinham potencial para aprender. Alias, “Focalizar o defeito é o
mesmo que enfatizar a deficiéncia e isso € ato covarde e desumano em educacao” (Rizzo, 1988,
p. 39).

Dessa perspectiva, o discurso pedagogico que atribuia peso ao meio social e familiar
como aspectos impeditivos para o ensino escolar passou a ser considerado como um ato
pedagdgico “discriminatorio”, com o qual os construtivistas buscavam romper (Biscolla, 1991,
introducdo). Assim, fundou-se o enunciado segundo o qual a educagéo deveria ser norteada —
pelo e para — o desenvolvimento cognitivo dos alunos, que se dava pelos estimulos ambientais
sociais adquiridos na escola e, fora dela, de modo que as implicagdes externas deveriam, como
ja foi dito, ser despertadas para que as criangas tivessem condi¢des de desenvolver e/ou

“construir o proprio conhecimento” (Biscolla, 1991, p. 26).
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Os novos modos de reconhecer a interagdo entre o ambiente social, familiar e escolar

foram bem sintetizados por Colello:

Quando as diferencas individuais passam a ser compreendidas como diferencas de
oportunidades ou de cultura, somos obrigados a encarar, sob uma nova 6tica, a acdo
pedagdgica que prepara a crianca para ler e escrever. Se o curriculo oculto é uma
realidade que beneficia prioritariamente as classes média e alta, ndo podemos
penalizar as criancas pobres com os tradicionais rétulos de caréncia, subnutricdo e
rebaixamento mental, nem muito menos com praticas discriminatdrias que afastam o
ensino de uma educacdo efetivamente democratica (Colello, 1995, p. 58).

Assim, era preciso repetir aos professores que na auséncia de estimulos ambientais
externos, cabia a escola garantir situacdes de aprendizagem para que as crian¢as adquirissem
familiaridade com as letras. Compreende-se que a mudanca trouxe uma outra maneira de pensar
como as criangas deveriam aprender na escola, alterando assim a prépria escola, como bem

assinalou Frago:

Ao estruturar ou modificar a relacdo entre o interno e o externo ao meio escolar — as
fronteiras, o que fica dentro e o que fica fora -, ou seu espaco interno -, ao abrir ou
fechar, ao dispor de uma maneira ou outra as separacdes e 0s limites, as relagdes e
comunicagdes, as pessoas e 0s objetos, estamos modificando a natureza do lugar.
Estamos mudando ndo somente os limites, as pessoas ou 0s objetos, mas também o
mesmo lugar (Frago, 1995, p. 71).

Os discursos escolanovistas e construtivistas alteraram a “natureza” da escola. Os
primeiros ao considerarem que as influéncias ambientais do meio social poderiam justificar as
dificuldades das criancas para aprender a ler e a escrever, e 0s segundos, ao interditarem essa
ideia no campo pedagdgico. Com isso, é importante compreender os efeitos produzidos em cada
caso no que diz respeito a alfabetizacdo das criancas.

Os livros alinhados ao movimento da Escola Nova demonstraram que 0 ensino deveria
ser baseado nas capacidades bioldgicas das criancas. Dessa forma, a auséncia de pré-requisitos
infantis, mensurados pelos testes psicologicos, explicavam o fracasso escolar da alfabetizacéo,
que se somava a precariedade da formacdo de conduta advinda de seu ambiente familiar e
social. Enquanto as obras vinculadas ao construtivismo desafiaram a ordem pedagdgica
estabelecida, dada a compreensdo de que as experiéncias prévias da crianga ndo representavam
obstaculos permanentes para o aprendizado, pois a questdo poderia ser resolvida com o0s
estimulos docentes mais adequados a sua natureza. Ao que parece, contudo, esse modo de

considerar a infancia veio acompanhado da descaracterizacdo do oficio docente, ja que o
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professor deveria se ocupar, principalmente, da organizagcdo de um ambiente alfabetizador e,
em segundo plano, do ensino.

As prescrigcdes construtivistas sobre a correcao das atividades escolares ilustram isso.
Antes, porém, cabe exemplificar como os discursos escolanovistas abordaram o mesmo

assunto. De acordo com Carneiro:

Antes de iniciar a correcdo, devera o professor ter o cuidado de preparar o aluno no
sentido de: compreender a necessidade de fazer qualquer exercicio de classe, mesmo
que éste ndo possa ser corrigido individualmente; fazer e aceitar a critica construtiva,
evitando criar para si e para 0s outros situaces que levem a resultados negativos:
inibicdes, sentimento de despeito, suscetibilidade exagerada, auto-suficiéncia etc
(Carneiro, 1959, p. 319).

Nota-se que, entre os escolanovistas, a correcdo fazia parte do trabalho pedagdgico,
embora devesse ocorrer de modo a ndo causar danos emocionais as criangas. Em contraponto,
nos discursos construtivistas, a correcdo foi secundarizada para evitar prejuizos emocionais as
criangas, mas, sobretudo, porque a acao feria os principios pedagdgicos-psicolégicos adotados.
Segundo essa perspectiva, as criancas formulavam evolutivamente as suas proprias hipoteses
sobre a escrita, e o professor era incumbido de acompanhar esse processo, que, “naturalmente”,
seria alcangado pelas préprias criancas. Em razdo disso, propagou-se ideia de que o mais
adequado seria incentivar os alunos a “autocorrecao”, visto que na escola a escrita ja nao se
mostrava como ‘“objeto escolar”, mas como meio de expressdao, a ponto de que as criangas
identificassem e desejassem superar eventuais “entraves” que insistiam em barrar a “exposigdo
de suas ideias” (Biscolla, 1995, p. 98).

Sendo a crianca alguém que formulava hipéteses e sentia a necessidade de resolvé-las
por si mesma, os discursos pedagogicos julgavam inapropriada a corre¢ao “tradicional”, que
ocorria por parte do professor e sem o acompanhamento dos alunos. Neste contexto, Rizzo

advertia que:

De nada adianta ao educador levar livros e cadernos para corrigir em casa com lapis
vermelho. Isto pode agradar muito aos pais, mas ndo surte o0 menor efeito produtivo
junto aos alunos e ainda pode obter o efeito contrario de reprimir, humilhar e
atemorizar, afastando o aluno, que passara a adotar uma atitude negativa com relacéo
aos trabalhos (Rizzo, 1988, p. 157).

O receio de prejudicar o desenvolvimento escolar das criangas fez com que néo sé as
correcBes como pratica pedagogica legitima fosse ressignificada nos discursos construtivistas,

mas também a iniciativa docente de responder aos questionamentos infantis em sala de aula.
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Biscolla, ao descrever uma atividade de leitura e de escrita, relatou a reagdo das criangas e a sua

ao conduzir a proposta:

[...] outros abriam um grande sorriso mostrando a satisfacdo de terem encontrado o
nome e outros, ainda, me diziam que ndo sabiam “fazer”. E eu, sempre insistindo,
pedia que inventassem algum jeito. Se ap0s alguns instantes a crianca ndo
manifestasse qualquer comportamento, pedia, entdo, para que alguém que soubesse
um outro jeito de se comunicar viesse ensinar ao colega e este, por sua vez, deveria
transmiti-lo a classe (Biscolla, 1991, p. 29).

Biscolla néo via qualquer problema em nao responder as criangas, porque considerava
que acdo era condizente aos pressupostos construtivistas, segundo os quais “Bastava ao
educador planejar como criar o ‘clima’ para o lancamento da idéia de aprender a ler” (Rizzo,
1988, p. 59). Isso evidencia que o0 “ambiente alfabetizador” passou a ser usado Como um recurso
pedagdgico que produzia o apagamento docente, a medida que a crianca deveria encontrar 0s
meios mais eficientes para aprender a leitura e a escrita por si mesma, de preferéncia sem
recorrer ao professor, que deveria tornar-se uma presenca discreta na sala de aula, em vez de

ser o centro das atencdes.

Neste capitulo, buscou-se demonstrar que os discursos escolanovistas e construtivistas
consideravam o ambiente escolar como um recurso pedagdgico importante para alfabetizar as
criangas. Contudo, foi possivel observar que a mobilizacdo de tal instrumento produziu dois
modos distintos de enunciar as condicBes fisicas e emocionais que a escola deveria
proporcionar, tendo em vista as verdadeiras necessidades da crianca em conformidade com os
principios psicologicos de seu desenvolvimento e aprendizagem.

Nos livros escolanovistas, 0 ambiente escolar deveria ser projetado para assegurar a
salde e a civilizagédo das criangas, de modo a promover o0 progresso do pais. Sendo assim, as
prescri¢cOes centravam-se nas condic¢Bes arquitetdnicas e higiénicas adequadas a uma escola
moderna e ao desenvolvimento infantil. A escola requeria espago amplo para uma rotina
flexivel com diversas atividades, e as salas de aula deveriam contar com mobiliario e
ornamentacao adequadas a natureza fisica e psicoldgica da crianga. Essas preocupacgdes com as
condicBes arquitetonicas e a salubridade ndo assumiram a mesma posi¢cdo nos discursos

pedagogicos construtivistas, uma vez que o foco era nas formulagfes sobre como preparar um
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“ambiente alfabetizador”, caracterizado sobretudo pelos materiais didaticos (livros, jogos,
revistas, entre outros) disponiveis na sala de aula.

Compreende-se que 0s construtivistas ndo produziram uma ruptura com o ideario
escolanovista, uma vez que ja era previsto que 0 ensino e 0 ambiente escolar deveriam ser
adaptados a psicologia da crianga. Contudo, pode-se afirmar que “deram um passo além na
direcdo de centrar o discurso pedagdgico no aprendizado da crianca, ao qual o trabalho do/a
professor/a deveria estar subordinado” (Leme; Lima, 2023, p. 19).

Essa transformacao discursiva teve efeitos distintos, visto que 0 ambiente escolar deixou
de ser considerado um recurso pedagdgico que contribuia para a formacdo das criangas,
conforme os escolanovistas propunham, passando a ser um recurso pedagdgico para O
apagamento docente. Enquanto para o escolanovismo, o ambiente era um meio de auxiliar o
trabalho do professor, no construtivismo, o ambiente tornou-se, em si, alfabetizador. A
motivacdo para elaborar e superar hipdteses sobre a leitura e a escrita surgiria a partir do
“ambiente alfabetizador”, levando as criangas a adquirirem esse conhecimento sistematico de
maneira espontanea. Assim, o professor passou a atuar de maneira discreta, criando o ambiente
propicio a alfabetizacdo, como se 0 ensino pudesse ocorrer naturalmente ou acidentalmente a
partir dele. Esta pesquisa ndo corrobora essa ideia, pois ndo parece plausivel supor que o
ambiente pode ter intencionalidade propria a ponto de garantir o aprendizado da leitura e da
escrita, tampouco que o professor seja destituido de sua funcéo por exceléncia: ensinar.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo desta tese, buscou-se identificar as recomendacfes contidas nos discursos
pedagdgicos sobre a idade mais indicada para o inicio da alfabetizacdo e como o ambiente
tornou-se um recurso escolar para o aprendizado das criangas, entre as décadas de 1930 e 1990.
Essas orientages, embora apresentadas por concepg¢des pedagdgicas distintas — escolanovista
e construtivista —, foram fundamentadas nos conhecimentos da psicologia do desenvolvimento.
Dessa forma, observou-se uma aproximacao entre esses discursos, visto que ambos enunciavam
aos professores em formacdo que o ensino da leitura e da escrita requeria, em primeiro lugar,
compreender a crianca e seu desenvolvimento. Além disso, foi possivel notar que os efeitos
discursivos produzidos em cada caso nao foram os mesmos em relacdo ao tema de investigacéao.
Cabe dizer que esses discursos ndo foram homogéneos, pois variavam mesmo quando alinhados
a mesma perspectiva pedagogica, como descrito nos capitulos desta pesquisa. Sendo assim,
nestas consideragdes finais, serdo apontados os resultados principais e mais recorrentes sobre o
tema examinado.

Com a conviccdo de que o ensino deveria ser adaptado a psicologia da crianca, 0s
escolanovistas enfatizaram que a maneira mais adequada de avaliar as dificuldades infantis e,
por conseguinte, resolvé-las, seria por meio de testes psicoldgicos, dentre os quais se
destacavam os testes ABC para identificar se os alunos tinham a maturidade necesséria para
aprenderem as letras. Diante disso, os educadores foram orientados sobre como utilizar esse
instrumento para reorganizar as salas de aula de acordo com a maturidade dos estudantes. Essa
perspectiva provocou uma recusa do arranjo escolar baseado no critério de idade cronoldgica
dos alunos, que passou a ser difundido no meio educacional como uma regulamentacéo oficial
desprovida de preceitos cientificos e, portanto, insuficiente para atender as demandas dos
escolares. Assim, emergiu nos discursos pedagogicos a controvérsia sobre a idade mais
indicada para a alfabetizacéo, tendo em vista que se reconhecia a necessidade de as criancas
atingirem determinado nivel de maturidade, o que ndo correspondia necessariamente a sua
idade cronoldgica.

O debate, que se delineava nos discursos pedagdgicos, implicou o exame de alguns
documentos oficiais que acompanharam, direta ou indiretamente, o periodo de publicacdo dos
livros consultados. Essa analise permitiu notar que, quando essas formula¢Ges eram colocadas
lado a lado, ndo indicavam necessariamente um confronto entre elas, mas sim a presenca de
uma influéncia reciproca: os documentos oficiais gradativamente incorporaram as prescri¢coes

que se desenvolviam no campo educacional e os discursos pedagogicos, portanto, passaram a
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fazer parte das proprias diretrizes oficiais. Com isso, os discursos oficiais ndo deixaram de
estabelecer que o ingresso nas escolas deveria ocorrer segundo a idade cronoldgica das criancas,
mas consideraram 0 ensino ajustado ao desenvolvimento infantil como um principio a ser
levado em conta pelos professores para melhor garantir o ensino; enquanto os discursos
pedagogicos legitimaram que a educacdo fundamentada no desenvolvimento infantil seria a
maneira mais moderna e eficiente de assegurar a aprendizagem e, simultaneamente, 0 progresso
do pais. Considerando que a leitura e a escrita foram condicionadas ao desenvolvimento
infantil, buscou-se identificar como os discursos pedagogicos visavam propiciar 0 ensino
articulado ao desenvolvimento da crianga.

“A crianga em desenvolvimento” sob o viés psicologico se consolidou nos discursos
pedagdgicos a partir do que Paul Veyne, em alusdo a Foucault, chamou de uma “gramaética
vizinha” (1971, p. 325) acerca da maturidade, do interesse, da prontidao e do ritmo das criancas
para o aprendizado. O docente que bem conhecia a crianca e seu desenvolvimento garantiria
que ela alcangasse a maturidade necesséaria para o aprendizado das letras por meio de
atividades de “prontidao”, além de tornar as aulas sempre interessantes. Verificou-se que, por
meio dos exercicios de prontiddo, os professores escolanovistas deveriam promover a
maturidade das criangas e corrigir qualquer outra condi¢do considerada impeditiva para o
aprendizado, ao mesmo tempo que desviavam da fixacdo da idade escolar como critério para a
aprendizagem. Nos primeiros meses do ano letivo, os alunos eram submetidos a essas atividades
preparatorias, sendo autorizados a iniciar o aprendizado da leitura e da escrita somente apds
esse periodo. Neste contexto, 0 ingresso da crianca na escola aos sete anos de idade marcava
mais 0 contato com as regras e 0s materiais escolares do que imediatamente com as letras, uma
vez que cabia ao professor decidir quando ela estaria pronta para o ensino sistematico. Essa
dindmica mostrou-se problemaética a medida que quando os alunos respondiam a contento, a
pedagogia escolanovista era tida como bem-sucedida, mas, na auséncia desse resultado, parecia
aceitavel concluir que o insucesso estava relacionado a suposta incapacidade bioldgica da
propria crianca e a caréncia cultural de seu meio familiar e social.

A partir dos anos 1980, esse discurso foi desafiado pelo ideério construtivista que
comecou a ser disseminado no pais. Os adeptos do construtivismo julgavam impréprias as
ponderacdes levantadas pelos escolanovistas, que passaram a simbolizar o ensino tradicional e
ultrapassado a ser superado. N&o mais se admitia que o ndo aprendizado na escola fosse
atribuido a crianca e, consequentemente, as suas relacdes familiares e sociais. Em vez disso, foi
preconizado que todas as criangas poderiam aprender, desde que devidamente estimuladas pela

escola e, melhor ainda, se também pela familia. Esse efeito discursivo se fez presente nos
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discursos oficiais, 0os quais passaram a incorporar os discursos pedagogicos a luz do
construtivismo. Dessa maneira, os livros destinados a formacdo de professores demonstraram
que os modos de conceber a pedagogia e o pais, a partir da educacao oferecida as criangas, ndo
se mantiveram estaticos. O escolanovismo buscava integrar a educacdo a um projeto nacional
de modernizagdo e progresso, ao passo que o construtivismo se difundiu junto ao movimento
de professores que buscavam uma conexao mais estreita entre a educagéo e 0s aspectos sociais,
politicos e econémicos do pais, fundamentados em uma “teoria sociologica dialético-marxista”
(Mortatti, 2000, p. 258).

A importante transformagdo discursiva ndo acarretou uma ruptura com a ideia de que a
leitura e a escrita deveriam ocorrer em consonancia ao desenvolvimento infantil; pelo contrario,
fortaleceu essa perspectiva. Nos discursos construtivistas constatou-se a manutencao dos
enunciados que ja eram Vvisiveis nos discursos escolanovistas sobre a ‘“crianca em
desenvolvimento”, seguida por estratégias de ressignificagdo. As atividades de “prontiddo”
continuaram a ser recomendadas, mas era necessario reiterar aos professores que essas ndo se
confundiam com a pratica adotada pela pedagogia tradicional, pois a preparacdo da crianca
deveria ocorrer ao longo de todo o ano letivo, ndo apenas no inicio. O exame dos livros permitiu
observar que esse argumento ndo era suficiente para distinguir os discursos pedagdégicos, dado
o direcionamento frequente de que, inicialmente, as criangas deveriam se envolver em
atividades como desenhos, colagens, recortes etc., e somente depois disso, geralmente no
segundo semestre do ano letivo, poderiam aprender sistematicamente a leitura e a escrita.
Portanto, ndo houve uma transformacdo nos enunciados construtivistas em relacdo aos
escolanovistas nesse sentido, mas sim uma variacao na superficie do discurso, uma vez que a
concepcao de que as criangas deveriam ser preparadas para a aprendizagem foi mantida.

Os enunciados sobre a “maturidade” das criancas também atravessaram o0s discursos
pedagdgicos. Os autores construtivistas ora evocaram o termo para desqualificar a pedagogia
tradicional, ora em razdo da maturacdo bioldgica empregada por Jean Piaget. A critica foi
atrelada aos testes psicologicos, caracterizados como ultrapassados e prejudiciais ao
desenvolvimento infantil, enquanto a utilizagéo do termo pareceu mais adequada e moderna no
vocabulario construtivista, uma vez que deixava de ser interpretada como uma justificativa para
que as criangas ndo aprendessem, mas sim como uma condi¢do natural que se modificaria
evolutivamente com o passar do tempo. A partir do progndéstico, afirmava-se que as criangas
estariam aptas a receber os estimulos para o ensino da leitura e da escrita por volta dos sete anos
de idade, o que ndo impedia eventualmente que criangas mais novas pudessem apresentar tal

condicdo. Desse modo, a idade mais indicada para o inicio da alfabetizag&o deixou de ser central
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nos discursos construtivistas, mas isso ndo significa que a questéo tenha desaparecido. Os casos
que se desviavam da idade média de sete anos, por exemplo, foram descritos de maneiras
distintas: como uma exce¢do; como uma situacao a ser evitada por configurar-se como ensino
precoce e, portanto, prejudicial ao desenvolvimento infantil; ou, entdo, como um acontecimento
que permitia visualizar que criangas a partir dos sete anos formulavam hipdteses mais
avancadas em relagdo a escrita, como indicava o pensamento piagetiano e, particularmente, o
de Emilia Ferreiro.

A énfase dada ao trabalho de Ferreiro dizia respeito a possibilidade de identificar e
classificar a evolugdo cognitiva das criangas em relacdo a escrita, a partir das seguintes
hipGteses: pré-silabica, sildbica com ou sem valor sonoro, silabica-alfabética e alfabética. 1sso
facilitaria o aprendizado escolar, ja que os professores teriam como reconhecer de maneira
precisa 0 que os alunos sabiam sobre as letras e, assim, poderiam adequar 0 ensino as suas
necessidades. A partir dessa concepgdo, 0 que parece ter passado despercebido entre os
construtivistas € que, mesmo com essa mudanca, as criangas ndo deixaram de ser avaliadas;
apenas o instrumento de avaliacdo foi alterado. Quer os construtivistas reconhegcam ou néo, o
fato € que os alunos deixaram de ser mensurados e classificados por meio de testes psicoldgicos,
como os testes ABC, por exemplo, e passaram a ser compreendidos a luz das avaliacGes
diagnosticas, que permitiriam identificar e classificar suas hipoteses sobre a escrita.

Com o novo modo de avaliacdo, as dificuldades dos escolares ndo eram mais
interpretadas como uma questdo de maturidade, mas sim de “ritmo” para a aprendizagem.
Tanto a maturidade quanto o ritmo foram descritos nos discursos pedagdgicos como condicdes
intrinsecas as criancas, as quais, a0 mesmo tempo, deveriam ser motivadas pelos professores.
Desse modo, compreende-se, mais uma vez, que 0s construtivistas ndo produziram uma
transformacédo, mas sim uma variacao discursiva, ao passo que entre a maturidade e o ritmo
para a aprendizagem, o resultado era 0 mesmo: justificar o atraso de algumas criancas na
aquisicdo da leitura e da escrita ao ingressarem na escola, ou seja, em determinada idade.

As acdes dos docentes construtivistas para contornar as dificuldades dos alunos também
produziram repeticOes e variagdes discursivas em relagcéo ao que os escolanovistas enunciavam,
uma vez que o ensino deveria ser adaptado ao “interesse”, ou, nos termos piagetianos, a
“necessidade” das criangas pelo aprendizado. Em ambos os discursos, essas estratégias eram
mobilizadas a partir das atividades propostas pelos professores em sala de aula, principalmente
para destacar a compreensdo de que as criangas eram singulares, distintas dos adultos e
possuiam uma psicologia propria. Nesse sentido, observou-se que os efeitos dessa perspectiva

foram mais acentuados nos discursos construtivistas a partir da recomendacdo de que 0s



178

professores deveriam criar um “ambiente alfabetizador”. Como se buscou demonstrar, a
preocupacdo pedagdgica com o ambiente escolar ndo surgiu com a disseminacdo do ideario
construtivista; os escolanovistas ja apostavam no ambiente como um recurso pedagdgico
importante para garantir a saude e o desenvolvimento fisico das criancas, aspectos associados
ao adequado desenvolvimento intelectual e, portanto, indispensaveis para o aprendizado da
leitura e da escrita. Essas ponderacGes foram feitas em relacdo as condigdes arquiteténicas e
higiénicas do espaco escolar, incluindo a ornamentagéo e os materiais pedagogicos disponiveis
na sala de aula, e permaneceram nos discursos divulgados entre os anos 1930 e 1970 como um
recurso para melhor formar as criangas, em prol do trabalho docente para otimizar o ensino das
letras.

A partir da década de 1980, a concepcdo do ambiente escolar e sua influéncia no
exercicio docente passaram por uma transformacdo. Os construtivistas prescreveram que 0
ensino das letras deveria ocorrer em um ambiente alfabetizador, em que os materiais didaticos
fossem organizados de tal maneira que as criancas se sentissem interessadas e estimuladas a
explorar as suas hipdteses em relacdo a escrita. A recomendacdo visava atender ao principio
pedagdgico-psicoldgico de que as criangas eram protagonistas do préprio aprendizado, devendo
descobrir as letras a sua maneira, com a intervencao discreta dos professores, 0s quais eram
incumbidos principalmente de organizar o “ambiente alfabetizador”. Embora ndo seja possivel
afirmar que a ideia tenha sido totalmente original com base nas descri¢des dos autores sobre 0
ambiente alfabetizador, os impactos dessa formulacéo, sem duvida, geraram uma transformacéo
pedagdgica significativa nas formas de conceber as criancas e o0 aprendizado da leitura e escrita.
Sob essa perspectiva, em que 0 ambiente poderia ser considerado alfabetizador, como se tivesse
intencionalidade e capacidade de ensinar por si mesmo, observou-se 0 apagamento docente, ja
que os professores deveriam promover 0 ensino sem parecer ensinar e as criancas deveriam
aprender sem perceber. Em decorréncia, os livros examinados apontaram que uma cultura
escolar foi estabelecida, na qual os professores deveriam evitar corrigir as produgdes infantis,
temendo inibir a aprendizagem espontanea das criangas e, por conseguinte, seu progresso na
aquisicdo da leitura e escrita. Dito de outra maneira, as criangas deveriam chegar as respostas
corretas por meio de suas proprias hipoteses ou pela interacdo com os colegas, e 0 professor
desempenhava apenas o papel de observar e incentivar essa interagao.

Importa ressaltar que essas prescri¢es ilustraram uma apropriagdo do discurso
pedagdgico dos saberes da psicologia do desenvolvimento, dos quais também se beneficiaram
os discursos escolanovistas. Em ambos 0s casos, essas consideragdes foram difundidas com o

propdsito de assegurar o ensino e o desenvolvimento adequado das criancgas, cujo efeito no
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campo pedagdgico representou a disputa sobre os modos de compreender e alfabetizar os
alunos, travada entre o ensino tradicional e inovador.

Lima, ao analisar os discursos da psicologia, demonstrou que “embora forte, a confianca
na psicologia como ciéncia capaz de oferecer respostas para o0s problemas educacionais dividia
espaco no discurso com ressalvas, indagacoes e divergéncias” (2019, p. 180). O mesmo nao
pode ser dito acerca dos discursos pedagdgicos examinados nesta tese, 0s quais propagaram
que as bases psicoldgicas seriam a verdade sobre a crianca, seu desenvolvimento e como
deveriam aprender. A auséncia de ddvidas quanto a isso produziu efeitos diversos, mas
igualmente questionaveis. Os escolanovistas ndo se deram conta do qudo prejudicial seria para
uma crianga presente no ambiente escolar ser taxada de imatura, fraca, lenta, ou seja, como
portadora de dificuldades de aprendizagem. Os construtivistas, por seu turno, ndo levaram em
consideracdo que atribuir ao ambiente a tarefa de garantir a alfabetizacdo, poderia resultar em
criangas entregues a prépria sorte, 0 que também poderia ser nocivo para o desenvolvimento
infantil, haja vista que o aprendizado da leitura e da escrita representa um modo de insercédo
cultural e social que pode ser muito beneficiado pela intervencdo de um adulto responsavel.

Diante disso, conclui-se esta tese sugerindo que talvez seja 0 momento de questionar a
maneira como o discurso pedagogico se apropria dos saberes psicolégicos, segundo o principio
de fundar o novo e romper com o antigo. Afinal, quando se detém sobre 0s enunciados, percebe-
se que ndo houve uma ruptura nesse sentido, mas a ressignificacdo de formulacdes ja
conhecidas no ambito pedagdgico, embora difundidas como se fosse algo completamente
original. Esse movimento pedagdgico demonstra que o novo ndo é tdo novo assim e, a priori,
bom, e que o antigo ndo é totalmente desprezivel e ruim. Desse modo, parece mais adequado
deixar de lado essa perseguicéo persistente do velho “inimigo” chamado de ensino tradicional
e focalizar naquilo que cabe a pedagogia: garantir o direito fundamental da crianca aprender e
o oficio do professor de ensinar. Talvez assim a escola possa efetivamente ser um espaco que
contribui para minimizar as desigualdades sociais por meio da redugdo do fracasso da
alfabetizacdo. N&o se pretende com isso refutar que as criangas tenham caracteristicas proprias,
tampouco que os professores devam propor aulas interessantes para as criangas, apenas
demarcar que, independentemente dos recursos pedagégicos utilizados na escola — da
proposi¢do de atividades ao “ambiente alfabetizador”, nada pode eximir o educador de se
responsabilizar pelo ensino, nem mesmo o entendimento de que a aprendizagem dos estudantes
prescinde do planejamento e da intervencéo direta dos professores.

O longo percurso de analise permitiu concluir que a idade mais indicada para a

alfabetizacéo foi permeada pelas consideragdes de que o ensino deveria ser adaptado a crianga
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em desenvolvimento. Dessa maneira, a idade cronoldgica das criangas atravessou todos 0s
livros consultados, ocupando ora espago central, ora uma posi¢do secundaria nesses discursos.
Como mencionado na introducdo desta tese, a idade ideal para a alfabetizacao voltou a ocupar
uma posicao de destaque nos discursos pedagdgicos mais contemporaneos, em decorréncia da
ampliacdo do ensino fundamental para nove anos. Isso aconteceu sob o argumento de que era
necessario avaliar a regulamentacdo oficial quanto aos seus efeitos para o desenvolvimento
infantil, ou seja, considerar se as criancas estavam suficientemente maduras, prontas e
apresentavam ritmo e interesse para o aprendizado da leitura e da escrita desde 0s seis anos
(Leme; Lima, 2021). N&o se trata de dizer que a andlise apresentada aqui justifique o debate
educacional dos dltimos anos, mas sim de evidenciar que os discursos pedagdgicos parecem
dominar bem os motivos pelos quais a alfabetizacdo passou a ser considerada como um perigo
para as criancas e seu aprendizado, caso ndo se ajustasse aos processos de desenvolvimento.
Contudo, isso ndo parece surtir os efeitos desejados, visto que o fracasso da alfabetizagdo em
nosso pais ainda ndo foi superado. Segundo o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais, em 2019, somente 60,3% das criancas de sete anos de idade eram alfabetizadas,
e esse numero caiu ainda mais em 2021, atingindo apenas 43,6% (Santos, 2023). Assim, a partir
do exame empreendido sobre a anélise do discurso na perspectiva foucaultiana, parece oportuno
n&o reafirmar as mesmas respostas, mas reformular as perguntas. Em outras palavras, nesta tese,
ndo se compartilha do entendimento de que seja suficiente atribuir o ndo aprendizado das
criancas a uma condicdo invisivel, intrinseca a elas, independentemente de qual seja e sob qual
base pedagdgica isso apareca. Propde-se, ao contrario, indagar o quéo perigoso pode ser impedir
que as criancgas sejam alfabetizadas na escola, dada a suposi¢do de que elas ndo estejam prontas
para isso.



181

REFERENCIAS

ANDRADE, Ramirys Barbosa Ferreira de. Parceiros de escrita: um estudo sobre
experiéncias com a palavra ou escritas poéticas de um professor e de seus estudantes. 2016.
Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Faculdade de Educagéo, Universidade de S&o Paulo,
Séo Paulo, 2016.

ARAUJO, Valdei Lopes. Historia da historiografia como analitica da historicidade. Historia
da Historiografia, Ouro Preto, n. 12, p. 34-44, ago. 2013.

ARIES, Philippe. Histdria Social sobre a familia. 2. Ed. Rio de Janeiro: LTC, 1981.

BARBOSA, Ana Flavia Miranda. A importancia do letramento emergente no processo de
alfabetizacdo: em foco o primeiro ano do ensino fundamental. 2012. Dissertacdo (Mestrado
em Educacgéo) — Faculdade de Educacéo, Universidade de Séo Paulo, Sdo Paulo, 2012.

BARLETTA, Bérbara Pereira Leme. (Re) Ensinando a alfabetizar: um estudo sobre 0s
livros de orientacdo pedagogica do PNAIC (2012). 2016. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Faculdade de Educacdo, Universidade de Sdo Paulo, Séo Paulo, 2016.

BARRETTO, Elba Siqueira de S&; MITRULIS, Eleny. Trajetdria e desafios dos ciclos
escolares no pais. Estudos Avancados, [s. I.], v. 15, n. 42, p. 103-140, 2001.

BARROQOS, Paula Mangolin de. A implantagdo da meta 5 do Plano Nacional de Educagéo
na rede municipal de Sao Paulo e o papel do planejamento na efetivacéo da politica
publica: um estudo de caso. 2017. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de
Educacao, Universidade de Séo Paulo, Séo Paulo, 2017.

BECSKEHAZY, llona. Institucionalizacdo do direito a educacéo de qualidade: o caso de
Sobral, CE. 2018. Tese (Doutorado em Educacdo) — Faculdade de Educacédo, Universidade de
Séao Paulo, S&o Paulo, 2018.

BERGAMASCO, Andréa Cristine Mesquita. Ensino Fundamental de nove anos:
dificuldades enfrentadas e aprendizados construidos por gestores e professores. 2011.
Dissertacdo (Mestrado em Ciéncias) — Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras,
Universidade de S&o Paulo, Ribeirdo Preto, 2011.

BERTOLETTI, Estela Natalina Mantovani. Lourenco Filho, alfabetizacao e cartilhas:
percurso e memoria de uma pesquisa histérica. In: MORTATT]I, Maria do Rosério Longo.
(org.). Alfabetizacdo no Brasil: uma historia de sua historia. Sdo Paulo: Cultura Académica;
Marilia: Oficina Universitaria, 2011. p. 95-108.

BISCOLLA, Vilma Mello. Construindo a alfabetiza¢éo. S&o Paulo: Livraria Pioneira, 1991.
BITTAR, Marisa; BITTAR, Mariluce. Histéria da Educacdo no Brasil: a escola publica no

processo de democratizacao da sociedade. Acta Scientiarum, Maringa, v. 34, n. 2, p. 157-
168, jul./dez. 2012.



182

BOLOGNESI, Priscila Maria Shizera. Rodas de leitura na escola: do envolvimento dos
alunos aos processos de reflexdo. 2012. Dissertacao (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de
Educacéo, Universidade de Séo Paulo, Sao Paulo, 2012.

BONDIA, Jorge Larrosa. Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. Revista
Brasileira de Educacao, Rio de Janeiro, n. 19, p. 20-28, 2002.

BORDIGNON, Lorita Helena Campanholo; PAIM, Marilane Maria Wollf. Alfabetizacéo no
Brasil: um pouco de histéria. Educagdo em Debate, Fortaleza, v. 39, n. 74, jul./dez. 2017.

BOTO, Carlota. A civiliza¢do escolar como projeto politico e pedagdgico da modernidade:
cultura em classes, por escrito. Cadernos Cedes, Campinas, v. 23, n. 61, p. 378-397, 2003.

BOTO, Carlota. A intelectualidade paulista, 0 Manifesto dos Pioneiros e a Universidade
de Sdo Paulo em sua primeira “missido” (1932-1934). Vitéria: Edufes, 2019.

BOTO, Carlota. Apresentacéo. In: MORTATTI, Maria do Rosério Longo (org.).
Alfabetizacdo no Brasil: uma histéria de sua historia. Sdo Paulo: Cultura Académica;
Marilia: Oficina Universitaria, 2011. p. i-viii.

BOTO, Carlota. O debate politico no Brasil dos anos 30: raca e pedagogia na mistica da
nacionalidade. Revista Teias, Rio de Janeiro v. 11, n. 23, p. 63-82, 2010.

BRAGA, Rosa Maria Souza. Caligrafia em pauta: a legitimacao de Orminda Margues no
campo educacional. 2008. Dissertacdo (Mestrado em Educacgéo) — Faculdade de Educacéo,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2008.

BRASIL. [Constituicdo (1988)]. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil. Brasilia,
DF: Presidéncia da Republica, 1988. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm. Acesso em: 20 maio
2021.

BRASIL. Constituicdo da Republica dos Estados Unidos do Brasil (de 16 de julho de
1934). Rio de Janeiro: Presidéncia da Republica, 1934. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao34.htm. Acesso em: 20 maio
2021.

BRASIL. Constitui¢cdo dos Estados Unidos do Brasil, de 10 de novembro de 1937. Rio de
Janeiro: Presidéncia da Republica, 1937.Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao37.htm. Acesso em: 20 maio
2021.

BRASIL. Decreto n°® 19.402, 14 de novembro de 1930. Cria uma Secretaria de Estado com a
denominacdo de Ministério dos Negocios da Educacao e Saude Pablica. Rio de Janeiro: Chefe
do Governo Provisorio da Republica, 1930. Disponivel em:
https://www?2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1930-1939/decreto-19402-14-novembro-1930-
515729-publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em: 20 maio 2021.

BRASIL. Decreto n°® 19.851, 11 de abril de 1931. Dispde sobre o ensino superior no Brasil.
Rio de Janeiro: Presidéncia da Republica, 1931. Disponivel em:



183

http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/1930-1949/d19851.htm. Acesso em: 20 maio
2021.

BRASIL. Decreto-Lei n°®4.958, 14 de novembro de 1942. Institui o Fundo Nacional do
Ensino Primério e dispde sobre o Convénio Nacional de Ensino Primario. Rio de Janeiro:
Presidéncia da Republica, 1942. Disponivel em:
https://www?2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-4958-14-novembro-1942-
414976-publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em 15 mar. 2023.

BRASIL. Decreto-Lei n®6.785, 11 de agosto de 1944. Cria 0s recursos para o Fundo
Nacional do Ensino Primério, e d& outras providéncias. Rio de Janeiro: Presidéncia da
Republica, 1944. Disponivel em: https://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-
1949/decreto-lei-6785-11-agosto-1944-382881-publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso 15 mar.
2023.

BRASIL. Decreto-Lei n°®8.529, 02 de janeiro de 1946. Lei Organica do Ensino Primario.
Rio de Janeiro: Presidéncia da Republica, 1946. Disponivel em:
https://www?2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-1ei-8529-2-janeiro-1946-
458442-publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em: 15 mar. 2023.

BRASIL. Decreto-Lei n°®8.530, 02 de janeiro de 1946. Lei Organica do Ensino Normal. Rio
de Janeiro: Presidéncia da Republica, 1946. Disponivel em:
https://www?2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-1ei-8530-2-janeiro-1946-
458443-publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em 15 mar. 2023.

BRASIL. Decreto-Lei n° 868, 18 de novembro de 1938. Cria, no Ministério da Educacéo e
Saude, a Comissdo Nacional de Ensino Primario. Rio de Janeiro: Presidéncia da Republica,
1938. Disponivel em: https://www2.camara.leg.br/legin/fed/declei/1930-1939/decreto-lei-
868-18-novembro-1938-350829-publicacaooriginal-1-pe.html. Acesso em: 15 mar. 2023.

BRASIL. Lei n° 1.920, 25 de julho de 1953. Cria 0 Ministério da Saude e da outras
providéncias. Rio de Janeiro: Presidéncia da Republica, 1953. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/1950-1969/11920.htm. Acesso em: 20 maio 2021.

BRASIL. Lei n® 11.274, 6 de fevereiro de 2006. Altera a redacao dos arts. 29, 30, 32 e 87 da
Lei n.°9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagao
nacional, dispondo sobre a duracdo de 9 (nove) anos para o ensino fundamental, com
matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de idade. Brasilia, DF: Presidéncia da
Republica, 2006. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-
2006/2006/1ei/111274.htm. Acesso em: 20 maio 2021.

BRASIL. Lei n® 3.394, 20 de dezembro de 1996. Estabelece as diretrizes e bases da
educacdo nacional. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 1996. Disponivel em:
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I9394.htm. Acesso em: 15 marco 2023.

BRASIL. Lei n.° 378, 13 de janeiro de 1937. D& nova organizacdo ao Ministério da Educacéao
e Saude Publica. Rio de Janeiro: Presidéncia da Republica, 1937. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/1930-1949/10378.htm. Acesso em: 20 maio 2021.



184

BRASIL. Lei n°®4.024, 20 de dezembro de 1961. Fixa as Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 1961. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/14024.htm. Acesso em: 20 maio 2021.

BRASIL. Lei n°5.692, 11 de agosto de 1971. Fixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2°
graus, e da outras providéncias. Brasilia, DF: Presidéncia da Republica, 1971. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/15692.htm. Acesso em: 20 maio 2021.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Parametros Curriculares Nacionais: Lingua Portuguesa.
Brasilia, DF: MEC, 1997b.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Parametros Curriculares: Introducéo aos Parametros
Curriculares Nacionais. Brasilia, DF: MEC, 1997a.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Politica Nacional de Alfabetizacdo. Brasilia, DF: MEC,
20109.

BRAZ, Jéssica Munhoz Araujo. Praticas de diferenciacdo pedagogica na rede municipal
de S&o Paulo. 2018. Dissertagdo (Mestrado em Educacéo) — Faculdade de Educacéo,
Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2018.

BRZEZINSKI, Iria. Tramitacdo e desdobramentos da LDB/1996: embates entre projetos
antagonicos de sociedade e de educacdo. Trabalho, Educacédo e Saude, [s. I.], v. 8, p. 185-
206, 2010.

BUDIN. Jeanete. Metodologia da linguagem: para uso das Escolas Normais e Institutos de
Educacdo. Sdo Paulo: Companhia Editora Nacional, 1949.

CALIXTO, Jaqueline Andrade; QUILLICI NETO, Armindo. O educador Theobaldo Miranda
Santos e os problemas da Pedagogia. Revista Profissdo Docente, [s. I.], v. 15, n. 32, 2015.

CAMINI, Patricia. Por uma problematizacao da classificacao das escritas infantis em
niveis psicogenéticos. 2015. Tese (Doutorado em Educacgédo) — Faculdade de Educacao,
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2015.

CAMPOS. Maria dos Reis. Escola moderna: conceitos e préaticas. 3. ed. Rio de Janeiro:
Livraria Francisco Alves, 1946.

CARDOQOSO, Silmara de Fatima. “Viajar é ser autor de muitas historias”: experiéncias de
formacé&o e narrativas educacionais de professores brasileiros em viagem aos Estados Unidos
(1929-1935). 2015. Tese (Doutorado em Educagédo) — Faculdade de Educacgéo, Universidade
de Séo Paulo, S&o Paulo, 2015.

CARNEIRO. Orlando Leal. Metodologia da linguagem. 3. ed. Rio de Janeiro: Livraria
AGIR, 1959.

CARVALHO, Marta Maria Chagas de. Pedagogia da Escola Nova, producédo da natureza
infantil e controle doutrinario da escola. In: FREITAS, Marcos Cezar; KUHLMANN JR,
Moysés. Os intelectuais na histéria da infancia. Rio de Janeiro: Cortez, 2002, p. 373-408.



185

CARVALHO, Marta Maria Chagas de. Uso do impresso nas estratégias catélicas de
conformacéo do campo doutrinario da pedagogia (1931-1935). Cadernos Anped, [s. I.], n. 7,
p. 41-60, 1994,

CASTRO, Danielle Andrade Silva de. A contribuic¢éo das habilidades do letramento
emergente para as competéncias iniciais de leitura e escrita. 2017. Dissertacdo (Mestrado
em Ciéncias) — Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, Universidade de Sao Paulo,
Ribeir&o Preto, 2017.

CASTRO, Edgardo. Vocabulario de Foucault: um percurso pelos seus temas, conceitos e
autores. Belo Horizonte: Auténtica, 2009.

CATALANI, Erica Maria Toledo. Teste adaptativo informatizado da Provinha Brasil: a
construcdo de um instrumento de apoio para professores(as) e gestores(as) de escolas. 2019.
Tese (Doutorado em Educacédo) — Faculdade de Educacdo, Universidade de Sao Paulo, S&o

Paulo, 2019.

COLELLDO, Silvia de Mattos Gasparian. Doutora Silvia M. Gasparian Colello. In: site
pessoal, [s.d.]. Disponivel em: https://silviacolello.com.br/sobre-silvia-colello/. Acesso em: 10
out. 2023.

COLELLO. Silvia Mattos Gasparian. Alfabetizacdo em questdo. Rio de Janeiro: Graal,
1995.

COSTA, Maria da Conceicdo. Da vivéncia a elaboragdo: uma proposta de plano de ensino
de lingua portuguesa nos anos iniciais do ensino fundamental. 2015. Tese (Doutorado em
Educacao) — Faculdade de Educacdo, Universidade de Séo Paulo, Séo Paulo, 2015.

CRUZ, Dayse Cristina Araujo da. Os modos de apropriacéo da perspectiva psicogenética
sobre aquisicdo do sistema de representacgdo escrita em pesquisas académicas. 2016.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Educacdo, Universidade de Séo Paulo,
Séo Paulo, 2016.

CRUZ, Giseli Barreto da. Curso de Pedagogia no Brasil: histdria e formagdo com
pedagogos primordiais. [s. I.]: Wak, 2011.

CURY, Carlos Roberto Jamil. A educacdo basica como direito. Cadernos de Pesquisa, [s. I.],
v. 38, n. 134, p. 293-303, 2008.

D’AVILA, Antonio. Préticas escolares: de acordo com o programa de préatica do ensino
no curso normal e com a orientacd@o do ensino primario. 10. ed. S&o Paulo: Saraiva, 1965.

DURAES, Larissa Pedreira. Conhecimento de letras em pré-escolares: efeitos do uso de
alfabeto mnemonico. 2020. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncias) — Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras, Universidade de S&o Paulo, Ribeirdo Preto, 2020.

DUTRA, Erica de Faria. A revisdo textual nos anos iniciais da escolaridade: percursos e
procedimentos. 2011. Dissertacdo (Mestrado em Educacgédo) — Faculdade de Educacao,
Universidade de S&o Paulo, Sdo Paulo, 2011.



186

ELIAS, Norbert. Audela de Freud: sociologie, psychologie, psychanalyse. Tradugao de
Mariana Rocha de Oliveira e Graziela Perosa. Paris: Editions la dé couverte, 2010.

FAGUNDES, Pedro Ernesto. Da Col6nia a Reforma Francisco Campos (1931): anélise
historica do ensino secundario no Brasil. Histéria & Ensino, [s. I.], v. 17, n. 2, p. 327-338,
2011,

FEIL. Iselda Terezinha Sausen. Alfabetizacdo: Um desafio novo para um novo tempo. S&o
Paulo: Vozes, 1985.

FERREIRA, Aurélio Buarque de Holanda. Dicionario Aurélio escolar da Lingua
Portuguesa. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1988.

FERREIRO, Emilia (org.). A Psicogénese da Lingua Escrita. Porto Alegre: Artmed, 1999.

FISCHER, Rosa Maria Bueno. Foucault e a analise do discurso em educagdo. Cadernos de
Pesquisa, [s. I.], p. 197-223, 2001.

FLACH, Simone de Fatima. Ensino fundamental no Brasil: previsdes legais e acdes
governamentais para a ampliacdo do atendimento, da duragédo e do tempo escolar. Ensaio:
Avaliacdo e Politicas Publicas em Educacéo, [s. I.], v. 23, p. 739-762, 2015.

FOUCAULT, Michel. A arqueologia do saber. Rio de Janeiro: Forense Universitéria, 2013.
FOUCAULT, Michel. Microfisica do Poder. Rio de Janeiro: Paz & Terra, 2021.
FOUCAULT, Michel. Vigiar e punir: nascimento da prisdo. 16. ed. Petrépolis: Vozes, 1997.

FRADE, Isabel Cristina Alves da Silva. Métodos de alfabetizacdo, métodos de ensino e
contetido da alfabetizagdo: perspectivas histéricas e desafios atuais. Revista do Centro de
Educacdo, Santa Maria, v. 32, n. 1, p. 21-39, 2007.

FRAGO, Antonio Vindo. Historia de la educacion y historia cultural. Revista Brasileira de
Educacao, [s. I.], n. 0, p. 63-82, set./dez. 1995.

GALLEGO, Rita de Cassia. Tempo, temporalidades e ritmos nas escolas publicas
primarias em Sao Paulo — herancas e negociac6es. 2008. Tese (Doutorado em Educacgédo) —
Faculdade de Educacéo, Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2008.

GATTI JUNIOR, Décio. Saberes e livros didaticos de Historia: questdes tedrico-
metodologicas e fontes (1970-1990). In: SEMINARIO NACIONAL DE ESTUDOS E
PESQUISAS HISTORIA, SOCIEDADE E EDUCACAO NO BRASIL, v. 7, p. 1-24, 2006.

GATTO, Regiane Kosmosli Silvestre. Efeitos de um programa de intervencédo em
letramento emergente desenvolvido com criangas do ultimo ano da educacéo infantil.
2019. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncias) — Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras,
Universidade de Sao Paulo, Ribeiréo Preto, 20109.

GONTIJO, Claudia Maria Mendes; SCHWARTZ, Cleonara Maria. Estudos sobre a historia
da alfabetizacéo e do ensino da leitura no Espirito Santo. In: MORTATTI, Maria do Rosario



187

Longo (org.). Alfabetizacdo no Brasil: uma histdria de sua historia. Sdo Paulo: Cultura
Académica; Marilia: Oficina Universitaria, 2011. p. 201-220.

GREGORIO, Janine Marques da Costa; COSTA, David Anténio da. O manual Nocdes de
Didatica Especial, de Theobaldo Miranda Santos (1960): vestigios de saberes para ensinar.
Ensino e Multidisciplinaridade, Séo Luis, v. 5, n. 2, p. 68-79, 2019.

HORTA, José Silvério Baia. Direito a educacdo e obrigatoriedade escolar. Cadernos de
Pesquisa, [s. I.], n. 104, p. 5-34, 1998.

JORDAO, Heloisa Gongalves. O trabalho de alfabetizagfo: aspectos didaticos e
interacionais. 2014. Dissertacdo (Mestrado em Educacgédo) — Faculdade de Educacao,
Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2014.

KLEIN, Sylvie Bonifacio. Ensino Fundamental de nove anos no municipio de S&o Paulo:
um estudo de caso. 2011. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Educacéo,
Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2011.

KUHLMANN JUNIOR, Moysés. Educando a Infancia Brasileira. In: VEIGA, Cynthia
Greive; LOPES, Eliane Marta Teixeira; FARIA FILHO, Luciano Mendes de (org.). 500 anos
de Educacéo no Brasil. 3. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2003. p. 469-496.

KUHLMANN JUNIOR, Moysés. Histdrias da educacéo infantil brasileira. Revista Brasileira
de Educacdo, [s. 1], n. 14, 2000.

LEME, Andressa Caroline Francisco. Agora é para alfabetizar, sim ou ndo? Andlise dos
discursos especializados sobre a idade certa para iniciar a alfabetizacdo no contexto da
ampliacdo do ensino fundamental para nove anos. 2015. Dissertacdo (Mestrado em Filosofia)
— Escola de Artes, Ciéncias e Humanidades, Universidade de Sdo Paulo, S&o Paulo, 2015.

LEME, Andressa Caroline Francisco; LIMA, Ana Laura Godinho. A materialidade do
ambiente adequado a alfabetizacdo: uma analise dos discursos pedagégicos (1930-1990).
Revista Brasileira de Historia da Educacéo, [s. I.], v. 23, p. €276, 2023.

LEME, Andressa Caroline Francisco; LIMA, Ana Laura Godinho. Alfabetizar ou ndo as
criancgas de seis anos? Uma andlise dos discursos especializados no contexto da ampliacdo do
ensino fundamental. Educacdo e Emancipacao, [s. |.], v. 14, n. 2, 2021.

LIMA, Ana Laura Godinho. A vontade de psicologia na formacéo de professores. 2019.
Tese (Livre Docéncia) — Faculdade de Educacdo, Universidade de Séo Paulo, Sdo Paulo,
2019.

LIMA, Ana Laura Godinho. Educacéo, Saude e Progresso: discursos sobre os efeitos do
ambiente no desenvolvimento da crianga (1930-1980). Estudos Avancados, [s. I.], v. 37, p.
57-70, 2023.

LIMA, Ana Laura Godinho. Efeitos do Ambiente no Desenvolvimento Psicol6gico e na
Educacéo: Andlise de Discursos. Projeto de pesquisa aprovado no ambito do Edital Ano
Sabético IEA-PRP para o0 ano 2021. Séo Paulo: IEA, 2021.



188

LIMA, Ana Laura Godinho. Testes ABC: proposta de governo de uma populagao
problematica. Revista Semestral da Associacao Brasileira de Psicologia Escolar e
Educacional (ABRAPEE), Séo Paulo, v. 11, n. 1, p. 145-152, 2007.

LOPES, Eliane Marta Teixeira; GALVAO, Ana Maria O. Historia da educagao: uma
disciplina, um campo de pesquisas. In: LOPES, Eliane Marta Teixeira; GALVAO, Ana
Maria. Historia da Educacéo. 2. ed. Rio de Janeiro: DP&A, 2005. p. 25-49.

LOPES, Sonia Maria de Castro Nogueira. Instituto de Educacao do Rio de Janeiro:
fragmentos da memoria revisitada (1932-45). In: ANPUH — XXII SIMPOSIO NACIONAL
DE HISTORIA, XXII, 2003, Jodo Pessoa. Anais [...] Jodo Pessoa: ANPUH, 2003, p. 1-9.

LOPES, Wania Nogueira. Efeitos de uma técnica de coloracao sildbica para a facilitacao
da leitura em criangas em processo de alfabetizacdo. 2017. Dissertacdo (Mestrado em
Psicologia) — Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, Universidade de S&o Paulo, Ribeirdo
Preto, 2017.

LOURENCO FILHO, Manoel Bergstrom. Testes ABC para a verificacdo da maturidade
necessaria a aprendizagem da leitura e da escrita. Brasilia, DF: Inep/MEC, 2008.

MACEDO, Gabriela Mendonga de. A relacédo entre conhecimento implicito e explicito em
atividades de uso do dicionario no Programa Ler e Escrever. 2015. Dissertacdo (Mestrado
em Psicologia) — Instituto de Psicologia, Universidade de Sdo Paulo, S&o Paulo, 2015.

MACIEL, Francisca lzabel Pereira. As cartilhas e a historia da alfabetizacdo no Brasil: alguns
apontamentos. Historia da Educacao, Pelotas, v. 6, n. 11, p. 147-168, jan./jun. 2002.

MAGNANI, Maria Rosério Mortatti. Testes ABC e a fundacdo de uma tradicdo: alfabetizagédo
sob medida. Cadernos de Estudos Linguisticos, [s. I.], v. 31, p. 145-168, 1996.

MARCILIO, Maria Luiza. A roda dos expostos e a crian¢a abandonada na Histéria do Brasil,
1726-1950. In: FREITAS, Marcos Cezar de. Histdria social da infancia no Brasil. S&o
Paulo: Cortez Editora, 1999. p. 53-79.

MARCOZZI, Alayde Madeira; DORNELLES, Leny Werneck; REGO, Marion Villas Boas
Sa . Ensinando a crianca: guia para o professor primario. Rio de Janeiro: Ao Livro Técnico
S.A, 1970.

MARQUES, Orminda Isabel. A Escrita na Escola Primaria. S&o Paulo: Edi¢Ges
Melhoramentos, 1950.

MARIN, Lara Chaud Palacios; LEME; Andressa Caroline Francisco. Uma experiéncia entre
tutoras no apoio aos licenciandos na Faculdade de Educacéo. In: CONGRESSO DE
GRADUACAO USP, 7., 2022, S&o Paulo. Poster, 2022.

MELLO, Mércia Cristina de Oliveira. Emilia Ferreiro (1935-) e a Psicogénese da lingua
escrita. In: MORTATTI, Maria do Rosario Longo et al. (org.). Sujeitos da historia do
ensino de leitura e escrita no Brasil. Sdo Paulo: Editora Unesp, 2015. p. 245-275.



189

MENDONCA, Onaide Schwartz;, MENDONCA, Olympio Correa de. Psicogénese da Lingua
Escrita: contribuicdes, equivocos e consequéncias para a alfabetizacdo. Caderno de
Formacéao: Formacao de Professores, [s. I.], v. 2, n. 1, p. 36-57, 2011.

METELSKI, Michele; CARMINATI, Celso Jodo. As prescri¢des higienistas de leitura e
escrita para a escola: 1917-1950. Educacéo em Foco, Juiz de Fora, v. 22, n. 3, p. 88-119,
2017.

MIGOT, Jalia Maria. Conhecimentos e habilidades morfoldgicas e de vocabulario na
educacdo infantil e primeiros anos do ensino fundamental. 2013. Dissertacdo (Mestrado
em Psicologia) — Instituto de Psicologia, Universidade de Sdo Paulo, S&o Paulo, 2013.

MIRANDA, Ana Paula Aradjo Dini de. Letramento e alfabetizacdo: resgate do papel do
professor no ato de aprender e ensinar. 2012. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) —
Faculdade de Educacéo, Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2012.

MONARCHA, Carlos. Lourenco Filho e a organizacéo da psicologia aplicada a educacéo
(Sao Paulo, 1922 -1933). Brasilia, DF: Inep/MEC, 2001.

MONARCHA, Carlos. Lourenco Filho. Recife: Fundacdo Joaquim Nabuco/Editora
Massangana, 2010.

MONARCHA, Carlos; LOURENCO FILHO, Ruy (org.). Por Lourenco Filho: uma
biobibliografia. Brasilia, DF: Inep/MEC, 2001.

MONTALVAO, Sérgio. A LDB de 1961: apontamentos para uma histdria politica da
educacdo. Mosaico, [s. I.], v. 2, n. 3, p. 21-39, 2010.

MONTEIRO, Carolina. “A escrita na escola primaria”: repercussdes da obra de Orminda
Marques nas décadas de 30 a 60 do seculo XX. 2012. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) —
Faculdade de Educacdo, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, 2012.

MONTEIRO, Carolina. Orientacdes sobre o ensino da escrita na revista do ensino/RS:
repercussdes da obra de Orminda Marques (1930-1960). Historia e Educacao, Porto Alegre,
v. 20, n. 48, p. 235-257, jan./abr. 2016.

MORAIS, Arthur Gomes de. Politicas e praticas de alfabetizacdo no Brasil, hoje: precisamos
continuar resistindo e aprendendo com Paulo Freire. Revista Brasileira de Alfabetizagao,
Floriandpolis, n. 16, p. 1-14, 2022.

MORAIS, Artur Gomes. Concep¢oes e metodologias de alfabetizacéo: por que é preciso ir
além da discussdo sobre velhos “métodos”? Recife: UFPE, 2006. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/Ensfund/alf _moarisconcpmetodalf.pdf. Acesso em:
15 set. 2021.

MORTATTI, Maria do Rosario Longo (org.). Alfabetiza¢é@o no Brasil: uma historia de sua
historia. Sdo Paulo: Cultura Académica; Marilia: Oficina Universitaria, 2011.



190

MORTATTI, Maria do Rosério Longo. Alfabetizacdo no Brasil: conjecturas sobre as relagdes
entre politicas publicas e seus sujeitos privados. Revista Brasileira de Educacéo, [s. I.], v.
15, n. 44, maio/ago. 2010.

MORTATTI, Maria do Rosério Longo. Cartilha de alfabetizac&o e cultura escolar: um pacto
secular. Cadernos Cedes, [s. I.], ano 20, n. 52, nov. 2020.

MORTATTI, Maria do Rosario Longo. In: PERES, P. Politica Nacional da Alfabetizacéo:
Entenda as polémicas presentes na PNA. Site da Revista Nova Escola, 2019b.

MORTATTI, Maria do Rosério Longo. Métodos de alfabetizagdo no Brasil: uma histdria
concisa. Sdo Paulo: Editora Unesp, 2019a.

MORTATTI, Maria do Rosario Longo. Notas para uma historia da formacao do alfabetizador
no Brasil. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, Brasilia, DF, v. 89, n. 223, p. 467-
476, set./dez. 2008.

MORTATTI, Maria do Rosario Longo. Os sentidos da alfabetizacdo. Sdo Paulo: Editora
Unesp, 2000.

MORTATTI, Maria do Rosério Longo; FRADE, Isabel Cristina Alves da Silva (org.).
Histéria do ensino da leitura e da escrita: métodos e material didatico. Sdo Paulo: Editora
Unesp; Marilia: Oficina Universitaria, 2014.

MORTATTI, Maria do Rosério Longo; OLIVEIRA, Fernando Rodrigues. Magda Soares na
histéria da alfabetizacdo brasileira. In: MORTATTI, Maria do Roséario Longo (org.).
Alfabetizacdo no Brasil: uma histéria de sua historia. Sdo Paulo: Cultura Académica;
Marilia: Oficina Universitaria, 2011. p. 25-34.

MORTATTI, Maria do Rosério Longo; OLIVEIRA. Fernando Rodrigues de; PASQUIM,
Franciele Ruiz. 50 anos de producdo académica brasileira sobre alfabetizacdo: avancos,
contradicdes e desafios. Interfaces da Educacao, Paranaiba, v. 5, n. 13, p. 6-31, 2014.

MOURA, Claudia Helena Gongalves. Os efeitos das recentes reformas no ensino
fundamental: obstaculos a uma atividade educativa criativa e formativa. 2017. Tese
(Doutorado em Psicologia) — Instituto de Psicologia, Universidade de Séo Paulo, S&o Paulo,
2017.

MURARO, Rogério Martins. Vozes e encenacdo de vozes: a produgdo narrativa escrita por
adolescentes em processo de alfabetizacdo. 2013. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) —
Faculdade de Educacéo, Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2013.

NANCI, Katia Arilha Fiorentino. Narrativas que evocam memdrias e subjetividades: o
reposicionamento do trabalho com a literatura de origem oral na alfabetizacdo. 2013.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Educagéo, Universidade de Sdo Paulo,
Séo Paulo, 2013.

NEVES, Edna Rosa Correia. Pacto Nacional pela alfabetizacdo na idade certa: as
estratégias e taticas de apropriacdo de uma alfabetizadora e seus formadores. 2018. Tese



191

(Doutorado em Educacdo) — Faculdade de Educacéo, Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo,
2018.

NONATO, Sandoval. Li¢des de Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa: praticas
didaticas e formacéo docente. 2019. Tese (Livre-Docéncia) — Faculdade de Educacéo,
Universidade de Séo Paulo, Séo Paulo, 2019.

NUNES, Clarice. (Des) Encantos da Modernidade Pedagogica. In: LOPES, Eliana Marta
Teixeira (org.). 500 anos de Educacéo no Brasil. 3. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2003. p.
371-398.

O MANIFESTO dos pioneiros da educacédo nova. Revista Brasileira de Estudos
Pedagdgicos, Brasilia, DF, v. 65, n. 150, p. 407-425, maio/ago. 1984. Debates e Propostas.
Disponivel em:
https://download.inep.gov.br/download/70Anos/Manifesto_dos_Pioneiros_Educacao_Nova.p
df. Acesso em: 15 set. 2021.

OLIVEIRA, Jodo Batista Aradjo. Alfabetizacdo no Brasil. Revista USP, Sdo Paulo, n. 100, p.
21-32, dez./jan./fev. 2014.

OLIVEIRA, Jodo Batista Aratjo; SILVA, Luis Carlos Faria. Para que servem os testes de
alfabetizacdo? Ensaio: Avaliacdo e Politicas Publicas em Educacdo, Rio de Janeiro, v. 19, n.
73, p. 827-840, out./dez. 2011.

OLIVEIRA, Romualdo Portela de. O Direito a Educacao na Constituicdo Federal de 1988 e
seu restabelecimento pelo sistema de Justica. Revista Brasileira de Educacéo, [s. I.], v. 11,
p. 61-74, 1999.

OLIVEIRA, Vilson Jaques de; CASTANHA, André Paulo. O Ensino Primario na Era Vargas:
da necessidade a realidade. Cadernos de Historia, Belo Horizonte, v. 24, n. 40, p. 20, 13 jul.
2023.

OLIVEIRA, Vinicius de Braganca Muller e. Autonomia regional e financiamento da
educacdo bésica: Pernambuco, Sdo Paulo e Rio Grande do Sul, 1850-1930. 2015. Tese
(Doutorado em Histéria Economica) — Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humandas,
Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2015.

PALMA FILHO, Jodo Cardoso. A educacdo brasileira no periodo de 1930 a 1960: a Era
Vargas. In: UNIVERSIDADE ESTADUAL PAULISTA. Caderno de Formagéo: Formagao
de Professores, Educacao, Cultura e Desenvolvimento. S&o Paulo: Cultura Académica, 2010.
p. 85-103.

PARDIM, Carlos Souza; SOUZA, Luzia Aparecida de. Manual “metodologia do ensino
primario”: tecendo compreensodes sob a perspectiva da hermenéutica de profundidade. In:
Seminario Sul-Mato-Grossense de Pesquisa em Educacdo Matematica, XV, 2014, Campo
Grande. Anais [...]. Campo Grande: UFMS, 2014.

PASCON, Caroline. Avaliagéo e adequagéo de um livro de estimulagdo da linguagem
escrita. 2019. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncias) — Faculdade de Odontologia, Universidade
de Séo Paulo, Bauru, 2019.



192

PATTO, Maria Helena Souza. A producéo do fracasso escolar: histdrias de submissao e
rebeldia. 4. ed. S&o Paulo: Intermeios, 2015.

PAULILO, André Luiz. O cosmopolitismo beligerante: a reconstrugdo educacional na capital
do Brasil entre 1922 e 1935. Revista Estudos Historicos, [s. I.], v. 1, n. 35, p. 98-120, 2005.

PEREIRA, Eva Waisros; TEIXEIRA, Zuleide Aradjo. Reexaminando a educacéo basica na
LDB: o que permanece e o que muda. 2008. Disponivel em:
http://www.ia.ufrrj.br/ppgea/conteudo/conteudo-2009-2/3SF/PEREIRA&TEIXEIRA-
2008Educacao%20Basica.pdf. Acesso em: 20 margo 2023.

PERINI, Renata Livia Soares. O coordenador pedagdgico e a formacao de professores
alfabetizadores no municipio de Sdo Paulo. 2018. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) —
Faculdade de Educacéo, Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2018.

PESIRANI, Mariana Maira Albuquerque. A constitui¢ao do discurso construtivista em
documentos oficiais de referéncia curricular para a alfabetizacédo produzidos nas
décadas de 1980 a 1990. 2014. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Faculdade de
Educacao, Universidade de Séo Paulo, Séo Paulo, 2014.

POSSIDONIO, Juliana Aparecida. O discurso de professores sobre a “grande divisa”
entre a Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental: o funcionamento de estratégias
argumentativas. 2016. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras, Universidade de S&o Paulo, Sdo Paulo, 2016.

RABINOVICH, Shelly Blecher. A articulacdo na educacao infantil com o ensino
fundamental I: a voz das criancas, dos professores e da familia em relacdo ao ingresso no 1°
ano. 2012. Tese (Doutorado em Educacéo) — Faculdade de Educacédo, Universidade de Sdo
Paulo, S&o Paulo, 2012.

RIZZO, Bia. Escola Bia Rizzo. In: Instagram, 2021. Disponivel em:
https://www.instagram.com/biarizzo.escola/. Acesso em: 10 outubro 2023.

RIZZO, Gilda. Alfabetizacdo natural. Revista Férum, [s. .], n. 9, p. 8-12, 2004.
RIZZO, Gilda. Alfabetizacdo natural. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1988.

ROMANELLI, Otaiza de Oliveira. Historia da educacéo no Brasil (1930/1973). Petrépolis:
Vozes, 1986.

SALES, Gizelma Guimaraes. Aspectos da analise da configuracédo textual de Metodologia da
Linguagem (1949), de J. Budin. Revista de Iniciacdo Cientifica da FFC-(Cessada), [s. 1.],
v. 10, n. 2, 2010.

SANTOS, Emily. 56,4% das criancas brasileiras ndo estdo alfabetizadas, mostra levantamento
inédito do MEC. G1, Sao Paulo, 31 maio 2023. Disponivel em:
https://g1.globo.com/educacao/noticia/2023/05/31/564percent-das-criancas-brasileiras-nao-
estao-alfabetizadas.ghtml. Acesso em: 5 nov. 2023.



193

SANTOS, Theobaldo Miranda. Metodologia do Ensino Primario: de acérdo com os
programas dos Institutos de Educacéo e das Escolas Normais. 8. ed. S&o Paulo: Companhia
Editora Nacional, 1960.

SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educacio. Ler e escrever: guia de planejamento e
orientacdes didaticas; professor alfabetizador — 1° ano. 3. ed. Sao Paulo: FDE, 2010.

SAO PAULO (Estado). Decreto n° 21.833, de 28 de dezembro de 1983. Institui o Ciclo
Basico no ensino de 1° grau das escolas estaduais. S&o Paulo: Governo do Estado de S&o
Paulo. Disponivel em: https://www.al.sp.gov.br/repositorio/legislacao/decreto/1983/decreto-
21833- 28.12.1983.html. Acesso em: 15 set. 2021.

SEBRA, Alessandra Gotuzo; DIAS, Natalia Martins. Métodos de alfabetizacdo: delimitacéo
de procedimentos e consideracdes para uma pratica eficaz. Revista Psicopedagogia, [s. |.], v.
28 n. 87, p. 306-20, 2011.

SEIXAS, Berenice. Educadora Fidelense — Juracy Silveira. Blog Pessoal, 2020. Disponivel
em: https://anotacoesbr.blogspot.com/2020/10/blog-post.html. Acesso em: 10 outubro 2023.

SILVA, Fernanda Marques da; GUALTIERI, Regina Candida Ellero. A formacéo do
professorado como antidoto para o baixo rendimento escolar. representac@es veiculadas na
RBEP (1952-1961). In: WARDE, Mirian Jorge; OLIVEIRA, Fernando Rodrigues de (org.).
Histdria da Educacao: sujeitos, objetos e praticas. Sdo Paulo: Universidade Federal de Sdo
Paulo, 2022. p. 121-149. (Colecdo PPGE, n. 6).

SILVA, Milena Colazingari da. Acessivel, desenvolvimentista e renovada: as perspectivas
sobre a escola primaria no discurso cientifico da Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos
(1950-1971). Histdria da Educacéo, [s. 1], v. 24, p. 1-31, 2020.

SILVA, Vivian Batista da. Os livros das normalistas: os manuais pedagdgicos na historia da
formacao dos professores no Brasil (1930-1971). Quaestio — Revista de Estudos em
Educacéo, [s. 1], v. 10, n. 1, 2008.

SILVA, Vivian Batista da. Uma historia das leituras para professores. Revista Brasileira de
Histéria da Educacdo, [s. 1], n. 6, p. 30-57, 2003.

SILVA, Vivian Batista da; VIEIRA, Keila da Silva. Luiz Alves de Mattos e suas redes:
viagens e conexdes no campo educacional (1917 -1990). In: VIDAL, Diana Gongalves (org.).
Sujeitos e artefatos: territorios de uma historia transnacional da educacao. Belo Horizonte:
Fino Traco, 2020. p. 51-73.

SILVA, Vivian Batista da. Saberes em viagem nos manuais pedagogicos: construgdes da
escola em Portugal e no Brasil (1870-1970). 2005. Tese (Doutorado em Educacéo) —
Faculdade de Educacéo, Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2005.

SILVEIRA, Juracy. Leitura na Escola Primaria: Guia para normalistas e Professores de
Curso Primario. 3. ed. Rio de Janeiro: Conquista, 1966.



194

SILVEIRA, Matheus Rego. Concepcdes e praticas docentes sobre o brincar em sala de
aula no primeiro ano do ensino fundamental. 2016. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncias) —
Faculdade de Filosofias, Ciéncias e Letras, Universidade de S&o Paulo, Ribeirdo Preto, 2016.

SIQUEIRA, Renata Rossi Fiorim. Praticas pedagogicas: como se ensina ler e escrever no
ciclo de alfabetizacdo? 2018. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Faculdade de Educacéo,
Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2018.

SOARES, Magda Becker. Um olhar sobre o livro didatico. Presenca Pedagogica, [s. I.], v. 2,
n. 12, p. 53-63, 1996.

SOARES, Magda. Alfabetizacéo e letramento: as muitas facetas. Revista Brasileira de
Educacéo, [s. I.], n. 25, p. 5-17, 2004.

SOARES, Magda. Pesquisa em Educacdo no Brasil — continuidades e mudangas. Um caso
exemplar: a pesquisa sobre a alfabetizacdo. Perspectiva, Florianopolis, v. 24, n. 2, p. 393-
417, jul./dez. 2006.

SOUZA, Rosa Fatima de. Tempos de infancia, tempos de escola: a ordenagéo do tempo
escolar no ensino publico paulista (1892-1933). Educacéo e Pesquisa, Sao Paulo, v. 25, n. 2,
p. 87-108, jul./dez. 1999.

TANURI, Leonor Maria. Historia da formacdo de professores. Revista Brasileira de
Educacéo, [s. 1], n. 14, p. 61-88, 2000.

TREVISAN, Thabata Aline. O educador paulista Antonio D’Avila (1903-1989): sua atuacao e
sua producdo escrita. In: MORTATTI, Maria do Rosario Longo et al. (org.). Sujeitos da
historia do ensino de leitura e escrita no Brasil. Sdo Paulo: Editora Unesp, 2015. p. 195-
219.

TREVISAN, Thabata Aline. O ensino e escrita segundo Anténio D’Avila: praticas escolares
(1940). Revista Brasileira de Histdria da Educacao, [s. I.], n. 20, p. 165-191, maio/ago.
2009.

TRINDADE, Silvia de Carvalho Machione. Leitura e escrita: do sintoma ao sujeito. 2019.
Dissertacdo (Mestrado) — Universidade de S&o Paulo, Ribeirdo Preto, 2019.

UNIVERSIDADE REGIONAL DO NOROESTE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO
SUL. Museu Antropolégico Diretor Pestana esta sob nova direcdo. Unijui, ljui, 24 fev. 2023.
Disponivel em: https://www.unijui.edu.br/comunica/institucional/38416-museu-
antropologico-diretor-pestana-esta-sob-nova-direcao. Acesso em: 10 out. 2023.

VALDEMARIN, Vera. O manual didatico Praticas escolares um estudo sobre mudancas e
permanéncias nas prescricdes para a pratica pedagdgica. Revista Brasileira de Historia de
Educacéo, [s. 1], v. 8, n. 2, p. 13-39, 2008.

VEYNE, Paul. Como se escreve a histdria e Foucault revoluciona a histéria. Lisboa:
EdicGes 70 Ltda., 1971.



195

VEYNE, Paul. Foucault: seu pensamento, sua pessoa. Rio de Janeiro: Civilizacdo Brasileira,
2011.

VIDAL, Diana Gongalves et al. Saberes e praticas em fronteiras: por uma histéria
transnacional da educacéo (1810-...). S&o Paulo: Projeto temético Fapesp, 2018.

VIDAL, Diana Gongalves. Da caligrafia a escrita: experiéncias escolanovistas com caligrafia
muscular nos anos 30. Revista da Faculdade de Educacdao, [s. |.], v. 24, p. 126-140, 1998.

VIDAL, Diana Gongalvez. 80 anos do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova: questes
para debate. Educacéo e Pesquisa, [s. I.], v. 39, n. 3, p. 577- 588, 2013.

VIDAL, Diana; ABDALA, Rachel Duarte; COSTA, Ana Luiza Jesus da. O Nucleo
Interdisciplinar de Estudos e Pesquisas em Histdria da Educacdo (NIEPHE) e sua
contribuicdo para a historia da alfabetizacdo no Brasil. In: MORTATTI, Maria do Rosério
Longo (org.). Alfabetizacdo no Brasil: uma historia de sua histéria. Sdo Paulo: Cultura
Académica; Marilia: Oficina Universitaria, 2011. p. 109-134.

VILLALOBOS, Isabel. Analise da fundamentacao dos materiais didaticos do Programa
Ler e Escrever da prefeitura de Sdo Paulo/SP. 2014. Tese (Doutorado em Educacao) —
Faculdade de Educacéo, Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2014.

WARDE, Mirian Jorge. AnotacGes para uma Historiografia da Educacdo Brasileira. Em
Aberto, Brasilia, DF, ano 3, n. 23, set./out. 1984.

WARDE, Mirian Jorge; ROCHA, Ana Cristina Santos Matos. Feminizacdo do magistério e
masculinizacdo do comando educacional: estudos no Teachers College da Universidade de
Columbia (1927-1935). Educar em Revista, Curitiba, v. 34, n. 70, p. 35-50, jul./ago. 2018.

WARDE. Miriam Jorge. O itinerario de formacéo de Lourenco Filho por descomparacao.
Revista Brasileira de Historia da Educacéo, [s. I.], v. 3, n. 1 [5], p. 125-167, 2003.

WEISZ, Telma; SANCHEZ, Ana. O dialogo entre o ensino e a aprendizagem. Séo Paulo:
Atica, 2003.

XAVIER, Libania Nacif. O Manifesto dos pioneiros da educacéo nova como divisor de aguas
na historia da educacdo brasileira. In: XAVIER, Maria do Carmo. Manifesto dos pioneiros
da educacgéo: um legado educacional em debate. Rio de Janeiro: FGV, 2004. p. 21-38.



196

APENDICE

Para contribuir com pesquisas similares, apresenta-se um registro dos livros analisados,
incluindo titulo, informacgdes sobre a formac&o e trajetdria profissional do autor, nimero de

edicdes, quando possivel, caracteristicas estruturais e contetdo geral dos capitulos.

Escola Moderna: conceitos e praticas (1932)

Figura 6 — Maria dos Reis Campos

Fonte: Cardoso (2015).

Maria dos Reis Campos (?-1947-8?) desempenhou algumas funcBes no cenério
educacional do antigo Distrito Federal. Além de exercer o cargo de superintendente do ensino
primario e professora chefe na Escola de Educagéo, ela também se destacou como colaboradora
significativa dos quadros sociais da ABE. Exerceu o cargo de professora da Secdo de Mateéria
no Instituto de Educacdo, chefe de Servico de Programas Escolares, da Secdo de Matéria no
Instituto de Educacdo do Rio de Janeiro (Cardoso, 2015, p. 93). A trajetoria profissional da

autora também esta presente no livro em analise, com os seguintes dizeres: “Professora no
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Instituto de Educacgdo do Distrito Federal, ex-inspetora escolar, ex-professora catedratica da
extinta Universidade do Distrito Federal” (Campos, 1946, p. 2).

Campos atribui o livro Escola Moderna: conceitos e praticas, originalmente publicado
em 1932, ao estudo sobre 0 método de projetos que realizou nos Estados Unidos em 1930, em
uma viagem proporcionada pela ABE e The Institute of International Education. A obra foi
originalmente publicada em 1932, a 22 edi¢cdo no ano de 1936 e, nesta proposta, examina-se a
3% edicdo, lancada pela Livraria Francisco Alves em 1946. A referida edicdo contém 286
paginas, distribuidas em um prefécio, nove capitulos, bibliografia e indice alfabético.

O prefacio de Maria dos Reis Campos, apresentado desde a 12 edi¢do, tem como objetivo
principal auxiliar de forma técnica estudantes de escolas normais e institutos de educacéo.
Conforme a autora, as mudancas no que diz respeito a escola e ao exercicio pedagdgico sao
relacionadas a disseminacdo dos conhecimentos da psicologia sobre a crianca, bem como as
questBes sociais e politicas que apresentavam especificidades decorrentes das regibes onde
esses eventos ocorreram. Desse modo, Campos compreende que a escola moderna é plural,
assim como os métodos modernos de ensino, o que justifica o seu interesse em descrever 0s
“principios, finalidades, organiza¢des e métodos da escola nova ou da escola moderna” (1946,
p. 7).

No capitulo I°! —“Evolucéo da escola elementar” —, é apresentada a estreita relagéo entre
a educacdo sistematica e a civilizacdo da sociedade, a partir da descri¢do sucinta dos modos
educativos e sociais das escolas medievais e das escolas modernas. O capitulo Il — “Precursores
e iniciadores da escola moderna” — é dedicado as formulagdes de Montaigne, Bacon, Comenius,
Locke, Rousseau, Basedow, Salzmann, Pestalozzi, Herbart e Froebel a respeito da educagéo
e/ou da crianca. Segundo a autora, foram eles o0s responsaveis pela expansdo do pensamento
educacional e pela criacdo da escola moderna. Afirma-se que o esbo¢o da escola moderna
aparece nas contribuicdes de Montaigne e Bacon e, posteriormente, aprimorado por Comenius.
Os passos dados por Rousseau, considerado o criador tedrico da escola nova, sdo atribuidos a
Locke. A criagdo definitiva da escola moderna, por sua vez, é dirigida a Pestalozzi, e sua
ampliacdo a Herbart e Froebel.

Em continuidade ao processo de “evolugdo” do pensamento, destaca-se no capitulo 11l
— “Aspectos da psicologia infantil” — as contribuigdes da psicologia, sobretudo, por “revelar ao
adulto a verdadeira alma da crianga [...]” (Campos, 1946, p. 72). Nesta diregao, a discussao se

concentra principalmente em Dewey e na psicologia infantil, que esta relacionada a algumas

51 Os modos de numerar os capitulos deste e demais livros correspondem ao expresso nos materiais consultados.
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caracteristicas como expressao, imaginacao, atencao, iniciativa, curiosidade, interesse, alegria,
poder sincrético e cooperagdo social.

No capitulo IV — “Principais caracteristicas da escola moderna: finalidades e principios
basicos” —, a escola deve assegurar que a crianca viva essa fase integralmente, de modo a
prepara-la para o futuro. Isso implica cumprir principios basicos, dentre os quais o0 respeito a
natureza infantil, que ndo se assemelha ao universo adulto; e uma escola que priorize a
educacdo, ndo a mera instrucdo que € comum ao ensino tradicional. Além disso, como descrito
no capitulo V — “Principais caracteristicas da escola moderna: organizacdo” —, € necessario
adequar as classes e o edificio escolar para atender as criancas em termos de disciplina,
autonomia, movimentacdo, coeducacao, mobiliério e alimentacao.

Como parte das acBGes correspondentes a escola moderna, estdo as recomendacdes
presentes no capitulo VI — “Principais caracteristicas da escola moderna: método”. A escola
deve aproveitar a espontaneidade das criangas como um recurso educativo, de modo que 0s
contetidos escolares sejam organizados por centros de interesses. A titulo de exemplo sdo
mencionados os trabalhos de Decroly e Ferriére. Na sequéncia, Campos, fundamentada em
Dewey e Kilpatrick, se detém no método de projetos com o objetivo de aponta-lo como o
método mais adequado para o ensino na escola moderna, ilustrando os tipos de projetos e suas
aplicacdes na pratica.

O capitulo VII — “O professor” —, pressupde o ajuste docente, o que, segundo a autora,
representa a maior dificuldade da escola moderna. Cabe ao professor ensinar e educar, cuidar
integralmente da crianca; ter dominio intelectual e técnico para assegurar que o ideario da escola
moderna seja cumprido. O dominio docente também é mencionado no capitulo VIII — “Meios
auxiliares do ensino”. Livros e testes psicoldgicos sdo recomendados como recursos
pedagdgicos a servico de professores devidamente preparados. Essa ideia diz respeito ao
alinhamento dos professores com os fundamentos da escola moderna, tema retomado ao final
da obra. No capitulo IX — “A escola moderna no Brasil”, assume destaque o distanciamento
entre a educacao escolar produzida no exterior, que inspirou a ideia de uma escola moderna, e
0 modelo brasileiro. Ainda assim, conclui-se a obra com a convicgéo de que o Brasil tem plenas
condigdes de modernizar suas escolas.

Nesta tese, situa-se o livro de Maria dos Reis Campos no periodo de sua primeira
publicacdo (1932), uma vez que a edi¢do analisada nao difere do original, o qual foi considerado
uma leitura indispensével nos programas de ensino da escola de educacdo do antigo Distrito
Federal (Paulilo, 2005). Além disso, admite-se a escassez de materiais no periodo mencionado,

mais precisamente, dirigidos a formacao de professores e escritos por especialistas brasileiros.
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Testes ABC: para verificacdo da maturidade necessaria a aprendizagem da leitura e da
escrita (1933)

Figura 7 — Manoel Bergstrom Lourenco Filho

Fonte: Lourenco Filho; Monarcha (2001).

Manoel Bergstrom Lourenco Filho (1897-1970) formou-se na Escola Normal Priméria
de Pirassununga (1914), deu continuidade aos seus estudos na Escola Normal da Praca da
Republica (1916) e, posteriormente, tornou-se bacharel em Direito (1929). O educador
Lourenco Filho teve uma ampla atuacdo profissional, razdo pela qual destaca-se somente

algumas de suas experiéncias:

a) Professor de Pedagogia e Psicologia na Escola Normal de Piracicaba (1921) e
na Escola Normal de Séo Paulo (1925);

b) Diretor Geral da Instrucdo Publica do Ceara (1922) e de S&o Paulo (1930-1931),
bem como do Instituto de Educacdo do Distrito Federal (1932);
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¢) Organizou a cole¢do da “Bibliotheca de Educagao” (1928), em que reuniu
produgdes pedagogicas, dentre as quais “Testes ABC”;

d) Um dos signatarios do “Manifesto dos Pioneiros da Educac¢do Nova” (1932);

e) Presidente da Associacdo Brasileira de Educacdo Nacional (1934);

f) Diretor do Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (1938) (Monarcha, 2010).

O autor da obra Testes ABC: para verificagdo da maturidade necessaria a
aprendizagem da leitura e da escrita, originalmente publicada em 1933, visava identificar o
nivel de maturidade das criangas. Ao recorrer aos estudos dedicados a avaliacdo da idade mental
e aos resultados dos testes de Q.l., o educador afirmou que a maturidade néo corresponde
necessariamente a idade cronoldgica ou mental das criancas. Desse modo, as dificuldades
enfrentadas pela escola no que diz respeito ao aprendizado inicial da leitura e da escrita ndo
deixaram de existir mesmo entre alunos tidos como mais inteligentes ou mais velhos. Sendo,
portanto, uma questdo de maturidade, identificada a partir dos resultados da aplica¢éo dos testes
(ABC), os quais serdo descritos no capitulo 1 desta tese.

Entre os anos de 1933 e 1974, Testes ABC [...] contabilizou doze edicdes®. Nesta
proposta, examina-se a 132 publicacdo®, a Gltima que se tem noticia, organizada em 2008 pelo
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, do Ministério da
Educacdo. O material totaliza 201 paginas e contém: listas de figuras, graficos, quadros e
tabelas; dois prefacios; uma introducdo; seis capitulos; referéncias bibliograficas; menc6es aos
autores que recorreram aos testes; um indice de “assuntos” e outro de “nomes”.

O primeiro prefacio, com o subtitulo “Reapresentagao do livro Testes ABC”, foi
redigido pelo Professor Emérito da Universidade do Brasil, Anténio Gomes Penna (1917-
2010). O prestigio do criador dos Testes ABC [...] no dominio da psicologia aplicada a
educacdo é demoradamente descrito, seja pela propagacdo das ideias veiculadas na obra em
questdo ou pela relagdo direta entre os autores. Penna, enquanto um admirador declarado,
justifica seu texto como uma mera reapresentacdo, considerando o prefacio assinado pelo

proprio Lourenco Filho em 1969, ano de publicacdo da 12 edigdo, como irretocavel.

52 _ourenco Filho declara em Testes ABC [...] que a obra foi publicada pela primeira vez em 1933, no Brasil. De
acordo com Magnani (1996), a 22 edicdo (1937), a 32 (1947), a 5% (1954), a 62 (1957), a 82, 9% ¢ 10? (1967), a 112
(1969) e a 122 (1974).

N&o foram encontrados registros sobre as datas exatas da 42 e 72 edi¢des do livro.

8 O texto compde a “Colegdo: Lourengo Filho”, organizada em 9 volumes. Disponivel em:
https://www.gov.br/inep/pt-br/centrais-de-conteudo/acervo-linha-editorial/publicacoes-diversas/historia-da-
educacao.
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A referéncia mencionada compde a 122 edicéo e apresenta-se também como o segundo
prefacio da 132 Trata-se da exposicdo de Lourenco Filho sobre o objetivo e os resultados de
sua proposicdo, com mencdes diversas a aplicabilidade dos testes ABC no Brasil e ao
reconhecimento da obra conferido por outros especialistas no exterior. O autor afirma ainda que
as alteracOes realizadas nas edi¢cBes de numero 8, 9 e 11 dizem respeito ao acréscimo das
consideracdes obtidas por outros estudiosos que se valeram dos testes, mas ndo do contetido
mobilizado por ele, desde a publicacdo original.

Na introducéo, o educador dedica-se aos motivos pelos quais o aprendizado da leitura e
da escrita seja atrelado ao nivel de maturidade das criancas, ja elencado nesta proposta ao
abordar a temética geral do livro. No primeiro capitulo, sdo detalhados os principios dos Testes
ABC; no segundo, a sua validade cientifica; e no terceiro, os resultados praticos das aplicagdes.
No quarto capitulo séo estabelecidas as normas a serem seguidas pelos aplicadores dos testes;
no quinto, as vantagens do “diagnostico precoce” das criangas sao indicadas como uma medida
produtiva para o estudo das necessidades de cada crianca e sobre 0s modos de corrigir suas
dificuldades; e, por fim, no sexto capitulo, os testes sdo discutidos como pertinentes ao
tratamento das “criangas-problema” e a observacao clinica.

Os dois ultimos capitulos foram incorporados somente na 62 edi¢do, no ano de 1957, e
gradativamente ampliados nas edi¢cOes posteriores, dada a propagacdo da obra em ambito
nacional, principalmente, mas também no exterior (Magnani, 1996). Outra caracteristica que
requer nota esta relacionada a terceira e quarta edi¢cBes do livro, a partir das quais foram
publicados como materiais inter-relacionados a obra, mas vendidos separadamente, os titulos:
“Testes ABC: caixa com cem formulas individuais” e “Testes ABC: material completo”
(Monarcha, 2010, p. 66). A 13? edicdo, tomada para analise, mantém o carater de ampliacdo
dos capitulos mencionados, dos “indices de assuntos e nomes”. Contudo, dispensa o contetido
em carater complementar para a aplicacdo dos testes, ja que estes sdo apresentados na prépria
obra.

Nesta proposta, os feitos de Lourengo Filho foram analisados em convergéncia ao
periodo da primeira publicacdo de sua obra (1933), visto que a 13? edi¢do examinada dispbe de
acréscimos que ndo interferem na ideia inicial do autor. Situar a notéria obra no marco temporal
indicado possibilita compreender a apropriagdo do discurso pedagogico dos saberes da
psicologia do desenvolvimento, a partir das recomendacGes dirigidas aos professores em tal
momento historico. Além disso, permite verificar quais foram as aproximagdes e 0s
distanciamentos entre os Testes ABC [...] e os postulados por muitos autores nos anos

seguintes.
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Préticas Escolares: de acordo com o programa de préatica do ensino do curso normal e

com a orientacdo do ensino primario (1940)

Figura 8 — Capa do livro de D’Avila

ANTONIO DAVILA

PRATICAS ESCOLARES

1.l TeLouE

Fonte: D’Avila (1965).

O educador Antonio D’Avila (1903-1989) diplomou-se na Escola Normal da Praca da
Repablica em 1920. Sua atuacdo profissional (Trevisan, 2009, 2015) foi direcionada ao
magistério e outros temas educacionais. Dada a extensdo de suas atividades, sdo elencadas

apenas algumas delas:

a) Professor em escolas, no interior do estado de Sdo Paulo (1920-1930);

b) Professor de Didéatica e de Metodologia, na Faculdade de Filosofia Sdo Bento
(1933-1937);

c) Professor de Psicologia, na Faculdade de Direito de Séo Paulo (1934);

d) Catedratico de Metodologia, no Instituto de Educacdo da Universidade de Séo
Paulo (1935);
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e) Diretor do Servico de Orientacdo Pedagodgica do Departamento de Educacédo de
Séo Paulo (1938-1939);

f) Catedratico de Didatica, da Faculdade de Filosofia, Ciéncias, Letras de
Campinas (1944-1945).

O autor foi responsavel pelos 3 volumes da obra Préticas escolares: de acordo com o
programa de pratica do ensino do curso normal e com a orientacdo do ensino primario.
O 1° volume foi langado no ano de 1940 e, em carater complementar, foram publicados o 2°
volume em 1944 e 0 3° em 1954, os quais passaram a constituir o primeiro volume desde a 82
edicdo (Mortatti, 2019a). Os materiais atingiram dezesseis edi¢6es, correspondentes ao periodo
em que as escolas normais estiveram em vigor (1970). De acordo com Trevisan (2009, p. 189),
“ndo por acaso”, visto que com a promulgagdo da lei n® 5.692/1971, a habilitacdo especifica
para 0 magistério passou a ser uma exigéncia (Brasil, 1971).

Este exame considera a 10? edicdo do 1° volume (1965), assim como as demais,
organizada pela Editora Saraiva. Na capa, o titulo Praticas escolares [...] tem destaque, e
somente na folha de rosto tem o acréscimo do subtitulo “De acordo com o programa de pratica
do ensino do curso normal e com a orientagdo do ensino primario”. O escrito por Antdnio
D’Avila, “Ex-diretor do servico de orientacdo pedagdgica do Departamento de Educacéo —
Assessor Técnico da Divisdo de Ensino no SENAI Sao Paulo”, conta com um prefacio e 29
capitulos, totalizando 350 paginas, mais um indice “geral” e outro de “assuntos”. No livro, o
educador busca orientar normalistas e professores primarios a partir de indicacGes tedricas e
préticas sobre os mais diversos assuntos escolares.

O prefacio assinado pelos editores diz respeito ao sucesso do material, apontado como
fundamental ao publico docente, por ter o aceite dos professores e de estudos dedicados a
educacdo. Os responsaveis destacam ainda que: “Embora revista e atualizada, o livro conserva
as caracteristicas com que apareceu, na 12 edi¢do. Mas vem enriquecido de novas referéncias e
dados bibliograficos” (1965, prefacio).

No capitulo | “A Escola. O mobiliario. O material”, o autor indica diversos aspectos do
ambiente escolar, a sala de aula e do recreio, a disposicao das janelas, os moveis e 0s materiais
didaticos etc. No breve capitulo I, “Ornamenta¢do escolar”, podemos considerar a
continuidade da discussdo sobre o ambiente em sala de aula, a partir do que D’Avila (1965, p.
17) chama de “sentido visual da educacdo”, com a descri¢do de cores das paredes e decoracdes

visualmente atrativas as criangas.
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No capitulo I1l, “Dos alunos. Sua sele¢dao. Exames Diversos. Ficha Escolar”, nota-se a
aproximacdo do escrito aos testes ABC. O autor se detém a importancia da proposta de
Lourenco Filho frente aos altos indices de repeténcia das criangas, ao relatar os periodos em
que os testes estiveram em vigor em S&o Paulo e o nimero de criangas atendidas. Além disso,
apresenta detalhadamente cada uma das provas que compdem os testes e a ficha escolar dos
alunos. Para concluir, indica de modo mais breve as provas de Binet-Simon, e os Testes Ballard.
No capitulo IV, “Retardados ¢ Repetentes”, a repeténcia como um problema ja assinalado é
retomada a partir dos saberes da psicologia sobre a crianca e 0s impactos da reprovacao, bem
como sobre as medidas a serem adotadas pelos professores para o reajustamento das criangas.

No capitulo V, “Da organizagdo das classes, frequéncia e disciplina. O trabalho do
aluno”, pode-se destacar que as classes sdo mensuradas pelo grau de desenvolvimento das
criancas e que a disciplina, na verdade, se trata da indisciplina das criancas que devem ser
notadas e corrigidas pelos professores. O trabalho dos alunos, por sua vez, perpassa a producao
individual e coletiva, a organizacdo das férias escolares etc. O capitulo de nimero VI,
“Programas e horarios”, € voltado a formulacdo de programas educacionais, o qual prevé a
organizacado dos horarios para as atividades do 1° ao 4° ano de escolarizacao, com a participacdo
ativa dos professores e condicionados a uma base psicolégica capaz de atender as
particularidades das criancas.

No capitulo VII, “Instituigdes e associagdes escolares”, S0 apresentadas
recomendacdes e modelos de fichas para que os alunos usufruam da biblioteca; o “regulamento
das caixas escolares do Estado de Sdo Paulo”, visando “facilitar as criancas indigentes a
frequéncia obrigatdria as escolas primarias” (D’Avila, 1965, p. 101); e o “Estatuto padrio para
as associacoes de pais e mestres”.

Os capitulos seguintes, “Do professor”; “Dos métodos e dos processos”; e “A li¢do”,
estdo correlacionados. Entre ponderacdes sobre a formacao e o aperfeicoamento da pratica dos
professores, sdo assinalados os métodos e 0s processos de ensino possiveis ao exercicio
docente. Para o0 autor, a auséncia de método inadequado é responsavel pela falta de interesse do
aluno e a qualidade duvidosa das aulas, comuns nas escolas de ensino tradicional. O combate
ao problema parece ser apontado no capitulo XI, “A pratica do ensino nas escolas normais”, em
que uma série de caracteristicas sdo indicadas a observacdo dos normalistas, na condicao de
estagiarios nas classes do curso primario e futuros professores modernos.

Do capitulo XIl ao XVI, séo feitas considera¢des sobre o trabalho com a linguagem, as
quais podem ser compreendidos pelo aporte tedrico e préatico, visto as inUmeras sugestdes de

atividades a serem seguidas pelos professores em dois capitulos dedicados as préticas de leitura;
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um ao ensino da linguagem oral; e dois voltados a escrita. Estes ultimos com referéncias ao
trabalho de Orminda Isabel Marques, e os de leitura ao livro de Juracy Silveira, autoras que
compdem o0 exame proposto nesta tese. Os capitulos seguintes — XVII até XIX — sdo
direcionados respectivamente ao ensino da Aritmética, Histdria e Geografia, e sdo mantidas as
estratégias anteriores, entre a teoria e a pratica.

Ainda como uma medida de explanagdo acerca dos conteidos e as formas de trabalho
recomendadas aos professores, localizamos dois capitulos direcionados as “Tarefas para casa”
e “A correlagdo e globalizagdo do ensino. Projetos”. Na sequéncia, cinco capitulos sdo
dedicados a relagdo entre o ensino e os modos com que a crianga aprende, a partir de “Decroly
e os centros de interesse”; “Plano Dalton”; “Método Cousinet”; “Sistema de Winnetka” e ao
“Método Montessori” (D’Avila, 1965).

Como meio de favorecer os principios da escola renovada, o autor propde no capitulo
XXVII a organizacgao da “Biblioteca do professor”, com a indicagdo de uma lista de autores a
serem estudados pelos professores. Aos responsaveis pelo 1° ano, por exemplo, as leituras sdo
compostas pelos seguintes assuntos: educacdo, psicologia, pedagogia e didatica. Nos dois
ultimos capitulos, séo disponibilizadas fichas de avaliacdo dos livros didaticos para verificar a
adequacdo dos trabalhos nas escolas primérias e de “instrugdes para escrituracdo do livro de
matricula”.

O material ¢ finalizado com o “indice de assunto” organizado em ordem alfabética, e o
“indice geral” da obra. Ainda no que diz respeito a organizagdo do material, cabe salientar que
a auséncia de alteracdes, citadas pelos editores responsaveis pelo prefacio, requer
consideracoes.

De acordo com Trevisan (2009), o prefacio da 12 e 22 edi¢6es do volume 1 foram escritos
por Adolfe Packer; enquanto o da 82 edi¢éo, também do volume 1, e o prefacio dos volumes 2
e 3, ficaram sob os cuidados do préprio Anténio D’Avila. Além disso, a autora aponta que as

primeiras edi¢fes do volume 1 continham 30, e ndo 29 capitulos:
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Os 30 capitulos do volume 1 de Préaticas escolares tratam de assuntos tais como:
escola, mobiliario escolar, os alunos e sua selecdo (testes para organizacdo das
classes), formacédo e aperfeicoamento do professor, métodos, biblioteca do professor,
o livro didatico, pratica do ensino nas escolas normais, projetos, centros de interesse,
biblioteca do professor, livro didatico, reforma ortogréafica, ensino das diferentes
matérias do curso primario.

Dentre esses capitulos, cinco abordam o ensino da leitura e escrita: XIl — “O ensino
da leitura” (12 parte) (pp. 209-235); XIII — “O ensino da leitura” (2* parte) (pp. 236-
255); XIV — “O ensino da linguagem oral” (pp. 256-277); XV — “O ensino da
linguagem escrita” (pp. 278-299); e XVI — “O ensino da escrita” (pp. 300-304).
(Trevisan, 2009, p. 173-174).

Os capitulos e os assuntos elencados pela autora correspondem aos do exemplar tomado
nesta andlise, exceto pela ordenagdo do niimero de paginas e o topico acerca da “reforma
ortografica”. Ainda assim, ¢ preciso indicar que no capitulo voltado ao livro didatico,
apontamentos sobre a ortografia séo feitos pelo autor, de modo que o tema nao “desapareceu”

na 102 edi¢do, como um elemento a ser considerado pelos professores.

Metodologia da linguagem: para uso das escolas normais e institutos de educacéo (1949)

Figura 9 — Capa do livro de Budin

Fonte: Budin (1949).
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Jeanete Budin (1914-1953) graduou-se em Letras pela Escola de Filosofia e Letras da
Universidade do Distrito Federal (UDF). Ela foi professora catedratica do Instituto de Educagéo
e lecionou Lingua Portuguesa e Literatura tanto no Curso Normal quanto no Curso Secundario
Ginasial nos anos 1940 e 1950, no Distrito Federal (Sales, 2010).

O livro Metodologia da linguagem foi publicado pela Companhia Editora Nacional,
Sdo Paulo, em 1949. Mortatti (2019a, p. 116) aponta que o material foi o primeiro voltado para
0 ensino da linguagem e ha razdes para acreditar que o volume teve uma grande circulacgéo,
uma vez que sdo indicadas 4.623 tiragens em um dos exemplares da 12 edicéo.

A obra tem 168 paginas e ndo apresenta uma lista de referéncias bibliograficas no final
do exemplar, portanto, serdo mencionadas as citagdes a outros estudos presentes no corpo do
material. Apresenta-se, inicialmente, os objetivos do Programa de Metodologia da Linguagem
do Curso Normal do Instituto de Educacdo do Distrito Federal, que se limitam a topicos que
visam auxiliar os professores em formaco. Em seguida, seis unidades®* sdo indicadas para os
alunos da 22 série do Curso Normal e apenas a ultima para os alunos da 32 série do Curso
Normal. Essas informacdes sdo reproduzidas no indice geral da obra. Ao término de cada
capitulo, é comum a indicacdo de leituras adicionais, tarefas e tdpicos para reflexdo dos
estudantes.

Na unidade I —“Linguagem” —, Budin apresenta uma breve retrospectiva das teorias que
buscaram explicar a origem da linguagem, tais como: “Teoria da Origem Divina”, “Teoria do
‘Ding-Dong”, “Teoria da Onomatopeia”, “Teoria da Interjeicdo”, “Teoria do Gesto Vocal”;
“Teoria do Gesto Oral”; e “Teoria da Linguagem como Empreendimento Social” (Budin, 1949,
p. 1-5). Depois disso, sugere-se que os alunos escolham e justifiquem uma das teorias, a partir
de seis referenciais teoricos indicados para consulta, sendo apenas um nacional, Afranio
Peixoto.

A unidade Il — “A crianca e a linguagem” —, é dedicada a linguagem e ao pensamento
infantil. Afirma-se que ha desvantagens entre as criancas que frequentaram os jardins de
infancia em relagdo as que ndo tiveram essa experiéncia. A seguir, sdo descritas as fases do
desenvolvimento da linguagem; as modalidades e fases evolutivas da conversacdo infantil; a
compreensdo e explicacdo verbal das criancas; as perguntas infantis; e o inventario linguistico
da crianca. Novamente, a ampliacdo da discussao é baseada na leitura de materiais produzidos

no exterior, dentre os quais os de Jean Piaget.

%4 Denominagdo usada na obra para a distribuicdo dos assuntos.
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Na unidade Il — “Fundamentos Metodoldgicos do Ensino da Linguagem” —, sdo
elencados os principios da matéria, destacando-se a relacdo que a autora estabelece entre a
“escola e a vida” (Budin, 1949, p. 35). Isso porque, a partir dai, comparece 0 interesse em
demonstrar o distanciamento do seu estudo da chamada escola tradicional e suas formas
inadequadas de compreender o ensino e a aprendizagem da linguagem que ndo levaram em
conta a psicologia da crianga. Em outras palavras, Budin busca delimitar os motivos pelos quais
sua proposta se alinha aos pressupostos da escola nova, mencionando Lourenco Filho; o Centro
de interesse de Decroly; e 0 método de projetos de Kilpatrick.

Lourenco Filho é novamente mencionado, mais precisamente, pelos estudos propostos
nos Testes ABC [...]. Naunidade IV —“O Ensino da Leitura e da Escrita” —, Budin se concentra
na questdo da maturidade das criancas a partir dos referidos testes, pois essa € uma questao
fundamental para aqueles que dominam a psicologia da crianga e compreendem que “sem
maturidade é inutil [...]” iniciar o aprendizado das letras (1949, p. 60). Assim, sdo apresentadas
brevemente as provas que compdem os testes ABC e os argumentos mobilizados por Lourencgo
Filho para definir a leitura e a escrita. Posteriormente, sdo comentados 0s processos de ensino
da leitura e da escrita, mais precisamente, a partir da sintese de alguns métodos, como o
alfabético, fonico e das palavras normais, entre outros. Dentre os referenciais de leitura,
Antonio D’Avila destaca-se pelo seu trabalho sobre a metodologia de ensino e Orminda Isabel
Marques pelo seu trabalho acerca da caligrafia.

Na unidade V — “O ensino da composi¢ao” —, destacam-se 0s exercicios de vocabulario
como valiosos para o aprimoramento da composicdo® infantil, ji que a crianga precisa “saber
comunicar 0 que pensa, quer e sente, motivo pelo qual deve conhecer palavras que traduzam
bem o que deseja dizer” (Budin, 1949, p. 101). A unidade VI — “O ensino da ortografia e da
gramatica” —, focaliza como ensinar a ortografia e a gramatica na escola, com base na
explanacdo e analise de métodos, a partir da literatura sobre o tema. Mais uma vez, Anténio
D’Avila, dentre outros nomes citados, comparece como sugestio de leitura.

A ultima unidade, dedicada aos alunos da 32 série do Curso Normal, intitulada — VII
“Literatura infantil” — apresenta o conceito, o0 objetivo e a relevancia da compreensdo da
literatura pelas criancas. Além disso, a autora tem como objetivo estabelecer ligagdes entre a
literatura folclorica e a literatura infantil; analisar contos populares; explicar as particularidades

da literatura infantil tradicional e a moderna; e, finalmente, como deve ser o ensino da literatura.

55 Sobre o ensino da composigio, ver “Licdes de Metodologia de Ensino de Lingua Portuguesa: praticas didaticas
e formacao docente” (Nonato, 2019).
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Dentre as recomendacdes de leitura, estd a contribuicdo de Maria dos Reis Campos, em Escola
Moderna [...].

A escrita na escola primaria (1950)

Figura 10 — Orminda Isabel Marques

Fonte: Braga (2008).

Orminda Isabel Marques (1887-1968) diplomou-se na Escola Normal da antiga Praca
da Aclamacdo, no Rio de Janeiro (1908). Atuou como diretora da Escola Primaria (1932-1937)
e chefe da cadeira de Pratica de Ensino na Escola de Educacdo (1934-[1937]), no Instituto de
Educagdo do Distrito Federal, a época localizado no Rio de Janeiro. Registros sobre sua
trajetoria profissional, antes de assumir a Escola Primaria, foram tratados em outros estudos a
partir de vestigios que visam contribuir para a biografia da autora (Braga, 2008; Monteiro,
2012). Motivo pelo qual, ndo sendo esse 0 objetivo desta proposta, sdo descritos somente 0S
cargos ocupados por Orminda que foram indicados na obra em exame.

A professora Orminda Isabel Marques justifica sua obra pela constatacdo de que as

criangas apresentavam uma piora na escrita. Problematica que, em suma, teria solucdo desde
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que os professores abandonassem praticas tradicionais de ensino, incompativeis com a
modernidade vigente. A inovagdo foi traduzida por Orminda a partir da técnica chamada
caligrafia muscular alinhada aos propositos do movimento escolanovista. Sem poupar
referéncias aos saberes da psicologia do desenvolvimento, Marques acentua o carater
verdadeiro e mais acertado de sua proposta, com o objetivo de garantir o acompanhamento dos
professores em formacao ou daqueles que pretendiam melhorar sua atuagcdo em sala de aula.

A prética da boa letra ou da boa escrita, como a autora referia-se a caligrafia muscular,
foi fruto do experimento aplicado por ela na Escola Primaria do Instituto de Educacéo, do
Distrito Federal, de 1933 a 1935, 0 que permitiu o contetdo disponivel em A escrita na escola
priméria. A obra lancada em 1936, e reeditada no ano de 1950, compde o acervo da
“Bibliotheca de Educagdo”, organizada por Lourenco Filho. A segunda edicdo, tomada para
analise, contém 169 péaginas, prefacio, um titulo de adverténcia, cinco capitulos e bibliografia.

O prefacio chamado “A escrita ¢ a escola renovada”, assinado por Lourenco Filho,
divide-se em trés argumentos. Com reconhecida popularidade no campo educacional, Lourenco
Filho classifica as praticas de escrita anteriores ao movimento da escola nova como tradicionais,
portanto, ineficientes. Na sequéncia, justifica a renovacdo como necessaria por promover a
escrita funcional, com real significado para os educandos. Por fim, o autor ressalta o
brilhantismo de Marques, enquanto professora e diretora no Instituto de Educacéo, de modo
que sua contribuicdo é elevada por sua atuacao préatica, valiosa aos professores em formacao.

No titulo “adverténcia”, Marques (1950, p. 9) atribuiu a segunda edicdo ao apelo de
“numerosos professores, interessados pelo assunto”, desenvolvido por ela na Escola Priméria
do Instituto de Educacao. Observa-se que a estratégia adotada no prefacio, de validar a proposta
a partir do carater pratico da experiéncia, marca também as consideraces da autora. Com 0s
resultados obtidos pelo envolvimento de professores e alunos, Marques afirma trazer novas
contribuicdes sobre o tema, adequados ao trabalho docente conforme a realidade da escola e do
educando. Tendo chamado atengdo para os aspectos descritos, a autora conclui agradecendo as
professoras com que partilhou a trajetdria de estudo e ao educador Lourencgo Filho, a época
diretor do Instituto e incentivador de sua obra.

No capitulo 1, movida pela compreensao de que a boa letra ndo estava na composicao
do ensino da escrita nas escolas primarias, a autora propds como alternativa que os professores
adotassem os fundamentos da caligrafia muscular. A validade da pratica respaldou-se,
sobretudo, nos saberes da psicologia acerca dos principios da aprendizagem infantil. O

conhecimento cientifico sobre o processo de aprendizagem e desenvolvimento da crianga € 0
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alicerce da autora para criticar o chamado ensino tradicional e, também, para indicar a sua
proposta como sendo a mais acertada para o ensino da escrita.

No capitulo 2, a autora dedica-se a retomar a histéria da escrita, perpassando uma série
de acontecimentos que ndo contribuem diretamente com a sua proposta, fato reconhecido por
ela a0 mencionar que, dentre 0 percurso apresentado, 0 mais oportuno para a reflex&o
encontrava-se em periodos mais recentes. Ainda assim, ela demora-se tanto quanto ao narrar a
contribuicdo de estudiosos dedicados aos saberes da psicologia, até tratar detidamente dos
autores gue julgou oportunos para sua reflexao voltada ao ensino da caligrafia muscular, entre
0s quais Freeman (1927) e Lister (1926).

Marques, no capitulo 3, discorre sobre o ensino da caligrafia nas escolas e, mais
precisamente, sobre o tema na Escola Primaria do Instituto de Educacdo para, entdo, iniciar a
descricdo acerca de sua experimentacdo com a caligrafia muscular. No capitulo 4, a professora
apresenta os objetivos gerais a serem alcancados nas turmas de 1° a 5° ano, de modo que 0s
contetidos e as idades das criangas aparecem em articulacdo. O Ultimo capitulo volta-se ao
resultado da experimentacdo a partir de instru¢fes sobre os modos de avaliar os rendimentos
dos alunos. A proposta de encerramento atrela-se ao argumento inicial voltado a ruptura
necessaria com o ensino tradicional para garantia do adequado ensino da escrita, representado
pela caligrafia muscular.

N&o tendo sido localizado um exemplar da primeira edi¢do da obra, nesta analise, situa-
se as contribuicdes de Marques no periodo da reedicdo (1950). Com o descrito no subtitulo
“Adverténcia”, incorporado na segunda publicagdo, ¢ possivel afirmar ndo haver mudangas
relativas ao contetddo originalmente produzido, afinal, a autora reitera tratar dos resultados
obtidos em seu experimento, veiculado pela primeira vez em 1936. Ainda assim, importa a
observacao de Monteiro (2012, p. 127) acerca da diferenca no nimero de paginas das edicdes,
tendo a segunda dez laudas a menos se comparada a primeira (169-179) — possivelmente
justificada pela variagdo no tamanho da fonte textual utilizada em cada caso.

Ao passo que o material mantém as reflexdes originais, leva-se em conta a versdo de
1950 para a analise, a escolha que implica algumas ponderacdes acerca da extenséo temporal
da obra direcionada & formacdo docente. Braga (2008) aponta a repercussdo de Marques no
cendario educacional, por uma associacdo entre a docéncia e 0s cargos administrativos que
ocupou, enquanto Monteiro (2016) afirma que a notoriedade do estudo sobre caligrafia garantiu
a propagacao de suas ideias até a década de 1960, registrados em artigos veiculados no Rio

Grande do Sul, por exemplo. Por sua vez, Vidal (1998, p. 128) pondera que a proposta da autora
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pode ter feito dela a representante mais expressiva do Instituto de Educacéo, por sua dedicagao
a pratica de uma escola laboratorio a época.

Metodologia da linguagem (1959)

Figura 11 — Capa do livro de Carneiro
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Fonte: Carneiro (1959).

Orlando Leal Carneiro (1893-1977) desempenhou a funcao de professor catedratico da
disciplina Metodologia da linguagem, lecionando na Universidade Catélica e no Instituto de
Educacéo do Distrito Federal. Além disso, ocupou o cargo de chefe de Distrito Educacional na
prefeitura do Rio de Janeiro (Mortatti, 2019a).

Metodologia da linguagem foi publicada em 1955, como volume 1 da Biblioteca de
Cultura Pedagdgica, e reeditada nos anos 1955 e 1959 pela editora Agir, do Rio de Janeiro. A
presente tese examinou a 32 edi¢do (1959), que contém 327 paginas dispostas em um prefécio,
X1 unidades e, por fim, uma bibliografia referente a quinta unidade do livro. A obra é dedicada

a méde do autor, Perolina Leal Carneiro, e direcionada aos estudantes dos cursos de Pedagogia
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das Faculdades de Filosofia, Cursos Normais e aos professores que buscam aprimorar a sua
pratica profissional.

Theobaldo Miranda dos Santos € o responsavel pelo prefacio desde a primeira edigéo.
Dentre diversos elogios, ele afirma que o livro € valioso para a bibliografia pedagogica e para
0 magistério primario, afinal “O dominio da linguagem constitui o objetivo méximo da
educacéo intelectual” (Santos apud Carneiro, 1959, p. 13). Na unidade I, Carneiro discorre
sobre as teorias que buscaram explicar a origem da linguagem, as quais foram as mesmas
assinaladas por Budin (1949) na obra ja& mencionada neste apéndice. A unidade Il versa sobre
a linguagem e o pensamento infantil, de modo a informar que a linguagem requeria do professor
0 dominio objetivo da matéria e, a0 mesmo tempo, o subjetivo, isto &, a maneira como a crian¢a
lidava com esse conhecimento. Neste aspecto, 0 autor mobilizou principalmente os trabalhos
de “Sigismund, Preyer, Clara e Guilherme Stern, e o grande Piaget” (Carneiro, 1959, p. 42).
Piaget volta a compor a discussdo nos topicos seguintes, quando se trata das fases do
desenvolvimento da linguagem e as teorias psicoldgicas sobre o assunto, bem como sobre as
modalidades e etapas evolutivas da conversacdo infantil; e, ainda, da compreenséo e explicacao
verbal das criancas; da capacidade oral e escrita na crianga; as perguntas infantis e o inventario
linguistico da crianca.

Na unidade 111, foram elencados os objetivos e fundamentos histéricos do ensino da
linguagem em contraposicdo ao ensino tradicional. A discusséo situava-se como fundamental
para que os educadores pensassem sobre o ensino das criangas, pois era “preciso adaptar o
individuo ao meio e ao tempo e isso sé se consegue com o ensino conveniente de leitura e de
escrita” (Carneiro, 1959, p. 88), o que queria dizer sob bases modernas. Em continuidade, na
unidade 1V, foram mencionados os fundamentos psicolégicos da linguagem, indispensaveis a
tarefa complexa que envolvia a escrita, seja pelo movimento das maos, como ponderava
Marques (1950), ou por se tratar de uma atividade mental.

Ao abordar os fundamentos metodoldgicos do ensino da linguagem, ja na unidade V,
Carneiro defende que o ensino fosse norteado pelo “movimento pedagdgico moderno da escola
renovada” (1959, p. 110). Para legitimar sua ideia, ponderou os beneficios ¢ os maleficios dos
modos de ensinar que pareciam recorrentes nas discussdes pedagogicas, por exemplo, 0 método
de projetos e o centro de interesse. Na sequéncia, na unidade VI, os testes ABC, formulados
por Lourenco Filho, foram discutidos. Para Carneiro, os testes ndo eram originais, a medida que
foram ressignificados de uma proposta produzida no exterior, mais precisamente, por William
Gray. Além disso, ponderou-se que a verificacdo da maturidade ndo poderia ser verificada em

solo nacional a partir dos referidos testes, mas também pelos elaborados por Helena Antipoff e
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chamado “teste linear” (Carneiro, 1959, p. 137). Isso ndo implica uma recusa a esse tipo de
avaliagéo, haja vista que foram recomendados os testes para mensurar a leitura, a qualidade e a
velocidade da escrita, a composicdo, a ortografia e a gramatica, a partir dos seguintes nomes:
Gali, Ballard, Claparede, Anderson, Haggerty, Thordinke, Ayres, Freeman, Newton, Burt e
Starch.

Se, por um lado, os testes ABC ndo foram exaltados por Carneiro, por outro, a orientagao
para a organizacdo do ensino da leitura e da escrita acompanhava o que diziam os adeptos dos
referidos testes. Carneiro também vedou o ensino sistematico das letras antes do primeiro grau
do ensino primario, a partir do qual o ensino deveria ser de forma gradual, tendo em vista que
muitos alunos podiam néo ter frequentado os jardins de infancia e, portanto, requereriam
preparo adequado para o aprendizado da leitura e da escrita (1959, p. 153). Ainda nesta unidade,
foram descritas as caracteristicas mais adequadas para os livros de leitura, em seus aspectos
psicoldgicos e higiénicos; a evolugdo do ensino de escrita, isto é, os tipos de letras em paises
estrangeiros até a caligrafia no Brasil; os métodos para o ensino da escrita, mais precisamente
os “métodos americanos”, “método de Sutterlin”, “método de Hulliger” e o “método de
Kuhlmann™ (1959, p. 175).

Na unidade VII, o autor tratou do que chamou de ensino da locucdo e da composicao,
que envolvia experiéncia com o teatro, o radio, o cinema etc. Buscava-se, dessa maneira, propor
atividades mais dindmicas na escola, de modo a dispensar os exercicios de memorizagdo para
promover o objetivo da unidade. Na unidade seguinte VIII, buscou-se elencar como organizar
as bibliotecas escolares e as caracteristicas do que seria boa literatura infantil, perpassando as
contribui¢cdes dos contos populares, dos contos de fadas, dos livros sobre aventuras, entre
outros.

Os objetivos e os métodos para o ensino da ortografia, bem como os objetivos e 0s
métodos e processos para o0 ensino da gramatica ocuparam a unidade IX do livro. Ja as técnicas
de medida objetiva da aprendizagem da linguagem (leitura, escrita, composicdo, ortografia,
gramatica) foram apresentadas na unidade X. A saber, esse modo de apurar o rendimento
escolar foi assinalado como “ergometria escolar” (1959, p. 277). Na ultima unidade do livro
XI, Carneiro apresentou o ensino da linguagem conforme os programas das escolas primarias
do Distrito Federal, seus objetivos e 0s conteddos que os alunos deveriam aprender da 12 a 52
série, evidenciando o trabalho gradual com as letras, a depender do ciclo escolar e, portanto, da

idade das criancas.
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Metodologia do Ensino Primério: de acrdo com os programas dos Institutos de Educacao
e das Escolas Normais (1960)

Figura 12 — Theobaldo Miranda Santos

Fonte: Gregdrio e Costa (2019).

Theobaldo Miranda Santos (1904-1971) completou sua formacdo na Escola Normal de
Manhuagu, Minas Gerais e, posteriormente, obteve diplomas em odontologia e farméacia. Apds
retornar ao Rio de Janeiro, sua cidade natal, assumiu a direcdo do Liceu de Humanidades e
ministrou aulas de Fisica, Quimica e Histéria Natural. Ele atuou como diretor técnico
profissional, diretor de educacdo primaria e diretor geral do departamento de educacdo basica.
Além disso, lecionou Filosofia, Histdria da Educacgdo e Pedagogia na Faculdade Catolica de
Santa Ursula, localizada no Distrito Federal (Calixto e Quillici Neto, 2015).

Segundo Pardim e Souza (2014), o livro foi langado provavelmente em 1948, como
volume 10 da Colecdo Psicologia e Pedagogia, destinada a formacdo de professores, pela
Companhia Editora Nacional, S&o Paulo. Nesta tese, examinou-se a 82 edi¢éo (1960) divulgado
pela mesma editora. que contém 279 paginas dispostas em um prefacio assinado pelo préprio
autor, duas partes de discussdo, seguida pelas notas e uma bibliografia. A obra é dedicada a
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Orlando Leal Carneiro, autor do livro examinado nesta pesquisa no ano de 1959, e direcionado
aos alunos das Escolas Normais e dos Institutos de Educagé&o.

Como ja dito, a obra foi organizada em duas partes: uma voltada a metodologia geral e
outra para a metodologia especial. A primeira parte do livro concentra-se na definicdo e
diferenciacdo entre 0 método e o método pedagdgico. O método foi conceituado como uma
palavra de origem grega e que, cientificamente, poderia ser representado por trés tipos:
inventivos, sistematicos e didaticos, sendo apenas o ultimo voltado a pedagogia. Foram
descritas a evolugdo dos métodos pedagdgicos a partir da sintese do que teria sido a educacgéo
primitiva, oriental, grega e romana. O mesmo procedimento foi adotado para descri¢do dos
métodos na idade média, o autor perpassou brevemente a educagdo patristica, monastica e
escolastica. Em seguida, foram elencados os métodos da Idade Moderna, com mencdes aos
trabalhos de Thorndike, Pinkevich, Aguayo, Gonzalez, Ruiz e Tirado. Além disso, 0os métodos
foram classificados como gerais e especiais, sendo 0s primeiros processos mais logicos do que
pedagogicos, enquanto 0s especiais apresentavam finalidade educativa. Os métodos
pedagdgicos, em suma, deveriam atender a psicologia da crianca e ser compativel também com
a personalidade do educador.

Ainda na primeira parte, foram abordados os processos, as formas e os modos didaticos.
Segundo o autor, “podemos definir os processos como recursos praticos utilizados na aplicacao
dos métodos” (Santos, 1960, p. 57), dai a importancia em escolher os melhores processos
didaticos, que poderiam ser indutivos ou dedutivos. Ademais, era preciso escolher as formas
didaticas, isto é, a maneira como o conteudo seria apresentado aos alunos, dependendo da
personalidade do professor.

Os leitores também eram instruidos quanto a caracterizacdo do material didatico, que
poderia ser artificial (livros, papel, tinta, lapis etc.) ou natural (plantas, animais e minerais), mas
todos deveriam, por definicdo, auxiliar a funcdo educativa do professor. Na sequéncia,
apresenta-se o conceito de licdo que, em regra, ndo deveria ser compreendido como uma tarefa
a ser seguida pelos alunos de maneira oral e dogmatica, pois isso se traduzia como uma pratica
tradicional, dispensada no ensino moderno que considerava a participacédo ativa dos estudantes
em todas as tarefas escolares. O final da primeira parte da obra seguiu a exposicao dos métodos
ativos (Montessori, Plano Dalton, método de projetos, método Decroly, Método Cousinet, entre
outros) e o surgimento da ideia de uma escola nova em decorréncia de um processo amplo, que
envolveu “revolucdes filosoficas e culturais” (1960, p. 117).

Na segunda parte do livro, sédo apresentadas as metodologias de leitura, escrita e

linguagem oral, bem como de aritmética, geometria, geografia, historia, ciéncias naturais,
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trabalhos manuais e, por ultimo, a metodologia do desenho. Esta tese concentrou-se nas
recomendacdes acerca das metodologias de leitura, escrita e linguagem oral. O autor tratou da
metodologia da leitura a partir de um retrospecto do mais antigo método (ABC ou alfabético)
até o que considerou a atualidade sobre o tema, marcado pelo ensino de natureza ideovisual,
baseado no carater global do ensino. Apresentou-se a leitura, assim como a escrita, como uma
habilidade fundamental para promover o aperfeicoamento cultural das criangas. As técnicas
empregadas para o0 ensino da leitura deveriam seguir o critério ja apresentado pelo autor na
primeira parte do livro: ajustar-se a psicologia da crianca.

A metodologia da escrita foi apresentada nos mesmos moldes, ou seja, primeiro as
caracteristicas gerais da escrita desde tempos mais remotos até a atualidade — do antigo Egito
ao inicio do século XX. Na modernidade, a escrita deveria corresponder aos preceitos
psicolégicos e higiénicos, e 0 método mais indicado para o ensino das letras foi posto em
associacdo as recomendagdes de Anténio D’Avila (1965), o qual, como ja foi dito aqui,
orientava o trabalho desenvolvido por Marques (1950). Em consonancia as caracteristicas da
narrativa de Santos, o ensino da linguagem oral foi descrito em processo — da antiguidade
oriental, os gregos e romanos, a Idade Média, Renascimento até chegar as contribuicbes de
Pestalozzi, que evidenciou que a melhor maneira de trabalhar a linguagem oral era por meio de
exercicios de expressdo. A titulo de conclusdo, importa frisar que para o autor a leitura, a escrita
e a linguagem oral eram contetidos indispensaveis para o trabalho na escola primaria, pois sem
esse dominio ndo era possivel formar “membros esclarecidos e eficientes da comunidade

brasileira” (Santos, 1960, p. 176).



218

Leitura na escola primaria: guia para normalistas e professores de Curso Primario (1966)

Figura 13 — Juracy Silveira

Fonte: Seixas (2020).

A obra em destaque de autoria da professora Juracy Silveira foi publicada originalmente
em 1959, pelo Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais do Instituto Nacional de Estudos
Pedagdgicos, e integrou a série de livros de textos para a Escola Primaria. Nesta tese, adota-se
a 3% edigdo do ano de 1966, veiculada pela Editora Conquista. O material contém: duas notas
explicativas, uma nota prévia; prefacio; introducdo; 12 capitulos; anexo; e bibliografia,
totalizando 314 paginas.

O material selecionado para exame representa a Unica fonte de informacdes sobre a
trajetoria profissional de Juracy Silveira. Sua competéncia é exaltada, sobretudo, em duas notas
explicativas: uma assinada pela Editora e outra por Anisio Teixeira. Na primeira nota, assim
como na obra de Antonio D’Avila, a editora assinala que o texto ocupa uma categoria
indispensavel de estudos direcionados aos professores. Além disso, neste caso, a editora (1966,
nota, folha de rosto) sintetiza a vasta experiéncia profissional da autora na Escola Primaria,

tendo essa ocupado “desde o cargo de simples professora até o de Diretora do Departamento de
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Educacdo Priméria do ex-Distrito Federal”. A mesma brevidade acerca da atuagdo de Juracy
ndo se mantém na nota escrita por Anisio Teixeira, & época diretor do Instituto de Nacional de

Estudos Pedagdgicos. Ainda na 12 edi¢do, de acordo com o autor:

Juracy Silveira foi Professora primaria, Diretora de Escola Experimental, Técnico
(sic) de Educagdo Priméria em funcéo de Chefe de Distrito Educacional, Diretora do
Departamento de Educagéo Priméria do Distrito Federal e professora do Instituto de
Educagéo do Distrito Federal. Atualmente exerce a fungdo de Assessora Técnica do
Secretério de Educacdo do Distrito

Federal, leciona Metodologia da Linguagem no Instituto de Educacdo do Distrito
Federal e vem dirigindo os Cursos de Aperfeicoamento de Professores de Linguagem,
organizados por este Instituto, para 0 magistério das Escolas Normais (1966, p. 13).

O material € composto por mais uma nota produzida pela autora em 1959, ano de
publicacdo da 12 edicdo. A autora declara que o guia se trata de um objetivo colocado em prética
a pedido de Anisio Teixeira, e direciona o escrito aos professores e normalistas das escolas
primarias. O texto apresenta os agradecimentos de Silveira aos que colaboraram com o material,
dentre os quais Lourenco Filho, responsavel pelo prefacio da obra, por sugerir alteracGes e
representar parte significativa do aporte tedrico adotado pela autora para fundamentar o
material.

No preféacio da obra de Silveira, o educador Lourenco Filho reitera alguns argumentos
apresentados no livro de Orminda Isabel Marques, citado anteriormente. De modo especifico,
0 autor delimita as diferengas entre o ensino tradicional e a proposta renovada como uma
estratégia que permite ao leitor encaixar a obra em evidéncia como sendo um estudo moderno
e necessario aos novos tempos da escola. De modo distinto, no entanto, realiza uma explanacéo
dos assuntos abordados por Silveira no decorrer dos capitulos, e chama atencéo sobre a conduta
dos professores para que o método de leitura em questdo seja bem-sucedido, a partir da juncao
entre a técnica e o dominio da psicologia da crianga durante o aprendizado.

Na introducdo, ha um retrospecto sobre o ensino da linguagem nas escolas primarias,
com o intuito de justificar sua proposta. Para a autora, a matéria poderia ser entendida como
uma das mais importantes para promover o aprendizado das criancas em outras disciplinas.
Ainda assim, mostrava-se como o conteudo “menos aprendido” (1966, p. 27) pelos alunos e,
por conseguinte, causa de altos indices de reprovacdes. As causas do problema foram elencadas
pela autora em sete subtitulos, os quais apresentam como assuntos: a falta de dominio do
professor sobre os conceitos de linguagem; sobre bases psicoldgicas e de materiais didaticos
adequados; acerca dos objetivos educacionais; das “diferencas individuais” das criangas; e

aponta tambem a precariedade da organizagédo da rotina e dos horarios escolares.
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O capitulo I diz respeito ao “Valor cultural da leitura”, indicado a partir de informagdes
sobre a historia da escrita, seus conceitos ao longo do tempo e, por ultimo, aos modos como 0
professor deve ensinar a leitura as criangas. Questao evidenciada no capitulo II “Utilizagao da
escrita”, em que a partir dos principios da escola nova, o ensino da leitura se apresenta por sua
finalidade: fazer sentido para o aluno.

No capitulo IIT “Leitura na 1* série”, a autora chama atencdo para o que considera um
fato — ler exige das criangas “inteligéncia, maturidade, esforgo e continuidade” (1966, p. 65).
Desse modo, os professores devem compreender que as criancas de uma mesma faixa etaria
ndo necessariamente apresentam o nivel de desenvolvimento necessario para tal aprendizado,
0 que requer consideracgdes acerca das diferencas individuais das criangas. Para tanto, a autora
coloca como opcéo os testes, dentre os quais os formulados por Lourenco Filho. Contudo, ela
disponibiliza também uma ficha de observacao, para ser utilizada pelos professores, ja que
“nenhuma prova formal dara tantas informagdes, tantos dados elucidativos para o estudo da
crianga quanto a observacdo das caracteristicas individuais focalizadas na ficha” (Silveira,
1966, p. 70).

“Preparando-se para aprender a ler” € o titulo do capitulo IV, em que a necessidade posta
ao professor de conhecer a crianca tem acréscimos, o de integrar o educando ao ambiente
escolar e o de criar as oportunidades para que possam aprender a leitura, mesmo que seja
oriundo de familias culturalmente pobres (Silveira, 1966, p. 89). O capitulo seguinte,
“Aprendendo a ler”, apresenta técnicas e métodos recomendados para o ensino da leitura, nos
quais Silveira assume as mesmas estratégias de Lourenco Filho e Marques. A autora perpassa
0s métodos/técnicas que julga inadequadas para legitimar a de seu interesse, a qual por sua vez
vem acompanhada de uma afirmagdo recorrente nos outros materiais — a de ser articulada a
natureza do desenvolvimento do aprendiz.

O capitulo VI, “Desenvolvendo a leitura”, diz respeito aos materiais adotados pelo
professor para que as criancas aprendam a ler, os quais devem necessariamente corresponder
aos interesses das criangas, neste caso, dada a sua faixa etaria. Em consonancia ao universo
infantil delineado pela autora, no capitulo VII, o ensino ¢ considerado a partir de “Jogos de
leitura”.

A “Organizagdo de grupos para fins de leitura” é abordada no capitulo VIII, ocasido em
que a autora critica o agrupamento das criangas centrados unicamente nos resultados
provenientes dos testes ABC, nos de idade mental, ou pela idade cronoldgica das criancgas.

Ainda como parte dos mecanismos a serem considerados pelos professores, Silveira discute
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atividades para o trabalho com a “Leitura em voz alta” no capitulo IX, e com a “Leitura
silenciosa”, no capitulo X.

Na sequéncia, capitulo XI, a autora orienta os professores a partir do “Estudo de falhas
e deficiéncias mais comuns na leitura das criancas”. Este se resume aos aspectos que
diferenciam as criancas que ndo aprendem porque precisam de orientagdo de médicos ou
psicopedagogos das que ndo conseguem ler porque os professores ndo formularam suas aulas
de modo que a crianga sinta interesse e/ou necessidade em aprender.

No capitulo XII, sdo apontados os “Meios de aferir a aprendizagem da leitura”, tarefa
importante & medida que permite ao professor, segundo a autora, “prever” o desenvolvimento
individual, detectar progressos no aprendizado e “diagnosticar dificuldades e deficiéncias”
(Silveira, 1966, p. 265). Para tanto, sdo disponibilizados exercicios avaliativos como exemplos
no anexo 1, e orientacGes sobre os critérios a serem considerados pelos professores nas
avaliacdes no anexo 2.

Apos os referidos anexos, séo listadas as referéncias bibliograficas. Cabe destacar ainda
que ndo foi possivel estabelecer comparativos entre a 12 22 e 32 edi¢Bes, ja que ndo foram

localizados os referidos exemplares ou estudos dedicados a producao da autora nesse sentido.
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Ensinando a crianca: guia para o professor primario (1970)

Figura 14 — Capa do livro de Marcozzi et al.

ensinAnDo
R CRIANCA

alayde madeira marcozzi
leny werneck dornelies:
marion villas boas sa régo

Fonte: Marcozzi et al. (1970).

Alayde Madeira Marcozzi, Leny Werneck Dornelles e Marion Villas Boas S& Régo
apresentam-se na obra em relevo como professoras de Préatica de Ensino do Curso Normal do
Instituto de Educacdo do Estado da Guanabara. Informacg6es detalhadas sobre as autoras ndo
foram encontradas em outros estudos, mas com base na apresentacdo, de Irene de Albuquerque
— docente catedratica do mesmo Instituto —, é possivel afirmar que as escritoras se formaram no
mesmo local.

Ensinando a crianca: guia para o professor primario, conta com uma primeira orelha
em que se detalha os nomes das autoras e suas ocupacOes profissionais, evidenciando quais
tematicas serdo discutidas por cada uma delas. Marcozzi assume a primeira se¢do, Dornelles a
segunda, e Marion a Ultima, devidamente caracterizadas adiante.

As se¢des sdo seguidas de diversos subtitulos, com curtos paragrafos conceituais, dando
mais visibilidade aos modelos de atividades a serem aplicadas pelos professores. Importa dizer

que as autoras ndo declaram enfaticamente a base tedrica em que se apoiam, mas reiteram a
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concepgdo de escola responsavel pelo desenvolvimento infantil, aos novos tempos educacionais
que superam as praticas tradicionais de ensino, e fazem mencionam a aplicacdo dos testes,
referenciando os ABC do professor Lourenco Filho. No entanto, assim como Juracy Silveira,
as autoras recomendam o uso da “ficha de observagdo” do professor, como um recurso
insubstituivel para avaliar o estagio do desenvolvimento infantil.

Tendo na capa o titulo “Ensinando a crianga”, e na folha de rosto o acréscimo do
subtitulo “Guia para o professor primario”, o material foi publicado em 1965 e reimpresso no
ano seguinte. A segunda edi¢do marca 1968, com reimpressdes em 1969 e 1970, e a terceira
edicdo provavelmente ocorreu no ano de 1976°°. Adota-se neste exame um exemplar da 22
edicdo de 1970, da editora Ao Livro Técnico S.A, o qual contém informacdes de que ndo houve
nenhuma alteracdo entre as publicagdes. O material € composto por duas apresenta¢fes, uma
introdugdo, e organiza-se em trés segdes: “aspectos gerais do ensino”; “diregdo das experiéncias
infantis”; “avaliacdo” e “fixacdo da aprendizagem”. Na sequéncia, sdo localizados a
bibliografia e 0 apéndice, totalizando 321 péginas.

A apresentacdo assinada pela j& mencionada professora Irene de Albuquergue € sucinta
e declaradamente afetiva. Narra-se mais 0 apreco desta em relacdo as autoras, suas antigas
alunas no Instituto de Educacgdo, do que o contetdo ofertado aos leitores. O publico-alvo é
descrito logo na primeira linha “Caro leitor normalista”, tomado como “quem educara com
amor”, enquanto a tematica resume-se a promessa “Este seré o seu livro de cabeceira, ao iniciar
os estudos de Educacdo, que fardo de vocé um professor de curso primario” (Marcozzi et
al.,1970, apresentacdo).

A folha seguinte é ocupada por uma fotografia em preto e branco de duas criangas
uniformizadas, correndo de méos dadas, ao que parece num patio escolar, com a seguinte
legenda: “Ao professor primario, construtor andnimo da mais grandiosa das realizagdes —
Educar criangas”. (Marcozzi et al., 1970). Sem assinatura, podemos dizer que a mensagem
reitera as palavras de Albuquerque sobre o leitor que se espera atingir, mas sobretudo expressa
o teor do titulo seguinte.

“A crianga que vai a escola...” assim nomeia-se a segunda apresentacdo, na qual consta
0 reconhecimento das autoras acerca da dificil tarefa dos professores responsaveis pela
educacdo de criancgas, sintetizada pelo trabalho de conhecer, interpretar e garantir as
necessidades da infancia. Complexidade que condiciona as escritoras a afirmarem que suas

“sugestdes” sdo passiveis de falhas, ainda que amparadas em suas experiéncias enquanto

%6 Apos pesquisas on-line, foram localizados alguns exemplares da 32 edi¢do como uma publicacéo de 1976.
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formadoras de professores, colocam-se como contribuidoras de uma educagéo “para a vida, na
plenitude de sua beleza e verdade” (Marcozzi et al., 1970, apresentagéo).

Na introdugdo “A escola e o0 professor na educacdo da crianga”, as autoras tratam do
papel da escola naquele periodo, descricdo que ndo se distancia das obras até entdo
apresentadas. Parte-se de uma escola caracterizada pelo ensino do ler, escrever e contar para
uma instituicdo responsavel por atribuir sentido a tais habilidades para uso social, premissa que
envolve as maneiras com que os alunos sdo ensinados. Nesse sentido, sdo elencados topicos
que exigem dos professores: lideranca em sala de aula; dominio da matéria a ser ensinada, mas,
sobretudo, pela consideracdo das necessidades do aprendiz (ritmo, estagio, deficiéncias etc.);
técnica educacional; amor pelos discentes; e uma conduta equilibrada. Diante da série de
prescricdes, sdo disponibilizadas fichas para auxiliar os professores, como marcadores do
progresso do docente em sala de aula, consideracdo a reacdo dos alunos e a capacidade do
professor em avaliar a sua propria atuacdo, mensurada por consideracGes acerca de aspectos
pessoais e profissionais.

Na primeira secdo, Marcozzi et al. enfatizam as tarefas atribuidas aos professores, como
a de promover a adequacdo do ambiente fisico e das relacdes entre as crian¢as; a organizacao
dos trabalhos em classe; o planejamento de aula; o dominio de experiéncias escolares que
assumam para os estudantes “sentido real de vida” (Marcozzi et al., 1970, p. 60), e do material
didatico. Na secdo seguinte, Dornelles conceitua a linguagem infantil representada pela fala,
audicao, leitura, escrita, vivéncias com a Aritmética, Ciéncias e o que as autoras chamam de
Estudos Sociais, constituidos pelos saberes locais e regionais. A Ultima secdo trata das
estratégias para promover a fixacdo do aprendizado e aos modos de avaliagdo a serem seguidos
pelos professores, sob a responsabilidade de Marion Villas Boas S& Régo.

Ressalta-se que as partes descritas comumente sdo compostas por fotografias, figuras e
tabelas para ilustrar as atividades recomendadas aos docentes. A obra é concluida com a
bibliografia e o apéndice. Neste, as autoras tratam da importancia dos curriculos organizados
pelas autoridades educacionais, mas assinalam aos professores que ndo facam das
recomendagdes “formulas rigidas” de ensino. Assim como nas orientagdes finais, discorrem

sobre o verdadeiro conceito de curriculo e seu modo de organizagdo (Marcozzi et al., 1970).
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Alfabetizacdo: um desafio novo para um novo tempo (1985)

Figura 15 — Iselda Terezinha Sausen Feil

Fonte: UNIJUT (2023).

InformagOes sobre o percurso de Iselda Terezinha Sausen Feil foram obtidas via
pesquisa on-line: graduada em Pedagogia pela Universidade Regional do Noroeste do Estado
do Rio Grande do Sul (1975), mestra em Educac&o Brasileira pela Universidade de Santa Maria
(1995) e professora titular da Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do
Sul (UNIJUI), localizada no municipio ljui. Outros dados estdo na contracapa da obra em

analise.

Professora universitaria de Metodologia do Ensino — Alfabetizacdo, Didéatica e
Praticas de Ensino. Exerce funcfes em cursos de extensdo universitarias sobre
Metodologia da Pré-Escola e 12 Série. Professora da Pré-Escola e do ensino de 1°.
Grau na Escola “Francisco de Assis”, mantida pela FIDENE (Ljui), onde
experimentou, refletiu e concluiu a respeito de uma Metodologia para Alfabetizacio
(Feil, 1985).
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A obra Alfabetizacdo: um desafio novo para um novo tempo tem 167 péginas,
distribuidas em um prefacio, uma introducdo, oito capitulos, uma bibliografia e foi publicada
pela editora VVozes/Fidene em 1985.

No prefacio, Eronita S. Barcelos diz ter aceitado o convite, devido a relevancia do tema
abordado, que se deve ao trabalho bem-sucedido de Iselda Terezinha Sausen Feil sobre a
alfabetizacédo das criancas, ao longo de cinco anos. Sendo assim, o livro se mostra relevante
para os professores do Ensino de 1° Grau, especificamente, para os professores alfabetizadores.

A autora atribuiu o baixo rendimento escolar & motivacéo para escrever este livro. Na
introducdo, ela afirma que ndo fornecera revelacGes definitivas ou respondera a todas as
questBes relacionadas ao tema. A sua intencdo € descrever os problemas enfrentados pelas
escolas para a alfabetizacdo das criancas e, dessa forma, oferecer subsidios teéricos para 0s
professores conhecerem o problema e terem mais condigdes de lidar com ele.

O primeiro subtitulo da introdugdo — “No inicio de cada ano letivo é feita a distribuicdo
das turmas...” —, indica que a 1? série em muitas escolas é destinada a professores recém-
chegados, devido ao desinteresse dos professores mais experientes, demonstrando a
inseguranca que surge da falta de um método pedagdgico, o que inclusive justifica a escolha
equivocada de materiais didaticos para a alfabetizacdo, como a cartilha, por exemplo.

No segundo subtitulo da introducéo — “Relacédo entre a linguagem e a aprendizagem da
leitura” —, o tema da cartilha é retomado como uma desvantagem para a alfabetizacdo. O
subtitulo — “A linguagem e o pensamento” — defende a linguagem como um recurso inato do
ser humano, que tende a se desenvolver gradualmente em funcao dos estimulos do ambiente no
qual o aprendiz esta inserido. Dessa forma, o Gltimo subtitulo da introducdo — “Sugestdes para
motivar e ampliar a linguagem” — recomenda que os professores devem dar prioridade a
contacdo de histérias como uma forma de incentivar as criancas a se expressarem através de
dramatizacdes, comentarios etc.

O segundo capitulo — “Os métodos: tradicionais X globais” —, apresenta a narrativa da
experiéncia de um estudante submetido ao ensino tradicional, considerado inadequado, e ao
método global, tido mais eficiente para o aprendizado. A premissa ¢ mantida no subtitulo
seguinte — “Métodos tradicionais e 0 meio social” —, que busca demonstrar que uma pratica
tradicional de ensino ndo se justifica por ndo atender as necessidades reais da crianca em uma
sociedade em constante movimento.

No subtitulo — “Método Global: uma proposta metodoldgica voltada a crianca” —, Feil

retoma a sua defesa do método global de ensino, fundamentada em referenciais tedricos que
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comprovam sua eficacia, como Radonvilliers, Jacotot, Claparede, Ernest Renan, Montessori,
Piaget, Wallon, Decroly e Freinet.

Contudo, para a autora, Decroly € o autor que requer destaque devido a sua contribuicao
no campo da alfabetizacdo. No subtitulo — “Método Decroly” —, descrevem-se aspectos da vida
pessoal e da formacdo de Decroly, seus feitos profissionais e, finalmente, os principios e modo
de aplicagdo de seu método.

No terceiro capitulo — “Prontidao para a leitura e a escrita: pré-requisitos” —, busca-se
responder: “Como saber se os alunos estdo prontos para o ensino da leitura?”. Feil argumenta
que isso depende da turma, uma vez que nao é possivel prever em qual momento as criancas
irdo atingir a maturidade para o aprendizado. Sendo assim, o educador deve preparar as criangas
com atividades que propiciem o aprendizado, mas esse processo ndo deve ser comparado ao
periodo preparatorio das escolas tradicionais, pois ocorre durante todo o ano letivo.

No quarto capitulo do livro — “Leitura: defini¢cGes e propostas” —, afirma-se aos leitores
que a escola tem se apropriado do ensino mecéanico da leitura, quando a tarefa é mais complexa.
Assim, sugere-se 0 uso do método natural de ensino, que é caracterizado por “trazer a vida para
dentro da escola” (Feil, 1985, p. 65). Em outras palavras, os professores devem dispensar as
cartilhas como material didatico e se apropriar dos conhecimentos da psicologia do
desenvolvimento. Assim, sdo apresentados exemplos de atividades adequadas ao
desenvolvimento das criangas.

No subtitulo — “Diante disto: o que dizer da alfabetizacdo precoce?” —, a idade mais
indicada para a alfabetizacdo esta associada ao processo natural do desenvolvimento infantil.
Isso significa que os pais ndo devem impor a leitura e a escrita para as criangas, ja que esse
interesse deve partir do proprio aprendiz, o que tende a ocorrer naturalmente “na idade de sete
anos mais ou menos [...]” (Feil, 1985, p. 69). Caso contrério, isso podera afetar seriamente seu
desenvolvimento no futuro. Os treze breves subtitulos que acompanham o capitulo contém
sugestdes de atividades para o trabalho dos professores.

O quinto capitulo — “Escrita” — reproduz as mesmas informacdes do capitulo anterior a
respeito da escrita, ou seja, recomenda-se o aprendizado a partir do interesse e curiosidade
naturais da crianca, de forma que o processo ndo seja antecipado por pais e professores. Os
nove subtitulos do capitulo também sdo dedicados as atividades que os professores devem
sequir.

No sexto capitulo — “Escrita enquanto registro” —, os professores sdo orientados a

incentivar e permitir o registro criativo das criancas. A proposta é apresentada em contraponto
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as praticas tradicionais de ensino que ndo valorizavam essas atividades. Em seguida, trés
subtitulos sdo dedicados as sugestdes de trabalho docente.

O sétimo capitulo, intitulado “Como trabalhar o contetdo na primeira série”, reforca a
importancia do Método Global como 0 método mais adequado para o trabalho com as criancas.
A otimizacdo da ideia é seguida pela recomendagdo de que os professores apliquem uma
“sondagem de interesse e necessidades” para compreender a situacdo dos alunos em termos de
“aspectos econdmicos, sociais, intelectuais, perceptivos e perspectivas” (Feil, 1985, p. 143).

O ultimo capitulo — “Um Centro de Interesses” —, apresenta um quadro com os dados
da experiéncia da autora com criancas de uma escola de 1° grau. Além disso, sdo apresentados
0s registros feitos pelas criancas durante as atividades voltadas ao Centro de Interesses. Depois

disso, é indicada a bibliografia.

Alfabetizacdo natural (1988)

Figura 16 — Gilda Rizzo

Fonte: Escola Bia Rizzo (2021).
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No titulo em destaque, Gilda Rizzo se mostra como uma professora com mais de 30
anos de experiéncia, entre salas de alfabetizacéo e cursos de magistério. Em outro escrito de
sua autoria, registra sua formacdo em pedagogia; poOs-graduacdo em Estimulacdo do
Desenvolvimento; Especializacdo em Educacdo Infantil e Alfabetizacdo, bem como a
assinatura de “[...] varias obras na area de Educacdo Infantil e Alfabetizacdo; Orientadora
Pedagdgica da Secretaria de Educacao-RJ por 17 anos e Assistente da Profa. Heloisa Marinho
no curso de Pedagogia Especial/IERJ” (Rizzo, 2004, p. 6).

Em Alfabetizacédo natural, Gilda Rizzo propde o método natural como sendo o0 mais
indicado a alfabetizacdo das criancas, o qual em sintese considera o aprendizado da leitura e da
escrita como consequéncia de estimulos ambientais. Com uma légica estruturada nos saberes
da psicologia e da linguistica, a autora evidencia a legitimidade cientifica e as vantagens de seu
método em relacdo a outros, tidos por ela como ultrapassados. O texto é direcionado aos
professores em formacdo, mas Rizzo estende sua contribuicdo aos psicdlogos, orientadores e
demais envolvidos com o tema no ambito escolar.

A editora Francisco Alves lancou a obra em 1988, e a segunda edi¢do em 1992, ambas
com 171 paginas, ainda que seja possivel localizar exemplares que se distinguem no que diz
respeito a gramatura. A terceira edicdo, no entanto, foi publicada pela editora Bertrand Brasil
([2001?])*’, totalizando 336 paginas. N&o é possivel afirmar qual, e se ha diferenca no contetido
das primeiras edicGes em relacdo a Gltima que se tem noticia, mas pode-se induzir que, ao
menos, a gramatura foi alterada, assim como a diagramacdo, visto que as capas da primeira e
terceira edicdo foram modificadas.

Na terceira edicdo, 0 nome da autora tem fonte menor em comparacdo ao titulo, o qual
ocupa o centro da péagina com destaque ainda maior a palavra “natural”. Essas informagdes
dividem espaco com um fundo ocupado por desenhos, aparentemente criados por criancas. Em
contraste, a primeira edicdo apresenta o titulo da obra e 0 nome da autora com letras do mesmo
tamanho, distintas respectivamente pelas cores vermelho e preto. Abaixo, visualiza-se uma
figura, sobreposta a um arco-iris, de uma senhora sentada numa poltrona, acompanhada de duas
criangas, uma delas aponta para o livro que a mulher tem em méos, e a outra apoia-se em suas
pernas.

Nesta tese, foi examinada a publicacdo primeira (1988) organizada pelos seguintes
topicos: agradecimentos, sete capitulos e bibliografia. Salientamos, também, o destaque dado

57 0 ano mencionado como sendo a 3? edigo foi localizado em Rizzo (2004), mas ndo permite afirmar que seja a
data da publicacdo ou de mais um exemplar da obra.
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na segunda orelha acerca das 126 ilustragdes e fotografias coloridas que compdem o material,
indicados por tornar o escrito “mais preciso, claro e completo” (Rizzo, 1988, segunda orelha).

Numa curta secdo de agradecimentos, a autora dirige-se aos seus familiares, as suas
alunas e, mais detidamente, aos colegas de profissdo, por permitirem sua observacdo em salas
de alfabetizag&o, o registro das fotografias utilizadas na obra, bem como a partilha de materiais
sobre o assunto. Dito isso, importa esclarecer que a introducdo é o primeiro capitulo da obra.
Em duas paginas, a autora trata de sua trajetdria profissional e aponta 0 método natural como
uma proposta de alfabetizacdo que se organiza a partir do vocabulario escolhido pelas préprias
criangas. Processo facil, afirma ela, comprovacao decorrente da histéria do ensino da leitura e
da escrita apresentada no capitulo seguinte.

O capitulo 11, chamado “A alfabetizacdo antes do século XX, é apresentado como um
resumo da historia da leitura e da escrita. Rizzo perpassa as mudancas da escrita antes e depois
da criacdo do alfabeto e, ao deter-se ao Brasil, menciona o método sil&bico/sintético como um
perigo que se disseminou em nossas escolas e precisa ser combatido por um psicélogo,
permitindo a crianga superar o “trauma do fracasso” e de um “profissional em alfabetizag¢ao”
(Rizzo, 1988, p. 15).

No capitulo III, sdo indicados os “Reflexos da producdo de conhecimentos no século
XX sobre a alfabetizagdo”, 0s quais, de modo geral, sdo descritos como uma préatica inadequada
por serem embasados em métodos de memorizag¢do. A argumentacao nesse sentido direciona-
se aos saberes da linguistica como estratégia colocada em movimento para desqualificar o
método sintético. Somam-se a isso as contribui¢cdes da psicologia, com énfase em Jean Piaget,
e da psicolinguistica, sob a perspectiva de Heloisa Marinho, ja que a autora atribuiu aos
estudiosos as mudangas mais significativas acerca do entendimento da psicologia infantil em
correlacdo ao processo de aprendizagem, no seculo XX.

“O método natural de alfabetizacdo” ¢ tratado especificamente no capitulo IV.
Descreve-se sucintamente o conceito, 0 objetivo e as caracteristicas da proposta a partir de
topicos que versam sobre a prontiddo, a organizacdo do ambiente de estimulagédo da crianca e
sobre as consideracOes dos professores acerca de trés fases experimentadas pelos educandos:
“pré-leitura, leitura real ou com autonomia e do desenvolvimento rapido da leitura” (Rizzo,
1970, p. 7). Tais fases, segundo a autora, exigem cuidados especificos, razdo pela qual séo
apresentados um passo a passo — escrito, fotografico, figuras — das atividades mais adequadas.

O capitulo V, de “Integracdo curricular”, ocupa trés paginas, em que se reitera a validade
do método natural. Especificamente, assinalado como uma maneira de aproveitar as

experiéncias de vida do aprendiz e sua relacdo com o ambiente para promover a aprendizagem
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da leitura e da escrita. Medida facil de ser cumprida, desde que sejam ofertados aos estudantes
atividades elaboradas com esse proposito.

A “Avaliacdo do aluno” é abordada no capitulo VI. Para tanto, elenca-se uma serie de
aspectos a serem atingidos pelas criancas em cada uma das fases de aprendizagem, ja
mencionadas. A comanda envolve ainda direcionamentos sobre as formas com que o professor
deve corrigir as produgdes das criangas e as maneiras como deve cobrar o rendimento dos
alunos. Afinal, o método natural ndo deve ser confundido com a ideia de que o aluno faz o que
quiser, quando quiser. Ao contrario, trata-se de um processo dirigido pelo docente.

O ultimo capitulo, intitulado “A sala ambiente”, €, sobretudo, visual. Diversas fotos de
criangas e dos materiais dispostos em sala de aula sdo disponibilizadas. Além disso, mostra-se
a planta de uma classe com a correta disposicdo dos méveis, 0s quais devem ser adaptados para
atender as fases que as criangas atravessam, como ja mencionado: “pré-leitura, leitura real ou
com autonomia e do desenvolvimento rapido da leitura” (Rizzo, 1988, p. 7). A organizagéo do
ambiente correspondente a cada etapa necessaria ao desenvolvimento infantil ¢ listada para que

os professores possam cumprir a proposta. Por fim, é indicada a bibliografia consultada.
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Construindo a alfabetizagédo (1991)

Figura 17 — Capa do livro de Biscolla

construindo 2

ALFABETIZAGAD

[\VTMA MELLO BISCOLLA]

Fonte: Biscolla (1991).

Dados sobre a formacdo académica e a atuacdo profissional da autora Vilma Mello
Biscolla constam na descric¢do presente na contracapa de sua obra. Nesse espaco, indica-se que
Vilma é mestra em Educacdo pela Pontificia Universidade Catdlica (PUC-SP), participa como
membro do Ndcleo de Alfabetizacdo do Instituto de Psicologia da Universidade de Sdo Paulo
(USP), ¢ coordenadora pedagodgica na rede municipal de Sdo Paulo e apresenta “outros varios
titulos”. Ainda assim, informagdes sobre sua carreira ndo foram localizadas fora de sua obra.

A obra Construindo a alfabetizacéo, publicada pela editora Pioneira em 1991, contém
113 paginas: prefécio, introducdo, quatro capitulos e bibliografia. A autora Vilma Mello
Biscolla se coloca como uma professora e pesquisadora interessada em relatar sua experiéncia
como alfabetizadora. A proposta focaliza o trabalho desenvolvido pela autora numa classe de
12serie da rede publica de ensino, localizada numa regiéo periférica da zona norte de Séo Paulo,
em 1988.
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O objetivo do texto € descrito pela professora Arlete D’ Antola, no prefacio. Ao situar a
alfabetizagdo como um assunto que requer atencdo dos professores, Arlete classifica a obra
como um exemplo de articulacdo entre teoria e pratica. Nesse sentido, sdo indicadas as
contribuicdes de Piaget e Emilia Ferreiro sobre a aprendizagem da leitura e da escrita como
uma das opcles possiveis, ainda que caiba a cada professor-leitor encontrar seu “proprio
caminho” (1988, prefacio).

Na introducdo, Biscolla valida a base conceitual construtivista pela retomada de sua
trajetdria profissional. Diplomada no Curso Normal (1964) do Instituto de Educacdo Caetano
de Campos, a docente iniciou sua trajetdria profissional no ano seguinte, e afirma ter tido uma
formagdo precaria que a habilitou a alfabetizar por meio do método sintético aliado ao recurso
dos testes, como os formulados por Lourenco Filho (ABC).

A narrativa perpassa uma série de questdes, como a organizagdo das turmas por faixa
etaria ou nivel de maturidade/prontiddo; materiais indicados & preparacdo das criangas para o
aprendizado da leitura e da escrita; e o papel do professor. A partir destes apontamentos, a
autora relata a insuficiéncia de sua pratica e, consequentemente, do resultado apresentado por
seus alunos. Cenario alterado pelos propdsitos da Psicogénese da Lingua Escrita e a teoria
piagetiana do conhecimento (Biscolla, 1988).

Vilma dedica-se a resumir as consideracdes de Piaget no capitulo 1 chamado “A
construcdo do real através do possivel e do necessario piagetianos”. Estratégia semelhante é
adotada no capitulo 2, “Psicogénese da Lingua Escrita: a descoberta das leis de um sistema
socialmente elaborado”, em que ¢ detalhada a proposta de Emilia Ferreiro. Os efeitos tedricos
sdo articulados ao trabalho desenvolvido com a turma de 12 série apenas no capitulo 3 intitulado
“A caminhada”.

O caminho de Biscolla dispensou a organizacdo homogénea da classe. Com prévia
autorizacdo da direcdo e coordenacdo escolar, ela afirma ter tornado a sala de aula em um
ambiente alfabetizador. A ideia exigia conhecer a realidade de seus alunos para que a
alfabetizacdo se apresentasse como um processo articulado as vivéncias dos estudantes.
Sequéncia explorada a partir de diversas descricdes de atividades, responsaveis pelo
“desabrochar do possivel e do necessario na construgdo da alfabetizacao” (Biscolla, 1991, p.
28).

No capitulo 4, direcionado as “Consideragdes finais”, a autora reforga o que ja havia
apontado no capitulo anterior, que os saberes formulados por Ferreiro e Piaget mostraram-se
como uma possibilidade efetiva de alfabetiza¢do. Evidenciando sua defesa e expectativa de que

0 construtivismo promova uma homogeneizacao da alfabetizagdo no Brasil.
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Alfabetizacdo em questdo (1995)

Figura 18 — Silvia de Mattos Gasparian Colello

Fonte: Colello [s.d.].

Silvia de Mattos Gasparian Colello®®, nascida em 10 de janeiro de 1959, na cidade de
Sé&o Paulo, se formou em Pedagogia pela Faculdade de Educacéo da Universidade de S&o Paulo.
Na mesma instituicdo, cursou mestrado e doutorado e atuou como professora e pesquisadora.

No livro Alfabetizacdo em questdo, publicado originalmente em 1995 pela editora
Graal, Colello discute, ao longo de 119 paginas divididas em uma introducao, nove capitulos e
uma bibliografia, como a alfabetizacdo esta relacionada a outros aspectos, tais como: a
linguagem, o corpo, a oralidade, 0s processos cognitivos da crianga, 0 pensamento, a ideologia
e 0 processo de aprendizagem na escola e fora dela (Colello, 1995, p. 10).

A autora explica, na introducdo que também € o capitulo I da obra, que a aquisi¢éo da

lingua escrita € um tema recorrente nas escolas que anseiam por solugdes préaticas para o

58 para mais informacdes sobre a trajetoria profissional da autora, ver: https://www4.fe.usp.br/memoria-do-corpo-
docente-silvia-de-mattos-gasparian-colello.
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elevado nimero de reprovacOes e de evasdo escolar nas 1% e 22 séries. No entanto, para o
desencanto de pais, professores e estudantes, as solugdes milagrosas ficaram para trés, uma vez
que os estudos sobre a complexidade da alfabetizacdo avancaram.

No capitulo Il — “Escrita e linguagem” —, o conhecimento das letras ndo é o ponto final
da aprendizagem na 1% série. Em vez disso, indica que a crianga inicia um processo de
descoberta, criativo, que se estende permanentemente. Dada a compreensdo, no capitulo Il —
“Escrita e educagdo de corpo inteiro” —, a alfabetizagdo diz respeito ao “desenvolvimento da
crianca na sua plenitude, isto €, levando em consideracdo os aspectos motor e fisico que tanto
tém sido desconsiderados no ambito das salas de aula” (Colello, 1995, p. 15). Por esse motivo,
Colello rejeita posicionamentos atribuidos a pratica pedag6gica tradicional, ja desafiada pela
disseminacdo do idedrio construtivista, que tende a limitar a natureza infantil por meio da
imposicdo do siléncio, da disciplina e da imobilidade no ambiente escolar.

No capitulo IV — “Escrita e oralidade” —, Ferreiro & Teberosky; Vygostky; Franchi;
Gnerre; Rego e Rocco séo mobilizados para sustentar a jun¢ao da escrita e da oralidade como
principios para a alfabetizacdo. Ferreiro e Vygostky sdo mencionados mais uma vez,
acompanhados de Piaget, no capitulo seguinte.

O capitulo V — “Alfabetizacdo como construcdo cognitiva” — reitera a alfabetizacdo
como um processo complexo. Para isso, o estudo de Ferreiro e colaboradores é descrito, mais
precisamente, as hipéteses sildbicas pelas quais as criangas passam para a aquisicéo das letras,
a saber: pré-silabica, silabica, silabica-alfabética e alfabética. Em seguida, ¢ ressaltada a forma
incorreta como os estudos dos construtivistas Ferreiro e Piaget foram difundidos entre os
professores, que tendem a considerar o conhecimento apresentado pela crianga, mas néao
vislumbram seu potencial evolutivo. Mediante a errdnea interpretacdo, Colello recorre aos
saberes produzidos por Vygotsky sobre a zona de desenvolvimento proximal, definida como a
capacidade das criangas de resolver problemas com ajuda.

Em continuidade as ideias, o capitulo V — “Os possiveis e impossiveis na palavra
secreta” — procura endossar a teoria de Piaget. Para exemplificar, a autora tem em vista
demonstrar, por meio de uma experiéncia com criangas, que as mais novas tendem a permanecer
em seus experimentos, enquanto as mais velhas apresentam outras estratégias para resolver a
mesma tarefa.

No capitulo VI — “Escrita e curriculo oculto” —, a contribuicdo de Rego sustenta a
compreensdo de que o curriculo oculto representa o conhecimento prévio do aprendiz sobre a

leitura e a escrita antes de frequentar a escola, por exemplo, mediante intervencdes familiares.
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Inclusive, isso pode justificar a alfabetizacdo de criangas que ainda ndo atingiram os sete anos
de idade.

O capitulo VII — “Linguagem e discriminacéo social” — defende a ideia de que “o certo
e o errado linguistico ndo passam de preconceitos sociais eventualmente temporarios” (Colello,
1995, p. 61). No capitulo VIII — “Alfabetizacdo e pensamento” —, o foco é responder se “A
escrita pressupde a organizagdo do pensamento”, e busca-se a resposta em Vygotsky, Luria e
Rocco.

Na ultima parte do livro, no capitulo IX — “Escrita e pedagogia da alfabetizacdo” —, a
escritora faz criticas a préatica da escrita na escola tradicional, principalmente por negligenciar
0 conhecimento prévio do aluno, ja que isso tende a reproduzir a aquisi¢do da escrita como uma
pratica guiada pela memorizacao e desprezo pela criatividade infantil. Assim, Colello defende
que os alunos sejam capacitados para a escrita, aptos a ler e revisar textos de acordo com a

perspectiva construtivista de ensino.



