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RESUMO

Este estudo trata do ensino da leitura em Escolas Isoladas de Floriandpolis no
contexto da regulamentacdo do ensino primario ocorrida no Estado de Santa
Catarina a partir de 1946. Em decorréncia da adaptacdo do sistema de ensino
estadual as Leis Orgéanicas Federais, foi criado o Regulamento para o0s
Estabelecimentos de Ensino Primario — o Decreto n. 3.735/1946 — e implantados
novos Programas de Ensino, entre os quais o Programa de leitura e Linguagem Oral
e Escrita para o Curso Priméario Elementar. Em linhas gerais, as diretrizes
pedagdgicas desses documentos conservaram o contetdo da reforma educacional
empreendida no Estado por Orestes Guimardes, no inicio do século XX: o método
intuitivo como orientacdo geral a todas as disciplinas do curriculo e o método
analitico como método especifico para ensinar a ler. Os principios do ensino intuitivo
aprofundavam-se e passavam a incluir proposicoes da Escola Nova, visando
envolver o aluno ativamente no ensino da leitura. As propostas de renovacdo do
ensino, no entanto, conflitavam-se com dispositivos de vigilancia e controle das
acOes docentes e discentes. Centrando nossa investigacdo no intersticio entre as
prescricbes e as praticas, analisamos a legislacdo em vigor no periodo, o0s
contetdos do Programa de Leitura e Linguagem Oral e Escrita, as condicdes em que
esse ensino se efetuou e o0 modo como o0s professores se apropriaram das
prescri¢cdes, pelo relato de suas praticas. Dois momentos de ensino da leitura foram
considerados nesta pesquisa: 0 ensino da leitura na 12 série, que envolve a
decifracdo do cddigo escrito; o ensino da leitura depois de vencido esse primeiro
passo, nas séries seguintes, visando o aperfeicoamento da leitura corrente e
expressiva. As analises revelaram contradicfes entre 0 método oficial para ensinar a
ler e as cartilhas enviadas as Escolas Isoladas, bem como entre as propostas de
diversificacdo das leituras e o controle de seu conteudo. De forma silenciosa ou
declarada, os professores apropriaram-se das normas de acordo com as finalidades
e limites da propria escola. O ensino da leitura, nesse sentido, ocorreu por meio de
resisténcias e apoio as instru¢des oficiais, dando a ver permanéncias e vestigios de
pequenas rupturas, que apontavam para mudancas na cultura escolar das Escolas
Isoladas.

Palavras-chave: Ensino da leitura. Métodos de ensino. Cultura Escolar. Escola
Isolada. Regulamentacgédo do Ensino.



ABSTRACT

The present research is about the teaching of reading in Far Schools of Florianopolis.
The context is the regulation of primary teaching which has occurred in Santa
Catarina state since 1946. Because of the state’s teaching system adaptation to
Federal Laws, it was set a regulation for primary teaching schools — decree n.
3.735/1946 — establishing new teaching programs; among them, the Reading, Oral
and Written Language Program for the Elementary Primary Course. In general, these
documents’ pedagogical directions kept the contents of the educational
reorganization made by Orestes Guimarées, in the beginning of the XX century: the
intuitive method, as a general orientation for all curriculum school subjects, and the
analytic method, as a specific method to teach reading. The principles of the intuitive
method were deepened and included proposals made by the New School (Escola
Nova), which tried to involve the student actively in reading. Nevertheless, the
proposals of teaching renewal were opposed to the control and vigilance devices
upon teachers’ and students practice and behavior. Centering our research in the
space between prescriptions and practice, we analyzed the legislation in force at that
time, the Reading and Language Program reading contents, the conditions in which
the teaching occurred and the way teachers got the directions through their practice’s
report. Two moments of the teaching of reading were considered for this research:
the teaching of reading in 1 grades, which includes the decoding of written language
codes; the teaching of reading in the following grades, emphasizing the fluent and
effective reading. Analysis revealed contradictions between the official reading
method and the primer books sent to the Far Schools as well as contradictions
between the proposals for reading diversifications, and the reading contents’ control.
Silently or not, teachers adopted the new directions according to their schools’ goals
and boundaries. In this way, the teaching of reading occurred through resistance
and also agreement with official instructions, showing little ruptures, pointing
evidences of changes in the school culture of Far Schools.

Keywords: Teaching of Reading. Teaching Methods. School Culture. Far Schools.
Teaching Reorganization.
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INTRODUCAO

Ler em voz alta, ler em siléncio, ser capaz de carregar na
mente bibliotecas intimas de palavras lembradas séo
aptiddes espantosas que adquirimos por meios incertos.
Todavia, antes que essas aptiddbes possam ser
adquiridas, o leitor precisa aprender a capacidade basica
de reconhecer os signos comuns pelos quais uma
sociedade escolheu comunicar-se: em outras palavras, o
leitor precisa aprender a ler (MANGUEL, 1997, p. 85).

DO QUE NOS INQUIETA

A palavra leitura ndo remete a um conceito, observa Barthes (1987), mas a
um conjunto de praticas difusas. Para defini-la, avisa, é preciso dispensar 0s
métodos e abrir entradas na palavra, ocupa-la por meio de sondagens continuas e
diversas, segurar muitos fios ao mesmo tempo para com eles tecer a sua trama. Nao
podendo nem nos arvorando a querer segurar todos os fios, pois, como diria
Drummond, “s&o muitos, eu pouco”, optamos por investigar as praticas relacionadas
ao ensino da leitura nos anos iniciais de escolarizacgéo.

A leitura como capacidade basica de decifrar os signos comuns pelos quais a
sociedade escolheu comunicar-se, a que se refere Manguel na epigrafe inicial deste
trabalho, comporta uma aprendizagem, e dai uma pedagogia, produto de multiplas e
sucessivas elaboracoes.

Foi preciso esperar séculos para que a leitura, hoje a nossos olhos téo
natural, fosse escolarizada. Segundo Hébrard (1990), o século XVIII foi o laboratério
pedagdgico no qual foi pensado um processo de escolarizacdo capaz de articular a
catequese — baseada na leitura e recitacdo dos catecismos — com as culturas
mercantis tradicionais — a escrita e o calculo — e para que se estabelecesse, entao, a
sequéncia dos saberes elementares: ler, escrever, e contar.

Ao longo do século XIX, quando em diversos paises foram implantados os
sistemas nacionais de ensino, essas primeiras aprendizagens tornaram-se a base do
ensino da escola elementar, sendo enriquecidas com outros estudos, como os de
gramatica da lingua materna, as opera¢gées com numeros e problemas aritmeéticos.

O Brasil, acompanhando esse movimento internacional, promoveu uma

transformacao no contetdo da escolarizacdo elementar. Essa mudanca, ocorrida no
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final do século XIX e inicio do século XX, no contexto da implantacdo da Republica,
era parte do projeto republicano, em que a educacdo popular adquiriu uma
importancia politica sem precedentes no pais.

A educacgéo do povo passou a ser considerada um elemento de regeneracao
da Nacdo, um meio para impulsionar o progresso e a civilizagdo. Creditava-se a
escola a funcédo essencial de estabilizar o regime republicano, posto que, com o
sufragio universal, o Estado precisava de cidadaos que soubessem ler e escrever,
compreender e pensar, sendo também capazes de perceber as virtudes da
organizacao social alcancada até aquele momento (VALDEMARIN, 2004).

Novas matérias foram introduzidas nos programas do ensino primario, como
as ciéncias, a educacao fisica, a instrucdo moral e civica, o desenho. A leitura e a
escrita, entendidas como técnicas ensinaveis, segundo Mortatti (2004), passavam a
ser submetidas a uma organizacdo sistematica, dependentes de uma metodologia
especifica e de profissionais preparados para esse ensino. Para a autora, trata-se de
um modo de conceber o ensino da leitura e da escrita que aponta uma passagem
para um sentido moderno de alfabetizagdo das massas. Nessa perspectiva,
aprender a ler e a escrever eram vistos como um momento de mudanca, uma
possibilidade de ingressar em um mundo novo, o0 universo da cultura letrada, que
estabelece novos conhecimentos, novas formas de pensar e agir, diferentes
possibilidades dos sujeitos relacionarem-se uns com 0s outros, com a histéria e com
o Estado.

Decorridos mais de cem anos de implantacdo do projeto republicano, no
entanto, com a organizacdo do ensino e a disseminacdo de escolas ampliando o
acesso a educacdo para a maioria da populacdo, a dissonancia entre os efeitos
pretendidos e os resultados obtidos com a acdo da escola tém sido alvo de intensa
preocupacao. No centro das discussdes sobre os problemas que levam ao fracasso
do ensino e da aprendizagem, o dominio das habilidades de leitura e escrita
desponta como um dos maiores desafios a serem vencidos pela educacao
fundamental.

A importancia e o valor atribuidos a leitura sdo determinados historicamente.
Também as condi¢des de seu ensino e aprendizagem variam segundo as épocas, 0
estatuto social dos leitores e as circunstancias. Podemos discordar da funcéo

redentora atribuia a educagdo no passado, da crenca no poder da leitura e da
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escrita como passaporte garantido para a cidadania. Mas ndo podemos negar que 0
dominio das habilidades de leitura e de escrita continua sendo um conteudo
inquestiondvel, tanto pelos beneficios pessoais que pode trazer ao exercicio pleno
da cidadania, quanto pelos ganhos sociais ao desenvolvimento do pais.

Na condicdo de professora de lingua portuguesa de uma escola publica,
acompanhamos de perto as dificuldades do ensino da leitura e da escrita na
educacdo fundamental, e ndo observamos com naturalidade o fato de alunos
concluirem os anos iniciais de escolarizagcdo com um dominio bastante precério
dessas habilidades, comprometendo, por conta disso, o acesso aos contetudos de
outras areas do conhecimento e, muitas vezes, toda uma vida escolar.

Tais inquietacdes nos levaram a refletir sobre as praticas de ensino da leitura
dos professores que nos antecederam. Teria 0 passado algo a nos dizer? Com
relacdo ao passado, duas atitudes sdo bastante correntes entre os educadores. Uma
€ lamentarem-se sobre a “queda” do nivel dos estudantes, referindo-se com
saudosismo a uma “idade de ouro ou mitica na qual o conjunto de alunos teria
alcangado o dominio da lingua ou da matematica”, como observa Julia (2002, p. 38).
Outra atitude, na direcao contraria, € refutar o passado criticando um ensino que em
algum momento foi definido como tradicional e recebeu o rétulo de atrasado.

Nosso interesse pelo passado da educacdo ndo se move, entretanto, nem
pela nostalgia nem pela negatividade. Tomamos as experiéncias passadas como
heranca, como algo que pode nos auxiliar a refletir e a lidar com as mudancas, a
pensar em possibilidades futuras.

Como aponta Arendt (2001, p. 31):

O testamento, dizendo ao herdeiro o que sera seu de direito, lega posses do
passado para um futuro. Sem testamento, ou, resolvendo a metafora, sem
tradicdo — que selecione e nomeie, que transmita e preserve, que indique
onde se encontram o0s tesouros e qual o seu valor — parece ndo haver
nenhuma continuidade consciente no tempo, e portanto, humanamente
falando, nem passado nem futuro.

Por conhecermos muito pouco do que nos foi legado e para exercer a posse a
que temos direito, julgamos que € imperioso, antes de tudo, inventariar nosso
testamento, trazé-lo a luz, da-lo a conhecer melhor.

O que nos impele a perscrutar o passado, portanto, € a possibilidade de

revelar e registrar a experiéncia de ex-professores, dar visibilidade a uma parcela da
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historia da educacdo de Florianopolis ainda nao desvelada. Uma historia que se

perpetua em nossas proprias trajetdrias, como sujeitos de uma mesma rede.

...PASSANDO POR NOVAS EXPERIENCIAS

Uma das primeiras curiosidades que o manuseio das fontes nos levou a
descobrir € que muitas das questdes hoje discutidas sobre o ensino da leitura ja
estavam postas no debate pedagdgico e em instrucbes oficiais ha décadas: a
discussdo em torno de préaticas de ensino da leitura, a preocupacdo com a
compreensao dos textos, o uso do livro didatico.

Podemos citar como exemplo os escritos de Germano Wagenfiihr,
encontrados em nossa primeira incursdo pelo Arquivo Publico do Estado. Nas
paginas do Relatério Geral do ano letivo de 1946, apresentado pelo inspetor, as
sugestdes que escreve contemporizam com as problematicas levantadas em nossos

atuais cursos de formacao continuada na escola:

Como a linguagem é um dos principais fatores na aprendizagem dos alunos,
por isso acho que devemos dar-lhe uma importancia especial, para
tornarmos os alunos mais aptos ainda no Portugués, porque, quem tem
dificuldade na expressdo e compreensdo da linguagem, encontrarg,
também, grande dificuldade nas aulas de histéria, ciéncias, geografia,
educacdo e mesmo aritmética (SANTA CATARINA, 19464, p. 3).

Nas diligéncias a Biblioteca Publica do Estado e ao Museu da Escola
Catarinense, o contato com outras fontes e descobertas importantes como o0 ensaio
“A alfabetizagao no Curso Primario e outros estudos”, de 1958, escrito pelo professor
Orlando Ferreira de Melo, foram revelando uma certa circularidade, um certo debate
em torno do ensino da leitura e de seus métodos. Grosso modo, fomos percebendo
gue se evidenciava, nas prescricbes, um metodo para ensinar a ler apontado como
moderno: o meétodo analitico, apresentado em oposicdo ao meétodo sintético,
considerado tradicional. Identificamos também a existéncia do Programa de Leitura e
Linguagem Oral e Escrita para o Curso Primario Elementar, mandado adotar nas
escolas publicas e particulares do estado de Santa Catarina a partir de 1946. O

Programa de Leitura e Linguagem acompanhava, por sua vez, um extenso

! Inspetor de Grupos Escolares e Cursos Complementares da regido de Porto Unido, Santa Catarina.
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Regulamento, o Decreto n. 3.735/1946, que estabelecia as diretrizes para 0 ensino
primdrio no Estado. Em linhas gerais, as diretrizes pedagdgicas para o ensino
primario aprofundavam os principios do ensino intuitivo e passavam a incluir as
contribuicbes da Escola Nova, propondo uma renovacdo didatica.
Administrativamente, porém, vinham cercadas de dispositivos de controle e
vigilancia, como circulares e relatorios de inspetoria.

Essas leituras e o contato com a literatura sobre educagdo no Brasil,
especialmente do inicio a meados do século XX, foram suscitando uma série de
indagacdes: Qual seria o conteudo desse Programa de Leitura e Linguagem Oral e
Escrita? Que concepgdes de ensino de leitura ele referendava? Em que contexto
histérico foi introduzido? Como os professores do municipio de Floriandpolis teriam
se apropriado das prescricdes para ensinar a ler? Com quais materiais ensinava-se
a ler? Qual era a formacédo dos professores no periodo? Quais suas condicfes de
trabalho?

Nosso objeto de estudo comecava a ganhar contornos, direcionando-se a
investigagcdo sobre as prescrigdes para ensinar a ler e o ensino de leitura realizado
em escolas publicas de Floriandpolis, nas décadas de 1940 e 1950. Ao mesmo
tempo, as dificuldades inerentes as investigacbes sobre as praticas escolares,
anunciadas por Julia (2001), comegavam a ser sentidas na busca de fontes vindas
das unidades escolares do municipio. Os registros localizados durante nossa
pesquisa nos quais é possivel identificar alguma informacédo sobre o ensino da
leitura séo referentes aos Grupos Escolares, ou seja, a um periodo posterior ao
compreendido por nosso estudo. De todo modo, contribuem para sinalizar alguns
indicios de permanéncias e mudancgas no ensino das Escolas Isoladas.

Um levantamento de pesquisas historiograficas sobre o ensino da leitura em
escolas de FlorianGpolis revela que esta é uma histéria ainda a ser investigada.
Identificamos trabalhos que se relacionam direta e indiretamente com a tematica de
Nosso interesse, conquanto concentram-se em experiéncias no ambito do Estado,
tais como Machado (2002), Prochnow (2009), Santos (1997) e Zen (2007). Entre
estes, um estudo que contribui de maneira singular para a compreensao do ensino
da leitura no Estado de Santa Catarina é a tese de doutoramento de Auras (2005).
Sua pesquisa investiga a construcdo de um habitus pedagdgico incorporado pelas

normalistas a partir da reforma curricular empreendida na Escola Normal
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Catarinense na década de 1910. As memorias das praticas de ex-normalistas,
colhidas em entrevistas, constituem-se fontes importantes para auxiliar na
compreensdo de nosso objeto de pesquisa, uma vez que revelam praticas
relacionadas ao método analitico para ensinar a ler.

A praticamente inexisténcia de producdes tedrico-académicas sobre 0 ensino
da leitura em escolas de Floriandpolis, na perspectiva da historiografia, se por um
lado justifica nossa pesquisa, por outro representa um desafio a mais nessa
empreitada, pela impossibilidade de dialogarmos com um saber acumulado a partir
de producdes ja realizadas sobre esse ensino no municipio.

Diante dos poucos “gravetos”

localizados, uma das possibilidades de
investigagcdo seria identificar ex-professores que tivessem atuado em escolas do
municipio de Floriandpolis e registrar seus relatos para tentar capturar as praticas de
ensino da leitura no periodo. Um cotidiano escolar que certamente se mantém vivo
na memoria dessa geracdo que compartilhou experiéncias nas décadas de 1940 e

1950.

... AO ENCONTRO COM O OBJETO DE ESTUDO.

Este trabalho ocupa-se por investigar o ensino da leitura em Escolas Isoladas
do municipio de Florianépolis, considerando o intersticio entre as normatizacdes
para esse ensino e o relato de praticas de ex-professores. A investigacao
compreende um periodo que vai de 1946, ano que da inicio a regulamentacédo do
ensino primario em Santa Catarina e € introduzido o Programa de Leitura e
Linguagem Oral e Escrita para o Curso Primario Elementar, e se estende por uma
década, até 1956, quando as escolas do municipio vao adquirindo outra forma de
organizacdo, sendo transformadas em Grupos Escolares. Naquele momento
historico, métodos e processos de ensino, modos e conteudos da leitura validos
eram fixados em lei e seu uso controlado pelo Departamento de Educagcao do
Estado.

% Expressao utilizada por Julia (2001, p. 17) no texto “A cultura escolar como objeto histdrico”, para se
referir a escassez das fontes dos arquivos escolares. Para o autor, o historiador precisa saber “fazer
flechas com qualquer madeira.”
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Dois momentos do ensino da leitura no Curso Priméario Elementar foram
considerados neste estudo: o ensino da leitura na 12 série, que envolve a decifracdo
do cddigo escrito, para o qual se determinava a ado¢cdo de um método especifico, o
método analitico; o ensino da leitura depois de vencido esse primeiro passo, nas
séries seguintes, visando o aperfeicoamento da leitura corrente.

Inicialmente tenciondvamos focalizar o ensino da leitura apenas nas duas
primeiras séries do Curso Primério, mas o andamento da pesquisa foi demonstrando
que a organizacdo pedagodgica das Escolas Isoladas, pelas caracteristicas desse
tipo de estabelecimento de ensino, demandava que seus professores atendessem a
varias séries em uma mesma classe, transitando da decifracéo do co6digo ao dominio
da leitura corrente. Os relatos sobre os procedimentos para aperfeicoar a leitura dos
alunos na 23, 32, e 42 séries, nos levaram a inferir sobre praticas de ensino muito
semelhantes, nem sempre permitindo vislumbrar as fronteiras entre uma série e
outra. A partir dessa percepcéo, decidimos abordar o ensino da leitura incluindo a 32
e a 42 séries.

Centrando nossa atencdo na relacdo entre as prescricdes e as praticas, a
principal questdo a que procuramos responder nesta pesquisa €: de que forma
operou-se 0 ensino da leitura em Escolas Isoladas de Florianopolis, no periodo de
1946 a 1956, mediante as prescricdes dadas?

Para o desenvolvimento da pesquisa, na efetivagdo do objetivo geral,
estabelecemos os seguintes objetivos especificos:

a) compreender em que contexto histérico ocorreu a regulamentacdo do
ensino primario que visava fixar novos métodos e processos de ensino no Estado;

b) analisar os conteldos escolares para 0 ensino da leitura prescritos no
Programa de Leitura e Linguagem Oral e Escrita;

c) identificar a formacdo pedagogica dos professores de Escolas Isoladas e
as condic¢des de trabalho em que o ensino da leitura se efetuou;

d) compreender o modo como os professores apropriaram-se das prescricdes
para ensinar a ler e as praticas produzidas.

No campo das instrugOes oficiais, vale dizer, do prescrito, recorremos
especialmente ao Regulamento do Ensino Primario — o Decreto n. 3.735/1946 —, e

ao Programa de Leitura e Linguagem Oral e Escrita, instituido pelo Decreto n.
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3.732/1946. De muita valia foram as circulares do Departamento de Educacao,
relatérios de inspetoria e periodicos.

No campo das apropriacdes e das praticas, valemo-nos particularmente de
relatos de ex-professores de Escolas Isoladas do municipio de Floriandpolis, dos
materiais que deram suporte ao seu trabalho e de estudos de intelectuais do
periodo.

A documentacédo localizada foi resultado de um percurso pelos acervos do
Arquivo Publico do Estado de Santa Catarina, Setor de obras raras da Biblioteca
Publica do Estado, Setor de obras raras da Biblioteca Central da Universidade
Federal de Santa Catarina, Museu da Escola Catarinense, Biblioteca da Secretaria
Estadual de Educacdo, Arquivo da Camara Municipal de Florianopolis, Casa da
Memoria, Instituto Histérico e Geografico de Santa Catarina e arquivos de escolas
municipais de Florianopolis.

Em relacdo a documentacdo, € importante esclarecermos, desde ja, uma
questdo bastante pertinente a compreensao deste trabalho. A maioria das fontes
documentais concernentes a legislacdo do ensino e demais documentos oficiais
utilizados nesta pesquisa sao relativos a 6rgdos da educacéo do governo do Estado
de Santa Catarina. Isso porque, no periodo estudado, o municipio de Floriandpolis
era subordinado ao Departamento de Educacdo do Estado, devendo seguir 0s
mesmos programas e normatizagdes encaminhadas para as escolas estaduais.
Administrativamente, a vida funcional dos professores e demais funcionarios do
guadro municipal era gerida pela Diretoria de Administracdo do municipio.

As orientacdes pedagodgicas do Departamento de Educacéo do Estado foram
seguidas pela Prefeitura Municipal de Florian6polis até aproximadamente o final da
década de 1950. Essa vinculacdo, essencial a quem deseja investigar a educacgao
no municipio, veio a partir da analise de Cabral Filho (2004), cuja tese de
doutoramento trata da configuracdo da rede municipal de educacéo de Florianopolis.
Em seu estudo, o autor observa que as relagbes entre Estado e Municipio sempre
foram bastante ténues. Buscando descortinar as multiplas rela¢des entre o Governo
Federal, Estadual e Municipal, Cabral Filho deixa pistas importantes sobre como a
educacao em Florianopolis vai, aos poucos, ganhando contornos proprios, ainda que

atrelada ao sistema estadual de educacéo.
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Para colhermos os depoimentos de ex-professores, organizamos entrevistas
semi-estruturadas com base em um roteiro prévio em torno dos eixos norteadores de
nosso objeto de estudo. Esse tipo de entrevista caracteriza-se por permitir maior
flexibilidade na sua conducéo, pois a problemética de estudo vai sendo construida
durante o seu desenvolvimento, permitindo a incorporacdo de elementos nao
previstos inicialmente. Entendemos que esses testemunhos particulares, inseridos
em praticas culturais gerais, possam ser lidos como indicios da cultura escolar pela
gual os demais professores de Escolas Isoladas teriam operado ordinariamente.

O critério de selecdo dos entrevistados foi, antes de tudo, o de localizar ex-
professores que tivessem atuado em Escolas Isoladas. Depois, o de poder contar
com seu testemunho, com sua “disposigao para lembrar”, como observa Thompson
(1992, p. 154). Entrevistamos quatro ex-professoras de Escolas Isoladas do
municipio de Florianépolis que iniciaram sua vida profissional entre os anos de 1945
e 1955 nas vilas de Canasvieiras, Ratones, Ingléses do Rio Vermelho e Pantano do
Sul. Valendo-nos das contribuigcdes de Bourdieu (1997) de que a escuta ou a leitura
da primeira entrevista pode suscitar novas perguntas, em dois casos realizamos uma
segunda entrevista.

Uma preocupacdo durante os depoimentos foi a de retomar,
permanentemente, o periodo estudado, buscando identificar a que momento
historico as ex-professoras estavam atribuindo determinado fato, pois a tendéncia
era referir-se a situacdes mais proximas do tempo presente.

Das quatro ex-professoras, uma delas ndo quis se identificar, e atribuimos-lhe
o0 pseudonimo de Maria. Dona Maria e dona Dilma Cunha Andrade nos foram
apresentadas por Virginia, colega de mestrado. Dona Dezalda da Silva Dias e dona
Joaquina da Costa Bastos foram indicadas por colegas de trabalho. Dona Maria foi a
Gnica reticente em dar seu depoimento, argumentando que ndo tinha nada para
contar. Para nossa surpresa, no entanto, recebeu-nos em sua casa por duas
ocasides. Tao logo iniciamos a primeira entrevista, preocupou-se em falar préximo
ao microfone para ser ouvida. No final do segundo encontro, acompanhou-nos até o
portdo do quintal para ndo perdermos o fio da conversa. Tinha, sim, muito a contar.
Senhora de muitas taticas, nao dispensava ac¢des cuidadosamente calculadas, como
a de deixar em primeiro plano, na pilha de cadernos que o inspetor teria liberdade de

mexer caso se ausentasse, 0s cadernos dos alunos mais inteligentes. Empilhava-os
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por série, amarrava-os com uma fita, fazia um laco e organizava-os direitinho no
armario. Ela sabia que s6 os primeiros seriam examinados.

Dona Dilma, tendo apenas dezessete anos, falsificou a idade, com a ajuda do
avo, que era escrivao, para poder lecionar. Revelou-nos que nos exames anuais dos
alunos, em gque uma banca examinadora composta de professores de uma escola
avaliava os alunos de outra escola, os professores costumavam combinar entre si
para se atribuirem boas avalia¢cdes. Sendo um tempo de muita ingeréncia politico-
partidaria na educacdo, muitas vezes o recurso as subversfes era uma forma de se
manter.

Todas entrevistadas foram bastante atenciosas, dispostas a colaborar com a
pesquisa. As entrevistas foram encontros de grande aprendizado. Permitiram-nos
conhecer um pouco melhor as professoras que os documentos nos apresentam
como “professorinhas” de Escolas Isoladas. A certeza com que defenderam o seu
modo de ensinar, de que fizeram o melhor, ndo nos permite afirmar que realmente
tenha sido assim, mas deixa entrever o quanto estavam envolvidas inteiramente em
seu fazer cotidiano, imersas de corpo e alma em suas préticas.

Quanto a abordagem tedrica, procuramos analisar nosso objeto de estudo
pela perspectiva da cultura escolar, buscando suporte nos conceitos de Dominique
Julia e André Chervel. Avaliamos que esses autores fornecem os instrumentos
conceituais necessarios para investigar e buscar compreender a cultura escolar do
ensino primario engendrada pelos saberes e praticas escolares em face das novas
diretrizes para o ensino da leitura determinadas no periodo.

A reflexdo sobre a cultura escolar é relativamente recente nos estudos da
histéria da educacdo brasileira. Utilizada por diversos autores com diferentes
acepcoes, a expressdo “cultura escolar” propde uma ampliagcdo das fontes
tradicionais. Na perspectiva da cultura escolar, o foco das pesquisas direciona-se
sobre as praticas escolares cotidianas, o desenvolvimento efetivo do curriculo, os
objetos que déo suporte ao trabalho do professor e seus usos, a organizacdo e o
funcionamento interno da escola, entre outros elementos que buscam compreender
0s aspectos da educagéo escolarizada e seus fazeres.

Nossa opgao pelo conceito de cultura escolar desenvolvido por Julia, neste
estudo, faz-se em razdo de o autor compreendé-la como uma cultura que articula o

funcionamento interno da escola com a analise precisa das rela¢des conflituosas ou
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pacificas que essa cultura mantém, a cada periodo de sua histéria, com um conjunto
de culturas do seu tempo, seja a religiosa, politica ou popular. Nessa perspectiva,
aponta Vidal (2005, p. 4), “a cultura escolar € conformada historicamente pelas lutas
sociais, mas modeladora da acao dos sujeitos da educacao, ainda que permedvel a
distintas apropriacdes.”

A cultura escolar abrange, conforme definicdo de Julia (2001, p. 10-11),

Um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e condutas a
inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a transmissao desses
conhecimentos e a incorporacdo desses comportamentos; normas e
praticas coordenadas a finalidades que podem variar segundo épocas
(finalidades religiosas, sociopoliticas ou simplesmente de socializa¢ao).
Normas e praticas que ndo podem ser analisadas sem se levar em conta os
agentes que sao chamados a obedecer a essas ordens e, portanto,a utilizar
dispositivos pedagdgicos encarregados de facilitar sua aplicagéo, a saber,
os professores primarios e os demais professores.

E nessa brecha entre o conjunto de normas que definem contetidos a ser
ensinados e condutas a inculcar e as praticas que permitem sua transmissdo que
situamos este trabalho, pois entendemos que no distanciamento entre o que €
prescrito e o que é feito pelos agentes chamados a obedecer a essas ordens, ha um
espaco que envolve aceitacdo, mas que também permite a adaptacéo e a subverséo
das imposicoes.

O conceito de apropriacdo, tomado de empréstimo de Chartier (2003, p. 66-
67), nos parece bastante adequado para compreendermos o modo como 0S
professores agiram diante das normas estabelecidas. Para o autor, “apropriar-se é
estabelecer a propriedade sobre algo.” Nessa perspectiva, pode envolver
acomodacbes e resisténcias, “misturar controle e a invencdo, pode articular a
imposicdo de um sentido e a produgdo de novos sentidos.” Tal entendimento nos
conduz a conceber o professor como um agente capaz de produzir inovacdes. A
forca de sua diferenca estaria na inventividade, ponto de vista compartilhado por
Julia (2001), para quem o estudo historico das disciplinas escolares revela que a
escola, ao contrario do que se pensa, ndo € um lugar de rotina e coagéo, € 0
professor ndo € o agente de uma didatica que lhe seria imposta de fora. Mesmo
diante das determinacfes gerais que a sociedade atribui a escola e das pressdes
gue possa sofrer, o professor dispéem de ampla liberdade de manobra, e sempre

pode questionar-se sobre seu ensino. O professor, nesse sentido, € visto como
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aguele gque coloca em funcionamento os dispositivos escolares de maneira criativa
com respeito as normas estabelecidas.

Chervel, referindo-se as disciplinas escolares, ajuda-nos a compreender a
necessidade de diferenciar as inten¢des anunciadas e as praticas reais de ensino, o
qgue significa considerar os preceitos normativos e as condi¢coes efetivas de
cumprimento dos programas pelos professores.

Para Chervel (1990, p. 187), “o problema das finalidades da escola é
certamente um dos mais complexos e dos mais sutis com 0s quais se Vé
confrontada a histéria do ensino.” A instituicdo escolar é, a cada periodo histérico,
tributaria de um conjunto de finalidades em estreita ligacdo: religiosas, socio

politicas, finalidades de ordem psicoldgica, finalidades culturais diversas.

O conjunto dessas finalidades consigna a escola sua fungédo educativa.
Uma parte somente delas obriga-a a dar uma instru¢édo. Mas essa instrugéao
esta inteiramente integrada ao esquema educacional que governa o sistema
escolar, ou o ramo estudado. As disciplinas escolares estdo no centro desse
dispositivo. Sua func¢éo consiste em cada caso em colocar um contetdo de
instrucdo a servigo de uma finalidade educativa (1990, p.188).

Nessa perspectiva, o papel da escola ndo se limita ao exercicio dos
conteudos escolares. “A educacao dada e recebida nos estabelecimentos escolares
€, a imagem das finalidades correspondentes, um conjunto complexo que nao se
reduz aos ensinamentos explicitos programados.” (1990, p.188).

A partir dessas consideracdes, centrando nossa aten¢do no intersticio entre
as prescricdes e as praticas, e procurando compreender de que forma operou-se o
ensino da leitura em Escolas Isoladas de Florian6polis na articulacdo entre contexto
histérico, conteudos, condicdes de trabalho e apropriacdes, estruturamos nossa
pesquisa em quatro capitulos.

No primeiro capitulo apresentamos o contexto historico da regulamentacéo do
ensino primario em Santa Catarina ocorrida a partir de 1946, evidenciando a sintonia
do governo do Estado com governo Federal e o esforco das autoridades
educacionais em adequar-se as diretrizes centrais. Pelo Decreto n. 3.735/1946,
produto desse esfor¢o, sdo apresentadas as finalidades e a organizacéo escolar do
periodo, ainda sob os efeitos da nacionalizagcdo do ensino.

No segundo capitulo analisamos os conteldos concernentes ao ensino da

leitura do Programa de Leitura e Linguagem Oral Escrita do Curso Primario
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Elementar, focando trés elementos que consideramos centrais nas prescricoes
metodoldgicas para o ensino da leitura: os coléquios; os métodos para ensinar a ler
na 12 série; o modo de ler priorizado pelo Programa.

No terceiro capitulo abordamos a formacdo pedagdgica dos professores de
Escolas Isoladas, as caracteristicas desse tipo de estabelecimento de ensino e um
topico que se impds pela forca dos testemunhos: a ingeréncia politico-partidaria na
educacao e sua influéncia na vida profissional dos professores.

No quarto capitulo, por fim, buscamos capturar, por meio de relatos e dos
materiais que deram suporte ao seu trabalho, 0 modo como os professores se

apropriaram das normatizacGes para ensinar a ler e as praticas exercidas.



1 A REGULAMENTACAO DO ENSINO PRIMARIO EM SANTA CATARINA

Este capitulo apresenta o contexto histérico em que o ensino primario foi
regulamentado no Estado de Santa Catarina a partir de meados da década de 1940.
Nesse sentido, um documento que desponta como indispensavel para uma melhor
compreensao do processo de regulamentacdo do ensino é Regulamento de 1946 —
o Decreto 3.735. Por conter as diretrizes centrais, as finalidades, a orientacéo e o
meétodo geral de ensino para todas as disciplinas do curso primario, pela rigueza de
informacdes que contém e pela minudéncia com que as apresenta, como produto,
enfim, na definicdo de Le Goff (1996, p. 547), “de uma montagem, consciente ou
inconsciente, da historia, da época, da sociedade que o produziram”, o Regulamento
de 1946 oferece, certamente, inimeras possibilidades de interpretacdo. Nossa
atencdo esta voltada, neste capitulo, a énfase que nele é dada a linguagem, pela
relacdo que entendemos que essa énfase possa ter com o0 ensino da leitura
proposto no Programa de Leitura e Linguagem Oral e Escrita de 1946.

E importante considerarmos, também, que a abordagem desse periodo da
histéria da educacao catarinense implica necessariamente a retomada do tema da
nacionalizacdo do ensino®. Ao fazé-lo, nossa intencéo é perceber possiveis indicios
de articulagéo entre os objetivos da nacionalizacdo e o modelo de ensino de leitura

prescrito oficialmente.

1.1 A LEI ORGANICA DO ENSINO PRIM~ARIO: O ESTADO DE SANTA CATARINA
AFINADO COM AS DIRETRIZES DA UNIAO

Em janeiro de 1946 foram instituidas as Leis Organicas Federais do Ensino
Primario e do Ensino Normal. Ambas pertencem a um conjunto de leis baixadas de

1942 a 1946, que ficaram conhecidas como Reformas Capanema®’. Com essas

® Sobre a nacionalizagcédo do ensino, ver Fiori (1991); Luna (2000); Klug (2003); Kreutz (2005).

* Gustavo Capanema foi nomeado Ministro da Educacao por Getllio Vargas em 1934. Permaneceu
no cargo até o final do Estado Novo, em 1945. Em sua gestdo, promoveu a criacdo do INEP e
promulgou as leis organicas de ensino, baixadas por oito decretos-leis: Decreto-lei n. 4.048, de 22 de
janeiro de 1942, que criou o SENAI; Decreto-lei n. 4.073, de 30 de janeiro de 1942, que instituiu a Lei
Organica do Ensino Industrial; Decreto-lei n. 4.244, de 9 de abril de 1942, que instituiu a Lei Organica
do Ensino Secundario; Decreto-Lei n. 6.141, de 28 de dezembro de 1943, que instituiu a Lei Organica
do Ensino Comercial; Decreto-lei n. 8.529, de 2 de janeiro de 1946, que instituiu a Lei Orgéanica do
Ensino Primario; Decreto-lei n. 8.530, de 2 de janeiro de 1946, que instituiu a Lei Organica do Ensino
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Reformas, toda a estrutura educacional brasileira foi reorganizada na tentativa de
estabelecer uma politica nacional Unica para a educacao no pais.

Tal ordenamento, iniciado ainda durante o Estado Novo, que vigorou de 1937
a 1945, completou-se e repercutiu na educagdo apos seu término. Nesse sentido,
aponta Ghiraldelli (2008, p. 80), as Leis Organicas do Ensino, “de certo modo,
moldaram muito mais o ensino posterior ao ‘Estado Novo’ do que propriamente o
periodo de vigéncia da ditadura.”

As Leis Organicas do Ensino oficializaram, de acordo com Ghiraldelli, o
chamado dualismo educacional, ou seja, um sistema de ensino dividido em dois
ramos, com um ensino secundario destinado as elites condutoras e um ensino
secundario profissionalizante para outros setores da populacdo. Pela Reforma
Capanema, dessa maneira, o sistema publico oferecia diferentes perspectivas para
os alunos provenientes das classes mais abastadas e para os alunos vindos de
setores menos favorecidos economicamente. Para as elites a caminhada escolar
iniciava-se no primario, seguindo para o ginasio, dele ao colégio, e depois para
qualquer curso superior. As mocas tinham opcédo pela profissionalizacdo
ingressando, depois do primario, no curso normal regional ou na escola normal,
posteriormente no Instituto de Educacdo, e dai para a faculdade de filosofia®. A
trajetdria das criancas mais pobres que porventura conseguissem chegar a escola e
nela permanecer, ia do primario a algum curso profissionalizante, como o Ensino
Técnico, Comercial ou Agricola. Cada curso profissionalizante s dava acesso ao
curso superior da mesma area.

O ensino primario, até 1946 sob responsabilidade dos governos de cada
Estado, em Santa Catarina, “nesse mesmo ano, foi adaptado as normas dessa
legislacdo federal — o que revela o alto espirito de colaboragdo das autoridades
educacionais do Estado com a Unido.” (FIORI, 1991, p. 149). Por essa Reforma,
esse ensino foi desdobrado em ensino primario fundamental e ensino primario
supletivo. A autora observa que também em relacdo ao ensino normal o0s
catarinenses nao perderam tempo em cumprir a legislagcdo, ao passo que a maioria

dos Estados nem chegou a considera-la. Mesmo com o final da ditadura Vargas,

Normal; Decreto-lei n. 8.261, de 10 de janeiro de 1946, que criou 0 SENAC; Decreto-lei n. 9.613, de
20 de agosto de 1946, que instituiu a Lei Orgéanica do Ensino Agricola (Apud SAVIANI, 2007).

°® Em Santa Catarina, a faculdade de Filosofia foi criada na década de 1950.
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observa Fiori (1991), entre os dirigentes da educacédo ndo se abandonou o padréao
de comportamento adotado, que era seguir de perto as normas tragcadas pela Unido.

A cooperagéo catarinense com o Governo Federal tinha sua razdo de ser.
Durante o regime do Estado Novo, sob o comando de Getulio Vargas, o Congresso
Nacional foi fechado, os partidos politicos extintos e os estados passaram a ser
governados por interventores nomeados. Em Santa Catarina, a interventoria foi
ocupada por Nereu Ramos, componente da oligarquia Ramos, originéria de Lages.
Nereu, que ja governava o Estado desde 1935, permaneceu no cargo por uma
década. Com a deposicdo de Getllio Vargas, em 1945, e a redemocratizacao
politica®, os partidos retornaram & legalidade. Nereu Ramos elegeu-se vice-
presidente do Brasil na chapa do marechal Eurico Gaspar Dutra. Em nivel local, a
oligarquia Ramos, reunida em torno do PSD, Partido Social Democrata, saiu
vencedora dos pleitos estaduais, enraizando-se fortemente no controle da maquina
estatal. O Estado permaneceu ainda por dois anos com o sistema de interventoria’,
até as elei¢cdes de 1947, quando os Ramos conseguem emplacar no governo mais
um de seus membros, Aderbal Ramos da Silva. O PSD controlou o governo estadual
até 1950.

Em 1951 o governo do Estado passou a ser dirigido por Irineu Bornhausen,
representante da oligarquia Konder-Bornhausen, que vencera as eleicdes com a
sigla da UDN, Unido Democratica Nacional. Getulio Vargas retornou a presidéncia
da republica nesse mesmo ano, e lIrineu Bornhausen ndo perdeu tempo em

aproximar-se de seu governo. Embora opositores entre si, tanto PSD quanto UDN

® A partir de 1945, com a redemocratizacéo do pais, irdo se formar novos partidos politicos. Articulam-
se trés grandes partidos nacionais: A UDN, Unido Democratica Nacional, um partido
predominantemente urbano, acolhendo banqueiros, diretores, advogados, etc, com penetracdo
também nas classes médias urbanas ligadas ao comércio; o PSD, Partido Social Democratico,
organizado por Getulio Vargas a partir dos interventores estaduais e da estrutura montada pelos
grupos que se encontravam no poder em cada estado ao final do Estado Novo, o que Ihe permitiu
contar com uma ampla base de apoio; o PTB, criado Getulio para granjear o voto do operariado,
aproveitando a infra-estrutura sindical de carater corporativista (SAVIANI, 2007). Em Santa Catarina,
0 grupo que integrara e apoiara o sistema de interventoria concentrou-se em torno de Nereu Ramos.
O PSD venceu as eleicbes presidenciais de 1945, elegendo o general Eurico Gaspar Dutra
presidente e Nereu Ramos seu vice. Nas elei¢cdes estaduais, o0 PSD elegeu a maioria dos prefeitos e
vereadores. Embora véarios partidos politicos tivessem sido criados no Estado nesse periodo, o Unico
partido capaz de fazer frente ao PSD era a UDN, de caréter tdo conservador quanto o PSD, cujos
lideres representavam a oligarquia dos Konder-Bornhausen, que assumiria o poder em 1951
(CARREIRAO, 1990).

" De 1945 e 1946 foi nomeado interventor Luiz Galotti; entre 1946 e 1947 sucedeu-o Udo Deeke.
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alinhavam-se no perfil conservador e na colaboracdo com a Unido. Santa Catarina

continuava, desse modo, bastante afinada a politica do governo federal.

1.2 O DECRETO N. 3.735/1946

Do esforco das autoridades educacionais catarinenses para adequar o
sistema de ensino estadual as Leis Organicas Federais, como ja mencionado,
surgiu o Decreto estadual n. 298, de novembro de 1946, que aprovou a Lei
Orgénica do Ensino Primério do Estado de Santa Catarina. Tal reforma foi liderada
pelo professor Elpidio Barbosa®, que dirigia o Departamento de Educacéo do Estado
desde 1940.

Para complementar a Lei Organica Estadual, foram elaborados os Programas
para os Estabelecimentos de Ensino Primario — do qual o Programa de Leitura e
Linguagem Oral e Escrita faz parte —, 0 Regulamento para o Servico de Inspecéo
Escolar e o0 Regulamento para os Estabelecimentos de Ensino Primario.

O Regulamento para os Estabelecimentos do Ensino Primario — o Decreto n.
3.735, de 17 de dezembro de 1946 — é um texto embleméatico para as pesquisas
sobre o ensino primario no estado de Santa Catarina. Trata-se de um extenso e
meticuloso documento composto de 761 artigos, que dispde sobre as bases de
organizacdo, a estrutura e os tipos de estabelecimento de ensino, periodo letivo,
férias, regime de aula, critérios para promocdo de alunos, atribuicbes do corpo
docente, administracdo, disciplina e escrituragdo escolar, instituicoes
complementares da escola, entre diversos outros itens.

Muitos desses pontos, descritos em minucias, foram herdados da reforma do

ensino empreendida por Orestes Guimardes® no Estado de Santa Catarina no inicio

8 Elpidio Barbosa era natural de Floriandpolis. Iniciou sua carreira no magistério como professor de
escola priméaria. Dirigiu os grupos escolares das cidades de Mafra, Joagaba e Joinville. Foi inspetor
escolar na Circunscricdo de Floriandpolis. Exerceu inimeras funcdes, entre as quais a de Sub-diretor
Técnico do Departamento de Educacéo e Superintendente Geral do Ensino. Dirigiu o Departamento
de Educacéo de 1940 a 1950, quando foi eleito Deputado Estadual (FIORI, 1991).

° Paulista de Taubaté, Orestes Guimardes nasceu em 27 de fevereiro de 1871. Ingressou na Escola
Normal de S&o Paulo em 1887, aos dezesseis anos, concluindo-a no ano de 1889; fez parte,
portanto, da primeira geragdo de normalistas republicanos, a qual, ao longo da Primeira Republica,
alcancou grande prestigio e autoridade intelectual. Orestes Guimaraes formou-se pela Escola Normal
de Sao Paulo (TEIVE, 2008, p. 75). Em 1910, devido ao seu conhecimento, seu preparo técnico e sua
experiéncia como organizador e diretor de grupos escolares no Estado de S&o Paulo, foi contratado
pelo governador Vidal José de Oliveira Ramos, juntamente com um grupo de professores normalistas
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do século XX, encontrando-se no Regulamento Geral da Instrucdo Publica e no
Regimento Interno dos Grupos Escolares do Estado de Santa Catarina, aprovado
pelo Decreto n. 795, em maio de 1914. Fiori (1991, p. 152), ao analisar
cuidadosamente o texto do Decreto de 1946, reconhece: “Por vezes, no
Regulamento para os Estabelecimentos de Ensino Priméario, a presenca das

concepcOes educacionais de Orestes Guimaraes chega a ser textual.”

1.2.1 A organizacao escolar no Estado com o Decreto n. 3.735/1946

Para compreendermos como ficou a organizacdo escolar do ensino publico
em Santa Catarina decorrente da adequacdo as diretrizes nacionais, € importante
recompormos, pelo menos em parte, a forma como estava estruturado o ensino no
Estado.

Naquele periodo, o ensino publico'® estruturava-se da seguinte maneira:
Ensino Primério, Ensino Normal, Ensino Secundario, Ensino Comercial, Ensino
Profissional e Ensino Superior. Para os objetivos deste trabalho nos deteremos
apenas na descricdo do ensino normal e primario seus respectivos
estabelecimentos.

O ensino normal era ministrado em dois ciclos: o primeiro ciclo compreendia o
Curso Normal Regional, com duracdo de 4 anos, que formava os Regentes de
Ensino Primario. O segundo ciclo compreendia a Escola Normal, com duracdo de 3
anos, que formava o Professor Primario.

Havia ainda o Instituto de Educacao, destinado a ministrar, além dos cursos
proprios da Escola Normal, e ensino de Especializacdo do Magistério e de
Habilitagéo para Administradores Escolares do grau primario.

O ensino primario abrangia duas categorias de ensino:

paulistas, para providenciar uma reforma no ensino publico de Santa Catarina. Sua tarefa abrangia,
além de criar um sistema educacional, resolver o problema do analfabetismo em geral e da
assimilacao de grupos étnicos estrangeiros (Fiori, 1991).

%0 ensino secundario era ministrado através dos ginasios (1° ciclo), e Cursos Classico e Cientifico
(2° ciclo), em estabelecimentos denominados colégios. O ensino comercial era ministrado por meio
da Faculdade de Comércio, Escolas de Comércio e Cursos Praticos de Comércio. O ensino
profissional funcionava por meio da Escola Profissional Feminina, mantida pelo governo estadual, e
da Escola Industrial de Florianépolis, mantida pelo governo federal. O ensino superior era ministrado
através das Faculdades de Direito, Odontologia e Farmacia, e de Ciéncias Econémicas.
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I) Ensino Primario Fundamental, destinado a criancas de 7 a 12 anos,
ministrado em dois cursos sucessivos: o Curso Primario Elementar, de 4 anos, e o
Curso Primério Complementar, de 1 ano, podendo ser ampliado para 2 anos onde se
achasse conveniente a finalidade de intensificar e ampliar a cultura primaria. Ambos
eram oferecidos nos Grupos Escolares. O Primario Elementar também poderia ser
cursado em Escolas Isoladas e Escolas Reunidas;

II) Ensino Primario Supletivo, destinado a adolescentes e adultos, ministrado
atraves de Escolas Supletivas e Classes de Alfabetizacgéo.

Quanto aos tipos de estabelecimento de ensino, as unidades de ensino
primario denominavam-se:

a) Escola Isolada (E.l.), quando possuisse uma sé turma de alunos, sob a
responsabilidade de um sé docente;

b) Escolas Reunidas (E.R.), quando houvesse de duas a quatro turmas de
alunos, e numero correspondente de professores;

c¢) Grupo Escolar (G.E.), quando possuisse cinco ou mais turmas de alunos, e
ndmero igual ou superior de docentes;

d) Escolas Supletivas (E.S.), guando ministrassem ensino supletivo, qualquer
gue fosse 0 numero de turmas de alunos e professores.

O municipio de Florianopolis, até o final dos anos 1950 e ainda na década de
1960, tinha a seu cargo o Ensino Primario Elementar, constituindo-se as Escolas
Isoladas a maior parte das unidades escolares. Esse também era o tipo de escola
predominante em todo o estado de Santa Catarina.

No artigo 7° do Decreto n. 3.735/1946 consta que o Curso Primério Elementar
tem quatro anos de estudos, mas o artigo 13 do mesmo Decreto faculta as Escolas
Isoladas ministrarem apenas os trés primeiros anos do Curso Primario Elementar,
podendo os alunos conclui-lo em outra escola. De fato, ao que indica o contetdo de
uma circular enviada por Elpidio Barbosa, nem todas as Escolas Isoladas atendiam,
naquele periodo, as quatro primeiras series primarias. A circular n. 9, de 03 de
fevereiro de 1948, dirigida aos inspetores escolares, auxiliares de inspecéo,
professores e diretores de estabelecimentos de ensino pelo Departamento de
Educacéao, trazia como assunto a “quarta série em escola isolada”. Informava sobre
pedidos de permissdo especial para o funcionamento da quarta série em Escola

Isolada. Esclarecia que a Escola Isolada deveria funcionar sempre com quatro
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séries, mas o funcionamento da quarta série em Escola Isolada decorreria,
entretanto, da organizagdo propria desses estabelecimentos de ensino, ndo devendo
constituir 6nus para o Estado e devendo o professor regente encarregar-se, também,
dessa classe.

Em mensagem apresentada a Assembléia Legislativa no ano de 1948 relativa
ao exercicio de 1947 (SANTA CATARINA, 1948a), o governador Aderbal Ramos da
Silva expde quadro sobre o ensino primario geral**. De acordo com a relacdo
apresentada, o estado de Santa Catarina possuia um total de 86 Grupos Escolares —
8 unidades na Capital e 78 no interior do Estado — e 1.593 Escolas Isoladas. O total
de Escolas Isoladas no periodo correspondia, portanto, a praticamente 95% das
unidades escolares de ensino priméario no Estado. Ao municipio de Florianopolis séo
atribuidas 43 Escolas Isoladas, numero que causa estranheza pelo excesso, posto
gue em relatério do prefeito Mauro Ramos sobre a instrucdo municipal, datado de
1939, a prefeitura apresenta um quadro de 26 Escolas Isoladas (FLORIANOPOLIS,
1939). Cabral Filho (2004), analisando o dado, atribui a informagéo ao fato de muitas
escolas terem sido criadas a revelia do poder publico até a edicéo das leis do Ensino
Primario, do Regulamento de 1946 e da Constituicdo Estadual.

E importante ter em vista, também, que o desdobramento'? de uma Escola
Isolada era considerado criacdo de nova escola. Somente apdés um ano de
experiéncia e permanecendo a necessidade de desdobramento, a escola tornar-se-
ia Escola Reunida. Isso poderia ter elevado o numero de unidades para efeito de
contagem, com o intuito de utilizad-la como propaganda politica em favor do governo.

Em 1959, mais de uma década apds mensagem de Aderbal Ramos da Silva,
era a vez do governador Heriberto Hilse contabilizar o nimero de estabelecimentos
de ensino oficiais. A mensagem nédo detalha o nUmero de unidades por municipio,
apenas a situacdo geral do Estado. Os numeros do ensino primario apontavam um

total de 205 Grupos Escolares, 353 Escolas Reunidas, 2.379 Escolas Isoladas e 17

o) quadro ndo apresenta o numero de Escolas Reunidas. Somente dados referentes aos Grupos
Escolares, Escolas Complementares e Escolas Isoladas.

2 Como as Escolas Isoladas possufam apenas uma classe, desdobrar a escola significava criar uma
nova classe. As Escolas Isoladas poderiam ser desdobradas caso o nimero de matriculas excedesse
a 45 alunos e existissem pelo menos 15 candidatos a matricula, dos quais 10 em idade obrigatéria.
Neste caso, o periodo de aula em cada classe seria de 3 horas. As classes da Escola Desdobrada
eram designadas pelas letras A e B, e cada uma delas considerada unidade escolar. Caso a
necessidade de desdobramento persistisse por mais de um ano, poderia ser criada uma Escola
Reunida em substituicdo, conforme os artigos 384 e 385 do Decreto n. 3.735/1946.
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Escolas Supletivas, mostrando que a quantidade de Escolas Isoladas prosseguia
disparadamente maior. Em termos percentuais, mesmo com uma expansao
significativa dos Grupos Escolares, as escolas isoladas continuavam
correspondendo a mais de 90% dos estabelecimentos de ensino primario.

De acordo com levantamento realizado por Cabral Filho, nos anos de 1957 e
1958, durante a gestdo do Prefeito Osmar Cunha, varias Escolas Isoladas no
municipio de Floriandpolis foram sendo desdobradas. Também neste periodo
registra-se a criacdo dos primeiros Grupos Escolares Municipais, no ano de 1957:
Grupo Escolar Professor Anisio Teixeira, na Costeira, Grupo Escolar Batista Pereira,

no Ribeirdo da llha, e Grupo Escolar Anténio Pascoal Apéstolo, no Rio Vermelho.

1.2.2 Programa, métodos e processos de ensino: permanéncias no Regulamento de
1946

Entre os diversos exemplos apresentados por Fiori (1991) para ilustrar a
permanéncia de conceitos da reforma de Orestes Guimardes no Regulamento para
os Estabelecimentos de Ensino Primério do ano de 1946 estdo a referéncia ao
programa, aos meétodos e processos oficiais de ensino a serem adotados.

Relativamente aos programas anteriores, 0s programas, de um modo geral,
ficaram mais abrangentes. Mas quanto a sua efetivacdo, o Regulamento de 1946
reproduz, tal qual o Regimento Interno dos Grupos Escolares de 1914, o tom preciso
e irrevogavel que sentencia o que e quem decide o contetdo a ser ensinado: "O
programa é o aprovado e mandado adotar pelo Governo" (SANTA CATARINA,
1946b, p. 10), cabendo aos diretores e professores a obrigacdo de cumpri-lo
integralmente.

Para formar o curriculo do Curso Primario Elementar, foram selecionados os
seguintes programas de ensino:

| — Leitura e linguagem oral e escrita.

Il — Iniciagdo matematica.

IIl — Geografia e Histéria do Brasil.

IV — Conhecimentos gerais aplicados a vida social, a educacdo para a saude

e ao trabalho.

V — Desenho e trabalhos manuais.
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VIl — Educacéo Fisica.

A respeito dos métodos e processos de ensino, o artigo 43 do item Il do
Regulamento de 1946 — Da orientacdo do ensino e do programa — determina que o
ensino “sera dado pelo método intuitivo, recorrendo-se a observacdo direta da
natureza, na escola ou em excursdes e as projecdes fixas e cinematograficas e
centros de interesses.” (SANTA CATARINA, 1946b, p. 9). A citacdo deixa claro que
0 Regulamento mantém, na esséncia, aquilo que o Regimento Interno dos Grupos
Escolares fixava em seu artigo 45 do Capitulo Il — Das lic6es e sua fiscaliza¢do: os
“‘methodos e os processos de ensino serdo, maximé nos primeiros annos, 0S mais
intuitivos.” (SANTA CATARINA, 1914, p. 17).

O método intuitivo continuava sendo, ao lado de concepg¢bes educacionais
que foram introduzidas por influéncia da Escola Nova'®, o método geral de ensino
selecionado para orientar todas as disciplinas do curriculo dos programas para 0s
estabelecimentos de ensino priméario do Estado de Santa Catarina que acompanham
0 Regulamento de 1946.

Em relacdo a Escola Nova, pode-se afirmar as concepc¢bes que defende
estdo fortemente impregnadas no Regulamento de 1946, seja nas finalidades, no
objetivo de preparar para a iniciacdo do trabalho; seja nas orientacbes para um
ensino capaz de “revelar as tendéncias e aptidées dos alunos”, projetando o grupo
escolar como “vestibulo do meio social”’, “verdadeira escola de trabalho para fim
educativo ou escola comunidade, em que se desenvolva o sentido da acao, o gbsto
do trabalho manual, o sentimento de cooperacdo e o espirito de solidariedade
social.” (SANTA CATARINA, 1946b, p. 7); seja na diretriz que fixa como fundamento
didatico as atividades dos proprios alunos, um dos principios da escola ativa, tdo

caro aos escolanovistas.

3 As experiéncias escolanovistas surgiram em paises da Europa e nos EUA no final do século XIX e
inicio do século XX. Depois da Primeira Guerra Mundial, o Brasil intensificava suas relagdes
comerciais com 0os EUA e passava a receber influéncia da cultura americana por meio do cinema, da
imprensa, da literatura. Essa influéncia se estendeu ao campo educacional. O ideario pedagégico do
Movimento Escola Nova que desembarcou no pais foi o da versao norte-americana iniciada pelos
educadores John Dewey e William Kilpatrick. Em linhas gerais, tal Movimento enfatizava métodos
ativos de ensino-aprendizagem, retirava o professor do centro do processo de educacional, sugerindo
mais liberdade a crianca e atencdo ao interesse do educando; propunha atividades em grupo,
trabalhos manuais, excursdes. A Escola Nova era sinbnimo de ensino moderno, pratico e concreto
em oposicao ao que se chamava pedagogia intelectualista de memorizacéo e repeticdo. Portanto, de
passividade do aluno em relacdo ao ensino-aprendizagem. Em 1932 um grupo de intelectuais
brasileiros afinados com essas idéias escreveu o Manifesto dos Pioneiros da Educacéo Nova, dirigido
ao povo e ao governo brasileiros.
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E importante atentarmos, entretanto, ao fato de que muitas proposicoes
atribuidas a Escola Nova ja eram discutidas no final do século XIX, compondo
principios do ensino intuitivo defendido pela Pedagogia Moderna. Autores como
Vidal (2003), Carvalho (2005) e Mortatti (2000a) alertam sobre discursos que
determinados sujeitos produziram a sua época visando romper com seu passado
para apresentar-se como fundadores do novo, no intento de deixarem uma
representacdo de si e do seu tempo historico. Para Vidal (2003), esse teria sido um
dos recursos utilizados pelo movimento escolanovista na constituicio de um
discurso renovador da escola brasileira. Os enunciados produzidos pela Escola
Nova desqualificam aspectos da forma e da cultura vigente nas escolas, declarando-
as como tradicionais. A imagem do novo era fabricada pela diferenciacdo quanto as
praticas e saberes escolares anteriores. Para a autora, operavam-se, no entanto,

“apropriacdées do modelo escolar negado, ressignificando seus materiais e métodos”:

Ja no fim do século XIX, muitas das mudancgas afirmadas como novidades
pelo “escolanovismo” nos anos 20 povoavam o imagindario da escola e eram
reproduzidas, como prescri¢cdo, nos textos dos relatérios de inspetores e
nos preceitos legais: a centralidade da crianca nas relagbes de
aprendizagem, o respeito as normas higi€énicas na disciplinarizagdo do
corpo do aluno e de seus gestos, a cientificidade da escolarizacdo de
saberes e fazeres sociais e a exaltacdo do ato de observar, de intuir, na
construgéo do conhecimento do aluno (VIDAL, 2003, p. 497).

Na década de 1920, sinaliza a autora, essas preocupacdes voltaram a ser
declaradas como novas questdes. A ruptura entre uma e outra formacgéao discursiva,
contudo, ndo implicava uma alteracdo dos enunciados, mas de seus significados. A
escola renovada pretendia ser uma escola para todos, voltada a disseminacao de
valores e normas sociais harmonizados com a sociedade moderna, constituida sob
as exigéncias de trabalho produtivo e eficiente, a velocidade das transformacdes, da
interiorizacdo de normas de comportamentos.

A psicologia experimental entrava em cena e conferia cientificidade a
pedagogia. A crianga era vista como um ser individual. “O recurso aos testes e a
constituicdo das classes homogéneas pretendia assegurar a centralidade da crianca
no processo educativo e garantir o respeito a sua individualidade (...).” (VIDAL, 2003,
p. 498).

O trabalho individual e eficiente tornava-se a base da construgcdo do

conhecimento infantil. Para isso, competia a escola propiciar situacées em que o
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aluno, a partir da visédo, ou seja, da observacdo, mas também da acao, ou seja, da
experimentacdo, pudesse elaborar seu proprio saber. Para Vidal ocorreu um
aprofundamento da mudanca iniciada pelo ensino intuitivo no final do século XIX, o
que demandava uma alteracdo nas praticas escolares. Isso significava centrar no
aluno o processo de aquisi¢cdo do conhecimento e colocar a aprendizagem em lugar
do ensino.

Nesse ponto é bastante pertinente o esclarecimento que a autora faz quanto a
utilizacdo dos termos “ensino ativo” e “escola ativa”. De acordo com Vidal (2005),
embora 0s termos ensino ativo e escola ativa sejam usados como similares, 0s
mesmos distinguiam-se na fala dos escolanovistas pela concepcdo de atividade.
Ensino ativo referia-se a maneira como o contetdo deveria ser trazido ao aluno e
supunha a agédo dos professores na realizacdo das experiéncias e no oferecimento
de imagens e objetos que concretizassem a aula; escola ativa implicava deslocar
para os alunos a realizacao das tarefas.

Os estudos de Vidal sinalizando para a apropriacéo e aprofundamento, pela
Escola Nova, de principios do ensino intuitivo propostos pela pedagogia moderna,
na Primeira Republica, nos auxiliaram a compreender que método intuitivo e Escola
Nova nao se opbem.

Essa constatacao é compartilhada por Souza (2004, p. 139), quando explica,
referindo-se ao final da primeira década do século XX, que a “introdugdo dos
principios da Escola Nova néo significou uma ruptura com o meétodo intuitivo, ao
contrario, ocorreu em relacéo de continuidade.”

A manutencdo do método intuitivo como norteador dos programas de ensino
revela outra permanéncia no Regulamento de 1946: o método analitico. Trata-se de
um método que segue 0s principios intuitivos, mas que € aplicado especificamente
ao ensino da leitura. Defendido por escolanovistas, 0 método analitico para o ensino
da leitura é um preceito dos programas de ensino do inicio do século XX no Estado.
Ambos os métodos — intuitivo e analitico — serdo explicitados no préximo capitulo

deste estudo.
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1.2.3 Sob os efeitos do nacionalismo e da nacionalizacdo: a énfase dada a
linguagem no Decreto n. 3.735/1946

No item do Regulamento que trata da orientacdo do ensino e do programa
para o curso primario, o paragrafo 5° do artigo 43 prescreve que “a linguagem e o
calculo serdo a aplicacdo constante e imediata de todas as atividades realizadas na
escola.” (SANTA CATARINA, 1946b, p. 9).

A énfase nos conteudos de linguagem e calculo nos remete, de certa forma, a
trilogia ler-escrever-contar, resultado, segundo Julia (2002, p. 51) “do processo
plurissecular de disciplinarizagdo dos saberes elementares que, no final do século
XIX, desemboca em uma escola primaria relativamente homogénea.” No final desse
mesmo século, aponta Valdemarin (2000), a eficiéncia da escola passava a ser
qguestionada por sua defasagem em relacdo ao desenvolvimento econdmico
alcancado, uma vez que o trabalho industrial decorrente do crescimento do
capitalismo demandava individuos letrados e capazes de raciocinar rapida e
criativamente. O crescimento industrial registrado no Brasil nos primeiros anos do
século XX, aliado a aceleragédo do crescimento urbano, causava pressées em favor
da educacao. A escola passava a ter uma funcédo essencial para a politica e para a
estabilizacdo do regime republicano. O Estado necessitava de cidaddos que
soubessem ler, escrever, compreender e pensar, sendo ainda capazes de perceber
as virtudes da organizacao social alcancada até aquele momento.

A determinacdo, no Regulamento de 1946, de que a linguagem e o célculo
fossem aplicados em todas as atividades escolares indica que ainda em meados do
século XX esses conhecimentos basicos precisavam ser reafirmados pela letra da
lei. A interpretacdo do texto devia fazer parte até mesmo da prova de Aritmética: das
provas deveriam constar as contas e a resposta, mas também o enunciado. Na
promoc¢do dos alunos, quando a média da prova escrita de um aluno em qualquer
matéria, “sobretudo em linguagem”, n&o correspondesse ao seu grau de
adiantamento, e ele estivesse ameacado de reprovacao, deveria ser submetido a um
cuidadoso exame de verificagdo (SANTA CATARINA, 1946b, p. 20).

A atencédo dedicada a leitura, a escrita e ao calculo, conhecimentos Uteis a
vida e a iniciagdo profissional, conforme o dizem as finalidades do ensino primario,

justificar-se-ia pela populagcéo que frequentava a escola publica, considerando que a
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trajetdria escolar da maioria dos alunos culminaria, quando bem sucedida, de acordo
com a Reforma Capanema, em algum curso profissionalizante.

No quinto capitulo de seu estudo, em que avalia o funcionamento da escola
elementar em Santa Catarina, Moreira’ (1954, p. 46), chega & concluséo de que a
escola era principalmente de instrucdo e pouco educativa, no sentido amplo. Como
escola que se empenhava em transmitir conhecimentos e certas técnicas intelectuais
fundamentais, ela cumpria suas finalidades. “O menino que saia do 4° grau primario,
levava consigo uma certa bagagem mental, além de saber redigir e calcular
elementarmente.” Os alunos que terminavam o complementar “podiam ser bons
auxiliares de escritério, adaptando-se facilmente as profissdes médias que exigiam
algum traquejo intelectual, como calculista de madeira, despachante, caixa,
funcionario bancério, etc.”

Um dado interessante a esse respeito € a existéncia de um “Certificado de
Saber Ler, Escrever e Contar”, assunto da circular n. 22, de 22 de fevereiro de 1943.
A circular foi encaminhada aos inspetores e diretores de Grupos Escolares por
Elpidio Barbosa, entdo Diretor do Departamento de Educacéo, para esclarecer sobre
a emissdao de tal Certificado. Elpidio Barbosa reproduzia, na circular, o oficio que um
inspetor enviara argumentando que o Decreto-lei federal n. 3.616, de 13 de
setembro de 1941, estabelecia a admissdo como empregados nos estabelecimentos
industriais e comerciais somente dos menores de 18 anos, que, entre outros
documentos, apresentassem a prova de saber ler, escrever e contar. Assim sendo,
consultava sobre a possibilidade de os inspetores verificarem e certificarem a
alfabetizacdo de tais menores quando isentos de frequéncia escolar em
estabelecimentos oficiais ou licenciados.

A exigéncia de um Certificado de Saber Ler, Escrever e Contar para ingressar
no mercado de trabalho, e a tentativa de burla por parte de inspetores na emissao
do Certificado, demonstrando a validade social do documento, constitui-se um

exemplo de que o sistema escolar forma néo apenas os individuos, mas também

4 Conforme pesquisa de Scheibe, Daros e Daniel (2005), Jodo Roberto Moreira nasceu em Mafra,
Santa Catarina, em 1912. Cursou Filosofia em 1951 e Pedagogia em 1954. Foi professor de
Psicologia e Pedagogia e diretor no Instituto de Educag¢do de Florianépolis. Trabalhou no INEP.
Coordenou, em 1952, a convite de Anisio Teixeira, a Campanha de Inquéritos e Levantamentos de
Ensino Médio e Elementar (CILEME). Foi diretor do Setor de Planejamento do Centro Brasileiro de
Pesquisas Educacionais (CBPE) e Chefe da Divisdo de Estudos e Pesquisas Sociais. Trabalhou no
Escritério Regional da UNESCO para a América Latina.
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uma cultura que vem modificar a cultura da sociedade, como acredita Chervel
(1990).

Mas, para além da finalidade de formacgé&o para o trabalho, podemos pensar
que esses conteldos elementares vinculam-se especialmente a formacdo moral e
civica no ensino primario, para a qual o ler e o escrever, vale dizer, as atividades
envolvendo a linguagem, tém um importante papel.

Era por meio da linguagem, compreendida como express&o do pensamento™®,
pela leitura de textos que despertassem o desejo de conhecer a vida e a obra de
grandes vultos nacionais que contribuiram para o progresso cientifico e industrial do
Brasil, pela leitura e declamacéo de poesias de cunho patriético, pela narrativa dos
episédios historicos mais significativos do pais na disciplina de Histéria, que a
formacg&o moral e civica ia sendo desenvolvida. A linguagem era o meio de viabilizar,
em grande medida, essa onipresenca do patriotismo nas acdes escolares. O amor a
patria seria aprendido, ainda, pelas novas geracfes, por meio de comemoracdes das
datas nacionais, de cantos dos hinos patriéticos e de can¢Bes emotivas, cujas letras
se referissem as coisas do pais, tarefa da escola primaria que atravessava o tempo:

A educacéo civica e moral*® serdo dadas tendo em vista levantar e firmar
no espirito do alumno o amor a si mesmo , & familia, & patria. Nenhuma
definicdo deve ser permitida. Como complemento do ensino destas matérias
devem entrar as commemoracdes das datas nacionais, os cantos dos
hymons patrioticos e de can¢des emotivas, cujas letras se refiram as cousas
do paiz (SANTA CATARINA, 1914, p. 19).

Cada oportunidade surgida deveria ser aproveitada para firmar nos alunos o
espirito patridtico. O professor, seguindo essa orientacdo, sempre que em algum
momento de suas licdes deparasse ocasido, deveria ministrar principios de
educacdo moral e civica (SANTA CATARINA, 1946b). Do professor também
deveriam partir exemplos constantes, capazes de estimular e desenvolver

sentimentos de civismo.

'* De acordo com Geraldi (1984) e Koch e Elias (2006), fundamentalmente podem ser apontadas trés
concepcdes de linguagem: a) linguagem como representacdo do pensamento. Essa concepgdo
corresponde a do sujeito psicologico, individual, dono de sua vontade de suas acgdes, que constroi
uma representacdo mental e tem na expressdo o produto do seu pensamento; b) linguagem como
instrumento de comunicagdo: a lingua é vista como cédigo, ou seja, um conjunto de signos que se
combinam segundo regras, capaz de transmitir ao receptor uma mensagem; c) linguagem como
forma de interacéo: a linguagem é vista como um lugar de interacdo humana. Com ela o falante age
sobre o ouvinte, constituindo compromissos e vinculos que néo pré-existiam antes da fala.

'® Grifo no original.
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Para Souza, (2000a, p. 107), "pode-se mesmo afirmar que a orientacao
civico-patriética e nacionalista esteve no centro da cultura escolar prescrita para o0s
grupos escolares até a década de 1970." A educacdo moral e civica, constata a
autora, é uma indicacdo invariavel em prescri¢cdes, discursos, representacbes de
professores e administradores da educacdo publica. Era considerada parte
importante da formacao da crianca para a sua integracao na sociedade.

A construcdo da nacionalidade, entretanto, assumiu diferentes contornos em
diferentes momentos da histéria da educacdo brasileira. No contexto do
nacionalismo do final do século XIX e inicio do século XX, a selecdo dos contetdos
e a definicdo dos objetivos para o ensino primario estavam em conformidade com as
finalidades do projeto politico-social republicano voltado a constru¢cdo da nacéo,
buscando modernizar o pais e disciplinar o povo. Para Chagas (1989, p. 9),

a educacdo condensava expectativas diversas de controle e modernizagéo
social, cuja transformacgéo mais acabada se deu no ambito do nacionalismo
gue contamina a producao intelectual do periodo. Neste ambito, o papel da
educacéo foi hiperdimensionado: tratava-se de dar forma ao pais amorfo, de
transformar os habitantes em povo, de vitalizar o organismo nacional, de
constituir a nacao.

O ensino priméario, observa Souza (2004), mais do que instruir pela
transmissdo dos conhecimentos da gramatica, da matematica, das ciéncias, da
histéria e da geografia, tinha por finalidade educar a crianca. A autora atenta para o
fato de que a diferenca entre os termos educar e instruir ndo era, na época, uma
simples questdo semantica, mas remetia a distintas concepg¢des de ensino. Instruir
associava-se a transmissdo de conhecimentos Uteis; educar pressupunha uma
formacdo integral, que extrapolava a instrucdo e incluia a formacdo do carater
mediante a aprendizagem de preceitos para integrar-se socialmente: obediéncia,
asseio, ordem, pontualidade, amor ao trabalho, honestidade, respeito as
autoridades, virtudes morais, valores civico-patrioticos.

A partir da década de 1930 seria vez do culto & Bandeira, da comemoragéo
da Semana da Patria, da exaltacdo dos simbolos nacionais, seguindo a politica
federal de nacionalizacdo do ensino. Em terras catarinenses e certamente em toda a
Regido Sul do pais, a construcdo da nacionalidade pela educacao tinha um
componente a mais que sempre inquietou as autoridades governamentais desde os

tempos de Orestes Guimardes: as escolas para os descendentes de estrangeiros
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organizadas pelos imigrantes'’, notadamente italianos e aleméaes, em seus ntcleos
populacionais. Como o0s estabelecimentos publicos das zonas coloniais, nos locais
em que houvesse, eram insuficientes para suprir a demanda escolar, os imigrantes
organizaram suas proprias escolas'®. O problema ndo estava exatamente nas
escolas, mas no ensino ministrado no idioma dos paises de origem dos imigrantes e
nos valores culturais que buscavam preservar por meio desse ensino, criando
obstaculos a pretendida coeséo social e homogeneidade cultural e racial do Brasil. A
instrucdo em lingua italiana e alema era entendida como resisténcia a assimilagédo
das coisas nacionais. Nesse contexto, a integracao social dos estrangeiros em Santa
Catarina e no restante do Sul do pais passou a ser bastante discutida. A construcéao
da nacdo incluia, na Regido Sul, a tarefa de nacionalizacdo das populacbes
estrangeiras.

Fiori (1991) explica que grande parte dos estabelecimentos de ensino dos
imigrantes enquadrava-se como “escola estrangeira”, ou seja, escolas em que uma
ou mais disciplinas era(m) ensinada(s) em lingua estrangeira, ainda que o professor
fosse de nacionalidade brasileira.

A partir de 1917, com a participacdo do Brasil na Primeira Guerra Mundial
posicionando-se contra a Alemanha, o governo federal passou a ser pressionado
para interferir no ensino primario do Sul do pais, questao considerada de interesse
nacional. Nesse mesmo ano a Unidao determinou o fechamento das escolas
estrangeiras dos trés Estados do Sul e no ano seguinte, em 1918, passou a

subvencionar escolas primarias para a populacdo de origem estrangeira.

" De acordo com Kreutz (2005), o Brasil recorrera a imigracdo, no século XIX com o objetivo de
modernizar a economia, branquear a populagéo e garantir a ocupacao de terras de fronteira no Sul do
pais. Carvalho (1989) explica que o imigrantismo visava ndo apenas trocar o negro pelo branco nos
setores fundamentais da producdo, mas arquitetar um projeto de regeneracéo e capacitacdo para o
trabalho. Com a miscigenacéo, esperava-se um branqueamento moralizador das popula¢des negras.
Em relagdo a ocupacdo de terras catarinenses por outras etnias que ndo a lusitana, tal processo
iniciou-se em 1828. Mas foi em meados do século XIX, segundo Fiori (1991), que se deu o decisivo
processo de imigracdo no Estado, com a vinda principalmente de alemaes e italianos. No entanto,
suigos, suecos, dinamarqueses, noruegueses, holandeses, austriacos, franceses, russos e poloneses
também se fixaram em Santa Catarina.

'® No inicio do século XX, os imigrantes alemaes tinham desenvolvido no Sul do pais um extenso
sistema de educacao privada. Em Santa Catarina, segundo dados oficiais, em 1916, 40% das escolas
do Estado eram privadas. Na cidade de Blumenau, havia, na mesma época, 10 escolas estaduais e
113 escolas privadas, contando com, respectivamente, 520 e 5.011 alunos matriculados. Embora
algumas dessas escolas privadas fossem italianas e polonesas, a maioria, pelo menos 80% era de
lingua alema (LUNA, 2000).
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A regido em que foram criadas essas escolas foi denominada zona de
nacionalizagdo. As unidades escolares que recebiam auxilio eram fiscalizadas pelo
Inspetor Federal de Escolas Subvencionadas, cargo ocupado por Oestes Guimaraes
de 1918 a 1931.

Orestes Guimardes acreditava que os professores que fossem ensinar a
criancas que falavam uma lingua diferente da sua precisavam saber essa lingua,
razdo pela qual contratava professores bilinglies para atuar nas escolas de
colonizagéo. Introduziu o estudo do alem&o no curriculo da Escola Normal e das
Escolas Complementares. Mas o Inspetor Federal de Escolas Subvencionadas néo
descuidava do idioma nacional. Para difundir a lingua vernacula, organizou um
programa de ensino especifico para as Escolas Isoladas freqlentadas por
imigrantes, aprovado pelo governo em 27 de fevereiro de 1926, pelo Decreto n.
1.944 (SANTA CATARINA, 1926).

Para Moreira, a escola que o Estado plantou nas coldnias estrangeiras foi de
modo geral bem sucedida porque a nacionalizagdo havia se realizado por
assimilacao progressiva, 0 que nao aconteceria na década de 1950:

Nos dias atuais, 0 que se pode reprovar, de um modo geral na escola
catarinense de nacionalizagdo, como em outros tipos de escola, € a sua
atitude autoritaria, com programas e curriculos pouco flexiveis, sem
nenhuma integracéo ambiental, com ensino de tipo intelectual e limitado as
disciplinas tradicionais: linguagem, célculo, geografia e histéria. A
nacionalizacdo n&o se realiza por assimilagdo progressiva, mas por
imposicdo (MOREIRA, 1954, p. 36).

Os escritos de Moreira registram que a campanha de nacionalizacdo no
Estado que acontecera de forma “branda” havia recrudescido a partir da década de
1930, e seus efeitos se prolongavam no tempo, fazendo-se sentir ainda na década
de 1950%. A intensificacdo ocorreu com a entrada do Brasil na Segunda Guerra
Mundial, em meio a denudncias de atuacdo de grupos nazistas nas regibes de

colonizagéo.

' Dona Dezalda, nomeada em 1954 para assumir uma vaga em uma Escola Isolada estadual de
Ipira, regido de colonizagcdo alema@ na época pertencente a Piratuba, viveu os rigores da
nacionalizacdo em relagdo a lingua. Dentro da escola, jamais poderia ser falada outra lingua que néo
a lingua pétria. Os alunos eram repreendidos publicamente pelas autoridades de ensino. Os
inspetores avisavam que, ao chegarem nas escolas, queriam ouvir 0 hino nacional cantado pelas
criangas.
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Nereu Ramos executou as resolugcbes da campanha nacionalizadora de
Getulio Vargas com afinco, baixando decretos que normatizaram a intervencéo nas
escolas particulares estrangeiras. Por meio de uma série de medidas legais, entre as
quais a exigéncia de possuirem nacionalidade brasileira os diretores e professores
das escolas particulares estrangeiras e de comprovacdo dos meios de manutencao
financeira das escolas a fim de evitar as contribuicbes dos consulados e vice-
consulados alemées, o interventor concluiu sua tarefa. Havia criado tantos
obstaculos ao funcionamento de escolas particulares estrangeiras em Santa
Catarina, que acabou decretando o fechamento de centenas delas.

O Estado justificava suas ac¢les, entre outros motivos, considerando seu
dever de “tutelar a educacdo da infancia e da juventude brasileira, ndo apenas
apercebendo-as de conceitos e no¢gbes sem fisionomia civica, mas formando-lhes o
espirito no culto a tradicdo, a lingua, aos costumes e as instituicbes nacionais.”
(Apud MOREIRA, 1954, p. 39).

Nas reunides com os inspetores escolares, o Departamento de Educacgéo
cobrava rigidez nas inspecdes para verificar se o0 meio ambiente?® vinha aceitando
os trabalhos nacionalisticos da escola, nem que para isso fosse necessario
permanecer mais de um dia na localidade a fim de tudo observar e fazer constar em
relatério. O trabalho da escola ndo poderia deixar de ser fruto de uma orientacédo
segura de brasilidade do dirigente. Nesta investigagédo cabia aos inspetores “verificar
se, com o uso do idioma nacional, se esta formando o espirito brasileiro na
crianca.”® (SANTA CATARINA, 1943, p. 3).

Como podemos perceber, a lingua portuguesa aparece como critério definidor
da nacionalidade. Para Kreutz (2005), o nacionalismo buscava a afirmacdo de uma
unidade simbdlica, o que implicava o apagamento das especificidades culturais. A
institucionalizacdo da lingua vernacula era vista como um elemento de construcao
da identidade nacional, e a escola adquire um papel central na configuracdo dessa
identidade.

%0 A expressdo meio ambiente, conforme citada no documento oficial, refere-se ao contexto social em
que a escola esté inserida.

%! Grifo no original.



40

O municipio de Floriandpolis era considerado nédo ligado diretamente a
imigracdo estrangeira?’. Nos depoimentos colhidos das ex-professoras, nenhuma
delas afirmou ter havido, entre os alunos de suas classes, alguma crianca de
nacionalidade estrangeira. Mas as Escolas Isoladas do municipio absorveram bem
os principios do nacionalismo, reservando os sabados para o ritual de hasteamento
da bandeira e canto do hino nacional. As festas civicas escolares, descritas em
trabalhos sobre os Grupos, também se reproduziram nos Grupos Escolares do
Municipio. No encerramento dos termos de visita, 0s inspetores deixavam, nos votos
de um bom trabalho, o recado para os professores continuarem dedicando-se a
tornarem-se “cidadaos uteis a patria, a si € a humanidade.”

Sob os efeitos desse contexto histdrico de acirramento da nacionalizacao do
ensino € que o Decreto n. 3.735/1946, ou seja, 0 Regulamento para o0s
Estabelecimentos de Ensino Primario de 1946 foi posto em funcionamento no
Estado de Santa Catarina. Grande parte das prescricdes do Decreto n. 3.735/1946
sdo incorporacbes do Regulamento dos Grupos escolares, escrito em 1938, as
vésperas da Il Guerra Mundial, quando a campanha de nacionalizacdo do ensino se
fortalecia. Isso nos instiga a pensarmos uma relacdo possivel entre o cultivo da
lingua nacional e o modo de ler evidenciado no Programa de Leitura e Linguagem

Oral e Escrita, que centra for¢as na leitura oral e expressiva, como veremos a seguir.

2 Os dados do Censo Populacional de Floriandpolis realizado em 1950 apontam que do total de
67.630 habitantes, 66.913 eram brasileiros natos. A soma dos 147 brasileiros naturalizados, 568
estrangeiros e 2 pessoas que ndo declararam naturalidade, representa 1% do total da populacéo,
sem considerar a faixa etéria (BRASIL, 1959). Nos livros de matricula das Escolas visitadas, Osmar
Cunha, Mancio da Costa e Antdnio Pascoal Apdstolo, ndo identificamos, nas colunas reservadas ao
registro da nacionalidade, nenhuma anotacao de nacionalidade diferente que a brasileira.



2 PRESCRICOES PARA ENSINAR A LER NO ENSINO PRIMARIO: UM
PROGRAMA

Neste capitulo buscamos compreender o Programa de Leitura e Linguagem
Oral e Escrita a luz dos processos intuitivos. O foco de analise desse Documento
incide sobre trés elementos que julgamos centrais nas prescricdes metodoldgicas
para o ensino da leitura: os coléquios, ou seja, as conversas com as criancas para
estimular a percepcéo; o método analitico para ensinar a ler na 12 série; 0 modelo de
leitura priorizado pelo Programa, que é a leitura expressiva. Tais elementos nao
poderiam ser analisados sendo na sua relacdo com os demais conteudos do
Programa. A maioria das atividades envolvendo a leitura sdo integradas com as
atividades de linguagem oral e escrita. A escrita dos vocabulos e sentencgas, por
exemplo, deveria contemplar palavras e expressdes exploradas oralmente e lidas
nos textos e cartilhas. Alguns conteldos gramaticais, como a pontuagcdo, sao
concebidos como importantes auxiliares a leitura expressiva.

Ainda neste capitulo retomamos alguns pontos do debate que se estabeleceu
em torno dos métodos para ensinar a ler, apresentando posicionamentos favoraveis

e contrarios aos métodos analitico e sintético.

2.1 A ESTRUTURA DO PROGRAMA DE LEITURA E LINGUAGEM ORAL E
ESCRITA

O Programa de Leitura e Linguagem Oral e Escrita®® aqui analisado é parte do
Decreto n. 3.732/1946, que institui os programas curriculares do Curso Priméario
Elementar para os estabelecimentos de ensino primario do Estado de Santa
Catarina — Escolas Isoladas, Escolas Reunidas e Grupos Escolares. Aléem do
Programa de Leitura e Linguagem Oral e Escrita, esse decreto contempla os
seguintes programas: Iniciacdo Mateméatica; Geografia e Historia do Brasil;
Conhecimentos Gerais Aplicados a Vida Social, a Educacdo para a Saude e ao

Trabalho; Desenho e Trabalhos Manuais; Canto Orfednico; Educacdo Fisica. O

% Uma cOpia integral do Programa foi anexada as paginas finais deste trabalho, de modo a propiciar
uma visao global da proposta pedagégica.
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Decreto n. 3.732/1946 acompanha o Decreto n. 3.735/1946, que regulamenta o
ensino primario no Estado de Santa Catarina.

Quanto a forma fisica, o Programa de Leitura e Linguagem € apresentado em
um documento em formato de pequeno livro, de capa dura, onde estdo os demais
programas do Curso Primario Elementar. A ele sdo destinadas 10 paginas, nas quais
0 conteudo é organizado por séries. Para cada uma das 4 séries do curso primario, o
conteudo do Programa de Leitura e Linguagem apresenta os seguintes topicos:

| — Objetivos do ensino;

Il — Sumario da matéria;

Il — Sugestbes Praticas.

O Sumaério da matéria constitui-se de um conjunto de conhecimentos
subdivididos em 4 topicos especificos: 1) Leitura; 2) Linguagem Oral; 3) Linguagem
Escrita; 4) Gramatica.

O sumério da 12 série reune Leitura e Escrita em um mesmo topico,
evidenciando que ambas devem ser ensinadas simultaneamente®®. Outra diferenca
em relacdo ao sumario dessa série é que a Gramatica ndo consta como topico
especifico, mas conteddos gramaticais como acentuacao, pontuacao, sinais gréaficos,
flexdo de género e nimero em vocabulos simples e emprego das letras maiusculas,
aparecem diluidos no tépico Leitura e Escrita.

Nas paginas finais do Programa, ha observa¢des para o 1° ano sobre o0 uso
da cartilha e o exercicio da linguagem escrita. Para o 2°, 3°, e 4° anos, ha longas e
minuciosas Indicacdes para o trabalho de leitura, caligrafia e linguagem.

O Programa de leitura e Linguagem para as Escolas Isoladas de 1946 é
extremamente descritivo, diferentemente dos anteriores, bem mais reduzidos,
limitados a apresentar os conteudos por tépicos, acrescidos de uma ou outra nota
explicativa. As Sugestdes Praticas, juntamente com as Indica¢des que aparecem ao

final, constituem a maior parte do Programa, definindo e destrinchando contetdos,

** De acordo com Vidal (1998), até o final do século XVIII a escola elementar ensinava basicamente a
ler. E no século XIX que a escrita assume 0 mesmo estatuto que a leitura na definicdo do que é ser
alfabetizado. O ensino simultaneo foi indicado, no Brasil, a partir de 1840. Até entdo, leitura e escrita
eram ministradas sucessivamente. Ensinava-se primeiro o aluno a ler o ABC e as silabas, para
depois ensina-lo a escrever. Um artigo sobre a metodologia da leitura e da escrita publicado na
Revista de Educacdo (1936), periddico dirigido ao professorado catarinense, traz um tdpico
dedicado as “Vantagens do ensino simultaneo”. Nele, sao reunidos varios argumentos em favor do
ensino simultdneo da leitura e da escrita, entre 0s quais: permitir economia de tempo e trabalho;
facilitar o aprendizado por meio da variacédo dos exercicios e da combinacéo do trabalho mecénico (a
escrita) com o intelectual (a leitura); tornar o ensino mais atraente e agradavel.
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prescrevendo posturas e modos de acdo, apresentando passos metodoldgicos,
sugerindo usos do material para tornar o ensino ativo, advertindo sobre possiveis
dificuldades.

O recurso a pormenorizagdo, o nivel de detalhamento das instrugbes
metodoldgicas, podem ser pensados como um meio de auxiliar o trabalho dos
professores iniciantes ou menos preparados, ou ainda como estratégia de controle,
de modo a evitar interpretacfes polissémicas, em um periodo marcado por uma
intensa regulacéo e fiscalizacdo do ensino por parte do Departamento de Educacao
em Santa Catarina. Mas nos fornecem pistas para inferir, também, sobre a
dificuldade de transformar os preceitos em atividades praticas, indicando que o0s
programas podem ter sofrido modificagdes por influéncia da realidade escolar,
necessitando amoldar-se a ela.

2.2 NA BASE DO PROGRAMA DE LEITURA E LINGUAGEM ORAL E ESCRITA, O
METODO INTUITIVO

Uma das chaves para a compreensdo dos principios que regem o Programa
de Leitura e Linguagem Oral e Escrita do Curso Primario Elementar instituido pelo
Decreto 3.732/1946 é o método de ensino intuitivo?®, conhecido também como lices
de coisas. E ele que fundamenta os objetivos, contetidos e a metodologia propostos
no Programa. O método intuitivo, entretanto, ndo é uma prerrogativa desse
Documento; ja figura nos programas de ensino dos Grupos Escolares e das Escolas
Isoladas de Santa Catarina desde o inicio do século XX, trazido pelas méaos do
professor paulista Orestes Guimaraes, contratado pelo governador Vidal José de
Oliveira Ramos para realizar a reforma da instrugdo publica no Estado a partir de
1911.

A permanéncia dos principios intuitivos nos programas de ensino de Santa
Catarina ainda em 1946, portanto, mais de trés décadas apoés a reforma da instrugédo
gue Os inseriu, torna necessario que nos reportemos, mesmo que brevemente, ao
contexto educacional do final do século XIX, momento em que o método intuitivo
ganha projecao nacional. Requer, ainda, que apresentemos o modo intuitivo de

ensinar e de aprender.

% A referéncia explicita ao método intuitivo, como aquele pelo qual o ensino deve ser dado, esta no
Decreto n. 3.735/1946, que regulamenta o ensino primario em Santa Catarina.



44

O método intuitivo foi introduzido no pais nas décadas finais do século XIX,
em meio a profundas discussdes em torno da modernizacdo da educacao publica. O
debate em torno de um projeto de modernizacdo educacional para o Brasil deve ser
situado em relagcdo ao movimento de renovacéo da educacéo que vinha ocorrendo,
desde meados do século XIX, em escala mundial, em decorréncia da disseminacéo
de escolas, da escolarizacdo da instrucao. “No decorrer do século XIX, conteudo e
método de ensino fizeram parte de um intenso debate sobre a questdo politica da
educacdo popular e os meios de efetiva-la, entre eles, a melhor organizacéo
pedagogica para a escola primaria.” (SOUZA, 2000b, p.11).

Em paises da Europa e nos Estados Unidos, discutiam-se as finalidades da
escola priméria e os meios de torna-la universal, criticavam-se as metodologias
adotadas até entdo e apontava-se a sua defasagem em relacdo ao desenvolvimento
econdbmico alcancado. Era preciso adequar o0 ensino as exigéncias sociais
decorrentes da revolucéo industrial que se processara entre o final do século XVIII e
meados do século XIX.

Organizavam-se sucessivas exposi¢coes universais com a participacdo de
diversos paises, entre 0s quais o Brasil, para a difusdo de praticas pedagodgicas
renovadas, de novos materiais didaticos produzidos por essa mesma revolucao
industrial e suas aplicacbes. Temas como o mobiliario escolar, livros, excursdes
pedagdgicas, a distribuicdo dos conteudos e do emprego do tempo, a introducao de
novas disciplinas no curriculo, a classificacdo dos alunos, a arquitetura da escola,
ganhavam destaque nas reflexdes politicas e pedagdgicas. Mas a chave para
desencadear a pretendida renovacdo, o seu nucleo principal, de acordo com
Valdemarin (2004), era a adocdo de um novo método de ensino: concreto, racional e
ativo, denominado ensino pelo aspecto, licbes de coisas ou ensino intuitivo.

Integrando a pauta de propostas de reforma da instru¢do publica ainda no
final do império, com o advento da republica 0 método intuitivo passou a ser
considerado, juntamente com a formacdo dos professores, a esséncia da
reorganizagdo do ensino no Brasil. Importante destacar que houve divergéncia entre

Carlos Ledncio de Carvalho, ministro do Império, e Rui Barbosa®®, homem culto,

?® Rui Barbosa, eleito deputado federal em 1879, foi relator da Comiss&o de Instrugdo Publica da
Céamara dos Deputados encarregada de elaborar um Projeto de reforma educacional substitutivo ao
apresentado pelo Ministro Carlos Ledncio de Carvalho. Rui Barbosa escreveu dois pareceres: um
sobre a reforma do ensino primario e outro sobre o ensino secundario e superior. O parecer sobre o
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politico envolvido com as causas educacionais, quanto a interpretacdo do que seria
o método intuitivo. Carlos Lebdncio de Carvalho, que introduzira as licdes de coisas
na reforma do ensino primario®” de 1879, entendia que estas deveriam ser um
exercicio a parte, do qual os professores lancariam mao para despertar a atencéo
dos alunos em alguns momentos. Rui Barbosa defendia as licbes de coisas como o
método geral; um principio que abrangeria todas as disciplinas do programa. A
concepcao de Rui Barbosa acabou prevalecendo.

Acompanhando o processo internacional de renovacdo da educacgao, 0s
republicanos paulistas foram os primeiros a implantar em S&o Paulo um sistema
publico de ensino considerado moderno. Entre os estados da federacéo, tratava-se
da tentativa mais avancada de efetivar um sistema organico de educacéo. Foi ali que
se procurou incorporar boa parte dos requisitos que envolviam a organizacdo dos
servicos educacionais na forma de sistema: instituicdo de um corpo de agentes, com
destaque para os professores, definicdo das exigéncias de formacéao; definicdo das
diretrizes pedagdgicas, dos componentes curriculares; graduagdo dos contetdos
distribuidos por séries anuais; constru¢do ou aquisicdo de prédios especificos para
funcionar como escolas.

De acordo com as diretrizes pedagdgicas da reforma paulista, os contetdos
deveriam ser trabalhados pelo professor partindo do principio da intuicdo. Por meio
da criacdo de uma Escola-Modelo®, que servia como 6rgdo de demonstracdo
metodoldgica, na qual aluno e professor aprendiam as formas modernas de ensinar,
o0 método intuitivo passou a ser divulgado. “Nessa estratégia republicana”, pondera
Carvalho (2003, p. 226), “o Grupo Escolar € a instituicdo que condensa a
modernidade pedagodgica pretendida e o ‘método intuitivo’ a pega central na

institucionalizacé@o do sistema de educacao publica modelar.”

ensino primario recebeu o titulo de Reforma do Ensino Primério e Véarias Instituicdes Complementares
da Instrucéo Publica.

" Essa reforma foi o Gltimo dispositivo legal gerado pela politica educacional do Império brasileiro.
Ficou conhecida como Reforma Lebncio de Carvalho.

8 A Escola Modelo funcionava anexa & Escola Normal de S&o Paulo. Caetano de Campos, ent&o
diretor da Escola Normal, era um entusiasta do método intuitivo. Encarregado de promover a reforma
do ensino nesse Estado, entendia ser necessario, antes de reorganizar a instrugdo publica, estudar
em paises como Alemanha, Suica e Estados Unidos, a maneira que esses povos tinham de ensinar,
para adaptar esses métodos a necessidade brasileira.
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Embora a reforma de S&o Paulo ndo tenha se firmado?®, a tendéncia que ela
representava acabou tornando-se referéncia para os demais estados, inclusive para
Santa Catarina, como afirmado anteriormente, com a contratacdo de Orestes
Guimaraes.

O método intuitivo era entendido por seus propositores como um instrumento
capaz de reverter a ineficiéncia do ensino escolar, “pontuada por formar alunos com
dominio insuficiente de leitura e escrita e com nog¢des de calculo insatisfatérias”, e
criticada principalmente “pelo fato de alicercar a aprendizagem exclusivamente na
memoria, priorizar a abstracdo, valorizar a repeticdo em detrimento da compreensao
e impor conteudos sem exame e discussdo.” (VALDEMARIN, 2004, p. 103).
Ademais, era considerado um poderoso recurso, capaz de formar estudantes mais
adequados as transformacdes politicas e econémicas em curso nas décadas finais
do século XIX.

O método de ensino intuitivo tem como principio que a origem do
conhecimento encontra-se nos sentidos humanos. Os objetos do mundo exterior
excitam nossos orgdos dos sentidos — a visdo, a audicdo, o tato, o olfato, o paladar —
produzindo sensacfes. As sensacdes se relinem e formam uma percepcéo sobre 0s
objetos: cor, forma, matéria, etc. Essas percepcdes, por sua vez, se combinam ou se
associam® levando a concepcdes e idéias que a meméria retém ou evoca. A
imaginacdo apodera-se dessas idéias, combinando-as e imprimindo-lhes novas
formas. O raciocinio procede ao exame delas, resultando na capacidade de
julgamento e discernimento. “Intueri, intuitus, significa olhar, observar. Refere-se,
pois, a presenca das coisas, dos objetos, ante o exame direto dos 6rgdos dos
sentidos. Intuir, nessa perspectiva, € pensar mediante a percep¢cdo dos objetos.”
(TEIVE, 2007, p. 80).

Se é pelos sentidos que nos advém o conhecimento do mundo material, se
sdo eles o principal instrumento de aprendizagem, a instrugdo primaria deve

comecar pelo cultivo da capacidade de observacao, por cultivar os sentidos. Dai a

? segundo Carvalho, (2003), é a Reforma Sampaio Déria, realizada no estado de Sdo Paulo em
1920, que vai expor os limites politicos do modelo escolar paulista. A demanda por educacéao e a falta
de vagas, a urgéncia das metas e das providéncias de remodelacdo escolar implodem a lentiddo
pressuposta na maneira com que os republicanos histdricos haviam institucionalizado o modelo.

% De acordo com Chaui (1996), a causa da associacéo das percepcdes € a repeticdo. Nesse sentido,
de tanto algumas sensacgfes se repetirem por semelhanca, ou de tanto se repetirem no mesmo
espaco, ou proximas umas das outras, ou, enfim, de tanto se repetirem, criamos o habito de associa-
las. Essas associacdes sdo as idéias.
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necessidade de criacdo de situacdes pedagodgicas nas quais a percepg¢ao possa ser
exercida, estimulada e desenvolvida, situagcdes que se constituem na atividade
essencial da escola. O processo natural®* de ensinar deve partir do simples para o
complexo; do que se sabe, para o que ndo se sabe; dos fatos, para as causas; das
coisas, para 0os nomes; das idéias, para as palavras; dos principios, para as regras.
Ao uso das palavras deve preceder a nocdo das coisas. Primeiro as coisas, depois
as palavras. Primeiro introduzem-se as idéias, depois as palavras com as quais
seréao expressas.

Em estudo sobre as licdbes de coisas, Valdemarin (2004) verificou que se
encontra sistematizado, nos manuais didaticos do século XIX, um conjunto de
diretrizes para o ensino que tem sua origem na filosofia, mais especificamente na
epistemologia. O quadro teérico que teria dado sustentacdo ao método de ensino
intuitivo € creditado ao empirismo, teoria sobre o conhecimento elaborada por
Francis Bacon, John Locke e David Hume, nos séculos XVII e XVIII.

De acordo com a autora, embora a literatura pedagogica ndo mencione, essa
concepgao sobre o conhecimento, aceita tacitamente em larga escala em meados
do século XIX, se consolida primeiramente no terreno filoséfico, chegando a
educacao por um processo de transposicdo didatica. Valdemarin (2004, p.19) explica
0 conceito de transposig¢ao didatica citando Chevallard, segundo o qual “para tornar
0 ensino possivel é preciso introduzir alteracées ou deformacgfes no conhecimento
cientificamente produzido de modo que o torne ensinavel. "A expressao transposicao
didatica designa, por conseguinte, “a passagem do conhecimento produzido ao
saber ensinado (...)."

Os defensores do empirismo afirmam, segundo Chaui, (1996, p. 71) que “a
razdo, a verdade e as idéias racionais sdo adquiridas por nés todos através da
experiéncia. Antes da experiéncia, dizem eles, nossa razdo é como ‘uma folha em
branco’, onde nada foi escrito; uma ‘tabula rasa’, onde nada foi gravado.” Nesta
perspectiva pode-se moldar a razéo, intervir e direcionar o desenvolvimento humano.
A educacéo constituir-se-ia em um campo de aplicagéo dessa teoria, pois pela agéo
pedagdgica seria possivel dirigir o processo de formacdo de individuos melhores,

imprimindo-lhes novos valores e novas praticas. O método & considerado uma

¥ Soares (1980) explica que, de acordo com estudos psicologicos, a percepcao de faz do todo para a
parte (detalhe), tanto em idéias quanto em formas, logo esse procedimento é considerado mais
efetivo porque segue o processo natural do reconhecimento.
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importante ferramenta para o desenvolvimento dos homens. E o professor, como
portador do conhecimento e do método para transmiti-lo, poderia garantir que os
conteudos fossem ensinados aos alunos. Por esta razdo, tanto o método quanto o
professor tornam-se o corac¢do da renovacao do ensino. O método, nesse contexto,
é definidor da profissdo docente, e um elemento significativo para se compreender o

processo de educacdo moderna:

(...) ao reunir num espaco especifico jovens que devem adquirir
conhecimento e instrucdo, impde-se a necessidade de um profissional
capaz de realizar tal empreendimento para beneficio de toda a sociedade: o
método de ensino é um conjunto de procedimentos regulados que
possibilita que tal intento seja alcangado (VALDEMARIN, 2004, p. 166).

Para assegurar que o novo método fosse aplicado pelos professores nas
escolas renovadas, foram produzidos os chamados manuais de licdes de coisas. Os
manuais poderiam ser utilizados como guia para o preparo das licbes para 0s
alunos. Dentre os manuais difundidos para escolas e professores brasileiros que
apresentavam propostas do método intuitivo, o que alcancou maior sucesso foi o do
educador norte-americano Norman Alisson Calkins, denominado Primeiras licdes de
coisas — manual de ensino elementar para uso dos paes e professores®, traduzido
para lingua portuguesa por Rui Barbosa. De acordo com Teive (2008), o0s
professores na Escola Normal Catarinense tiveram acesso ao novo método, nas

primeiras décadas da Primeira Republica, especialmente por meio desse manual.

2.2.1 Os coldquios: a importancia de conversar com o aluno

“‘Aprender a bem pensar é aprender a bem dizer, dai a grande importancia
concedida a linguagem pelo método de ensino intuitivo, principal icone da
modernidade pedagogica.” (TEIVE, 2007, p. 81). Com efeito, o aperfeicoamento da
linguagem, da expressédo oral €, juntamente com a aquisi¢cdo das técnicas de leitura

e escrita, o principal objetivo perseguido pelo Programa de Leitura e Linguagem.

% 0 Manual foi traduzido em 1881 e publicado em 1886. Foi recomendado até cerca de 1920 como
guia para o preparo das licdes pelos alunos das Escolas Normais de todo o pais. E dirigido também
aos pais, propondo-lhes uma série de exercicios voltados a educacao dos sentidos do paladar, do
olfato e do tato. A escola caberia desenvolver especialmente atividades relacionadas a visdo e a
audicdo. No prefacio da primeira edicdo de sua obra, em 1861, Calkins revela a influéncia dos
principios filoséficos dos pedagogos Comenius e Pestalozzi.
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Para aperfeicoar a linguagem, a expressdo oral, era preciso organizar o
pensamento antes de comunica-lo, preparar o aluno para observar as coisas ao seu
redor com exatiddo, para depois habitua-lo a exprimir corretamente o resultado do
gue observou.

A licdo intuitiva proposta para o desenvolvimento da linguagem oral comeca
por atividades preambulares, destinadas ao exercicio da observacdo e ao uso da
palavra. Reiteradas ao longo das quatro séries, tais atividades obedecem a uma
progressao que acaba por abranger assuntos de natureza interdisciplinar.

Cabe ao professor, na 12 série, animar a crianca a relatar pequenos fatos de
sua vida cotidiana: ocorréncias do lar, da escola, da rua. Brinquedos, animais, frutos,
alimentos. No proprio caminho percorrido para chegar a escola, examinando os
varios objetos a sua volta, estaria ja o aluno empregando as faculdades perceptivas,
aprendendo com a natureza a exercer 0s seus sentidos, vendo, ouvindo, apalpando,
cheirando, saboreando. Em sala de aula, ao narrar as sensacfes experimentadas no
contato com 0s objetos, nos acontecimentos de seu dia a dia, o aluno passa a
atribuir significado aquilo que ja conhece e faz uso, mas cujos detalhes e
caracteristicas ainda ndo consegue qualificar adequadamente. Orientado a cultivar a
capacidade de observacdo acurada, o aluno seria levado, paulatinamente, a
producdo de idéias claras e distintas. Esses exercicios, em que a experiéncia vivida
€ expressa por meio da oralidade, seriam oportunos, de acordo com o Programa,
para a ampliacdo e a correcdo e do vocabulario, visando melhorar a linguagem.
Além disso, serviriam de motivacao para as aulas de leitura e escrita.

Valdemarin (2000, p. 122) observa que, ndo obstante “o ponto de partida
desses coloquios escolares seja o conhecimento adquirido fora da escola, sua
eficacia reside no fato de despertar e manter o interesse das criangas, bem como na
oportunidade para sistematizar este saber com exercicios verbais.”

Na 22 série, o desenvolvimento da linguagem oral prossegue com palestras
sobre temas conhecidos pelas criancas: brinquedos, animais domeésticos, passeios,
festividades, assuntos de natureza escolar. Essa atividade assume a forma de
perguntas e respostas, dando a oportunidade a crianca ndo apenas de responder ao
que lhe foi indagado, mas de perguntar. Por isso o dialogo deve sempre partir de
coisas familiares aos alunos, como forma de incentiva-los a utilizarem o

conhecimento ja adquirido para, aos poucos, chegarem a um conhecimento mais
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profundo e exato dos fatos e objetos que os rodeiam. A expressao oral seria ainda
desenvolvida por outras atividades, iniciadas jA na série anterior, como a
dramatizacdo de histérias e fabulas de acordo com o interesse da crianca na idade
em que frequenta a série escolar, transmissdo de ordens e pedidos simples,
recados, saudacdes de uso comum, recitacao de pequenas poesias.

Na 32 série, a metodologia prevé a exposicao de fatos e narracdes de cenas
presenciadas pelas criancas e palestras ou pequenas exposicdes aproveitando o
assunto de outras matérias do programa — preparo de uma horta, construcdo de um
galinheiro, ou de uma casa de passaros —, assuntos, de preferéncia, relacionados
com o trabalho manual®®, disciplinador por exceléncia.

Na 42 série, além da narracdo de acontecimentos da vida do aluno ocorridos
em casa, no recreio, na sala de aula e da descricdo de lugares que tenham sido
frequentados por ele, sdo propostas palestras envolvendo as diferentes atividades
profissionais exercidas pelo homem, com o fito de esclarecer o aluno para que seja
conduzido a escolher, de forma consciente, mais tarde, sua profisséo.

A prética frequente de levar o aluno a exprimir com precisdo e clareza o seu
pensamento tinha por fim introduzi-lo nas regras sociais de conversag¢ao, em que é
preciso falar convenientemente e aprender a ouvir. Além de leva-lo a compreender a
vantagem desses recursos de intercomunicacao para o exercicio de suas atividades
sociais, 0 objetivo era fazé-lo perceber também a importancia desse aprendizado

para o bom desempenho de sua profissao futura.

2.2.2 As palavras como unidade de compreensdao e sentido: 0 método analitico para
0 ensino da leitura

As palavras que finalizam as Sugestdes Praticas do Programa de Leitura e
Linguagem para a 12 série sintetizam aquilo que se tornara um dos pontos mais
caros a aprendizagem da leitura, especialmente no primeiro ano de escolarizagao:
“Nao ficara, assim, o aluno préso ao mecanismo arido e fastidioso — mera decifracédo

de simbolos — mas preocupar-se-4 com o sentido que os textos encerram.” (SANTA

% A organizacéo de atividades que visam desenvolver, por meio da linguagem, assuntos relacionados
ao trabalho e a profissdo, na 32 e na 4% séries, € um exemplo de como se materializam, nas
disciplinas, os principios do ensino apoiado nas realidades do ambiente em que se exerca, orientado
de maneira que a escola que possa servir as necessidades ao meio imediato e ao grupo social.
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CATARINA, 1960, p. 2). Para a aquisicado da leitura em que a compreensao do texto
se tornasse mais importante que a decifracdo dos simbolos gréficos, ou seja, para a
efetivacdo dessa proposta, era necessario um meéetodo que aplicasse as premissas
do ensino intuitivo, um instrumento capaz de fazer frente & aprendizagem mecanica
da leitura: o método analitico.

O método analitico é o método especifico para o ensino da leitura® e da
escrita que segue 0s principios intuitivos. Baseia-se no conceito de que as unidades
significativas da lingua — palavras e sentencas® — é que devem ser o ponto de
partida para o ensino da leitura. A crianca aprende o concreto antes do abstrato,
conhece o todo antes que as partes, por isso as primeiras licdes de leitura devem
priorizar o aprendizado da forma inteira das palavras. O método analitico se
contrapde ao método sintético, criticado por ensinar a ler a partir de elementos
isolados da lingua, como as letras e as silabas, unidades desprovidas de significado
para a crianca.

O texto do Programa de leitura e Linguagem ndo nomeia o0 método a ser
adotado para ensinar a ler na 12 série, mas torna evidente, como se pode verificar
nos trechos transcritos a seguir, que os processos fundamentais para o ensino da

leitura e da escrita devem ser os do método analitico:

Leitura de sentencas e palavras, no quadro negro, com auxilio de desenhos,
utilizacdo do tipo comum de imprensa e do manuscrito simples. Cdépia das
palavras e sentencas empregadas nos exercicios de leitura. Pequenos
ditados, tendo em vista aferir conhecimentos relativos ao vocabulario
explorado. Exercicios variados, que permitam a associacdo de palavras a
desenhos de objetos de uso familiar e vice-versa. (...)

Leitura alternada no quadro negro e em cartilhas aprovadas para a série.
Exercicios orais e escritos, visando destacar palavras novas, contar e
separar silabas. (...)

Leitura, com relativo desembaraco, articulando bem as palavras, de textos
contidos em livros adequados & série (...) (SANTA CATARINA, 1960, p. 1).

% Utilizamos o termo “ensino da leitura” para nos referirmos ao processo de ensino da leitura — e da
escrita — na fase inicial de escolariza¢@o em virtude de ser esta a terminologia utilizada no Programa
de Leitura e Linguagem Oral e Escrita. O texto do Programa nao utiliza o termo “alfabetizacdo”. O
termo “analfabeto” aparece no texto do Decreto n. 3.735/1946. Segundo Mortatti (2004), na década
de 1930, no Brasil, juntamente com os termos analfabeto e analfabetismo, continuava a ser utilizada
a expressao ensino da leitura e da escrita. O termo alfabetizacdo passa a ser empregado com mais
freqiiéncia a partir da década de 1940, quando comecam a surgir novas concepc¢des sobre o0 que

significa ser alfabetizado.

%> O mesmo que frases.
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Os métodos para ensino da leitura®® sdo classificados, de um modo geral,
conforme Soares (1980), em dois grandes grupos:

I) Métodos sintéticos, que enfatizam o conhecimento prévio dos elementos

gue constituem a palavra: sons, letras e silabas.

I) Métodos analiticos, que dao énfase a compreensdo do que foi lido,

centrando-se nos elementos mais significativos: palavra, sentenca, pequenas

historietas.

Os métodos sintéticos apdiam-se no conceito de que o0 ensino da leitura e da
escrita deve comecar pelos elementos que compdem a palavra: sons, letras e
silabas. A medida que esses elementos vdo sendo aprendidos, passam a ser
combinados em unidades linglisticas maiores, silabas, palavras e pequenas
histérias. Dentre os métodos sintéticos, destacamos o método de Soletracdo e o
método Silabico.

O método de Soletracdo®’ é um dos mais antigos métodos sintéticos. Sua
origem remonta a Grécia e Roma antigas. Persistiu em uso em alguns paises até o
século XIX. O método consiste em ensinar primeiro os homes de cada uma das
letras em sua sequéncia alfabética. Em seguida, as letras sdo combinadas em
silabas de dois ou trés caracteres, como ab e ba; ib e bi etc. a serem pronunciadas
pelo aluno, ao mesmo tempo em que vao reconhecendo sua forma grafica. Depois
sdo treinadas as silabas e, finalmente, estas sdo reunidas formando as palavras. O
ensino da escrita é paralelo, e da-se muita importancia a caligrafia das letras. A
aprendizagem tem como base a repeticdo. S6 depois de muito tempo e repeticdo de
pedacos (sem significado ideativo), a leitura, propriamente, comeca. A pronuncia de
cada silaba vem precedida do nome de cada letra, incluindo os sinais graficos. Desta
forma, a leitura de uma palavra como coracéo, por exemplo, seria: c—o—co—r—a—ra—
¢—a—til-o—¢&o — coracéo.

O meétodo Silabico se vale da silaba como unidade para o ponto de partida do
ensino da leitura. Segundo Soares (1980), os introdutores deste método sustentam-
se em principios linglisticos. Nesta perspectiva, como a consoante s6 pode ser

emitida apoiada na vogal, s6 a silaba serve como unidade linglistica para o ensino

% Ha varias modalidades e terminologias para os métodos sintéticos e analiticos. Seguimos a
nomenclatura utilizada pela literatura pedagdgica de Santa Catarina no periodo estudado e pelas
fontes empiricas. Sdo nomenclaturas também empregadas por Mortatti.

%" 0 método de soletracdo também é conhecido como método ABC ou alfabético.
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da leitura, e ndo as letras. Uma caracteristica do método silabico é a néo
permanéncia da palavra original — apoiada na gravura. Logo que as silabas séo
destacadas passam a ser reunidas em novas combinagdes, formando todos
diferentes. Neste procedimento didatico, as vogais sdo apresentadas sozinhas e,
depois, combinadas entre si: ai, ei, oi, au, etc. Posteriormente todas as consoantes
sdo apresentadas na sua ordem alfabética. Logo iniciam-se 0s agrupamentos,
utilizando-se a ilustracao para apoiar a silaba destacada. Muito empenho é dedicado
a pronancia, em voz alta, das silabas isoladas, na ordem doa —e —i— 0 — u, como
por exemplo: ba — be — bi — bo — bu. O ensino é extremamente repetitivo e tenta
manter uma ligacdo de cada silaba a uma palavra, como por exemplo: ca — da
caneca; be — do bebé; lo - do lobo: ca-be-lo. Geralmente, a partir da 12 licao,
aparecem pequenas palavras e sentencas para serem lidas com as silabas
aprendidas. Os verbos para formar as frases ficam restritos as possibilidades
oferecidas pelas silabas destacadas, e por isso, nem sempre fazem sentido junto as
palavras que podem ser lidas.

Quanto aos métodos analiticos, estes enfatizam a compreensdo do que foi
lido, voltando sua atencao para os elementos mais significativos da lingua: palavras
e sentencas, que devem ser o ponto de partida do ensino. Depois de reconhecidas
as unidades maiores, as unidades menores, como as silabas, passam a ser
examinadas isoladamente. Depois de isolados, os pedacos sao reunidos em novos
todos (palavras) e, portanto, analise e sintese trabalham juntas no processo. Esses
processos também sao conhecidos como Globais, pois vao do “todo” para a parte
menor. Dentre os métodos analiticos, selecionamos o método de Palavracdo e o de
Sentenciagao.

O método analitico da Palavracao teria sido introduzido Commenius no século
XVII. De acordo com esse método, as palavras sao apresentadas em agrupamentos
organizados por alguma associacdo de idéias, e os alunos aprendem a reconhecer
0s agrupamentos pela visualizacdo. Os adeptos do método baseiam-se no fato de
gue cada palavra poder ser facilmente memorizada pelo seu perfil. Muitos recursos
sao utilizados para facilitar este reconhecimento. Geralmente figuras acompanham
as palavras para facilitar seu reconhecimento. A repeticdo do seu reconhecimento
estabelece a memorizacdo. A ordem de apresentacdo das palavras deve ser

criteriosamente planejada. Primeiro o aluno aprende a pronunciar a palavra, depois
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sua atencao é dirigida aos detalhes da palavra como silabas, letras e sons. E estes,
depois reunidos, auxiliam o aluno a enfrentar palavras novas com autonomia de
leitura.

Nos procedimentos didaticos do método analitico de Sentenciagéo,
inicialmente atencéo € dirigida a algum assunto ou atividade do interesse da classe.
O assunto é discutido e 0 segundo passo € registrar uma das sentencas ditas pelos
alunos sobre o assunto debatido. O professor Ié o que foi registrado, com entonagao
adequada, marcando bem as pausas a fim de tornar bastante clara a expressao da
idéia. Depois os alunos sao orientados a procurar palavras semelhantes dentro da
sentenca. Apos a 22 ou 3?2 licdo, comecam a formar grupos de palavras semelhantes
as primeiras. O processo continua através de um treinamento para se obter o
reconhecimento, a primeira vista, das palavras estudadas. Como ultima acao, os
alunos sao levados, através de um processo semelhante a analise comparativa, a
isolar elementos conhecidos nas palavras. Com esse reconhecimento passam a

enfrentar leitura de palavras novas.

2.2.3 A falta de consenso em torno dos métodos para ensinar a ler

Em estudo que trata dos sentidos que foram sendo atribuidos a alfabetizac&o
ao longo da historia da educacéo brasileira, Mortatti (2000a) analisa que a partir dos
anos de 1930, aproximadamente, verifica-se um processo de relativizagdo da
importancia do método de ensino. No Estado de Santa Catarina, entretanto, em
termos oficiais, a questdo do método para ensinar a ler vinha com forca total na
regulamentacdo do ensino primario em 1946. O artigo 66 do Decreto n. 3.735/1946

nao deixa davidas:

O ensino da leitura aos analfabetos ser4 ministrado de acordo com a
processuacdo recomendada (método analitico); nas demais classes o
ensino desta disciplina devera ter em vista a assimilacdo da forma e do
sentido>® (método analitico)” (SANTA CATARINA, 1946b, p.11).

% Grifo no original. De acordo com o ensino intuitivo, 0 pensamento adquire uma forma por meio das
palavras; justifica-se, assim, a andalise dos sons que compdem as palavras e signos que as
representam, isto é, a escrita. As palavras e as frases, expressdo das idéias, podem ser analisadas
guanto a forma e ao sentido, estabelecendo relagdes entre regras gramaticais, ou seja, as formas de
linguagem, e o pensamento, ou seja, 0 sentido.
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A questdo dos métodos para ensinar a ler, ndo sendo consensual entre os
intelectuais envolvidos com o ensino da leitura, gerou debates e posicionamentos
favoraveis e contrarios aos dois métodos: o analitico e o sintético. Procuramos
retomar aspectos desse debate a partir dos registros de dois intelectuais de
destaque que lhe foram contemporaneos, o professor catarinense Orlando Ferreira
de Melo*® e o professor paulista Rafael Grisi*.

Em minucioso ensaio** sobre a alfabetizacdo no Curso Primario, de 1958,
prefaciado por Jodo Roberto Moreira, o professor Orlando Ferreira de Melo tece uma
série de reflexdes acerca das praticas escolares, da administracdo e politica
educacionais em acdo no Estado de Santa Catarina. Entre as justificativas para a
escrita do ensaio, esta a proposicdo de expor e analisar as idéias mais comumente
disseminadas sobre os métodos analiticos, posto que, em sua avaliacdo, faltava
uma teoria definida que servisse de alicerce a esses métodos. Ao fazé-lo, situa-nos
em relacdo a polémica que agrupa em duas correntes as opinides dos “ferrenhos
opositores” dos métodos analiticos e dos métodos sintéticos.

De acordo com o professor Melo (1958, p. 17), os partidarios dos métodos
sintéticos “consideram a leitura como arte de reconhecer, sucessivamente, a
palavras escritas ou impressas, pronunciando-as corretamente.” Ja os defensores
dos métodos analiticos “encaram a leitura como a arte de assimilar o pensamento
contido nas palavras escritas ou impressas, exprimindo-se pela leitura oral o
pensamento aprendido.” Melo apresenta, resumidamente, algumas das

argumentacfes condenatdrias mais frequentes na literatura pedagogica do periodo:

Contra os métodos sintéticos foi dito:
1 — Ensinam a ler a palavra como um simbolo mecénico. A crianga atenta

% Conforme pesquisa realizada por Scheibe, Daros e Daniel (2005), Orlando Ferreira de Melo nasceu
em Floriandpolis, em 24 de outubro de 1922. Formado pelo Curso Normal do Instituto de Educacéo
em Floriandpolis, exerceu fungdes de professor, diretor de Grupo Escolar e inspetor. Em 1948
assumiu a cadeira de Pedagogia na Escola Normal Pedro Il, em Blumenau. Estudou pedagogia no
Rio de Janeiro. Na década de 1960, dirigiu um Programa Internacional vinculado a UNESCO e a
UNICEF, foi diretor do Instituto Estadual de Educacéo, presidiu o Conselho Estadual de Educacéo de
Santa Catarina e tornou-se Reitor da Universidade do Estado de Santa Catarina.

“° De acordo com dados da revista Educacéo (1946), o professor Rafael Grisi atuou como professor-
chefe da 12 Secc¢do — Educacdo — da Escola Normal Livre anexa ao Colégio Santa Inés, de Séo
Paulo.

*1 0 ensaio tem como titulo “A alfabetizagdo no Curso Primario e outros estudos” e ¢ dividido em trés
partes: |) A alfabetizacdo no Curso Primario — sintese histdrica e interpretativa; 1) Pesquisa sdbre a
Escola primaria em Blumenau; Ill) A promocédo automéatica — esboco de uma solucéo para o problema
da repeténcia e da evaséo escolar.



56

ao mecanismo das silabas nao percebe o significado das palavras.

2 — Estdo em choque com as condicdes fisioldgicas e psicolégicas da
leitura. A palavra deve ser percebida como um todo, isto é, globalmente.

3 — A crianga ndo compreende a significagdo dos simbolos “a”, “b”, “ma”,
“lu”, etc., o que faz o ensino da leitura por estes métodos ser
desinteressante.

4 — Ensinam as criancgas a ler por letras e silabas. Entretanto, estas mesmas
criangas aprenderam a falar ouvindo palavras e sentencgas.

Contra os métodos analiticos foi dito:

1 — Tomam por finalidade do ensino da leitura o que lhe é mera
consequéncia. Entendem que o objetivo de ensinar a ler é a relacdo direta
da escrita com o verdadeiro sentido quando, em verdade, é a relacdo da
escrita com o respectivo som.

2 — Consideram como elemento material da palavra a forma, admitindo a
palavra escrita, por isto éles partem da frase ou palavra, quando, em
verdade, ndo ha palavra escrita e s6 o som é elemento sensorial da palavra.
(Por isso os métodos sintéticos partem do som — letras e silabas)

3 — Arvoram em ponto de partida do ensino da leitura o todo, as sentencgas,
guando em verdade, as silabas e as letras sdo pontos de partida mais faceis
e mais legitimos.

4 — S&o dificultosos, uma como ciéncia oculta, s6 acessivel a raros
iniciados, sua eficiéncia pratica depende da personalidade do professor,
enquanto a soletracao, a silabacéo e os processos fonicos estéo ao alcance
de todos.

5 — Sao de efeitos pouco compensadores e a sua pratica atesta
mediocridade nos resultados. Sdo morosos e sé tém razao de existir na
América do Norte, em virtude da disparidade entre a pronuncia e a grafia do
inglés (MELO, 1958, p.18-19).

Outra publicacédo que traz o debate em torno dos métodos foi localizada junto
a Colecao Elpidio Barbosa. Em extenso artigo publicado na revista Educacéo, de
Sao Paulo, em 1946, sob o titulo “O Ensino da Leitura;: o método e a cartilha”,
também publicado pela Revista Brasileira de Educacdo®, em 1951, o professor
Rafael Grisi refere-se aquela que era considerada uma das diferencas mais
importantes entre 0 método analitico e o método sintético. De acordo com Grisi
(1946, p. 4), no “método sintético se concebe o aprendizado da leitura como sendo
essencialmente a alfabetizacéo, isto €, o conhecimento da correspondéncia entre 0s
fonemas e as letras, deixando-se para o fim do processo a questdo do sentido do
texto.” Estaria implicito, em sua pratica, o pressuposto de que o sentido se
associaria, por si préprio, no futuro ato de ler, ao simbolismo alfabético aprendido.
“No método analitico, ao contrario, o sentido é o elemento essencial, devendo estar,
desde logo, presente no jogo dos simbolos graficos correspondentes aos sons

orais.”

2 A Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, por sua vez, informa que o mesmo fora transcrito da
Revista do Ensino, de Minas Gerais. Trata-se, portanto, de um artigo que circulou em varios
periddicos de educacao da época.
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O professor também cita o0 método misto ou analitico-sintético, que foi
constituido como solucdo intermediaria. Para ele, teoricamente, duas s&o as
modalidades do misto ou analitico-sintético: a) o ensino prévio das letras ou silabas,
seguido de suas combinacdes em palavras e sentencas; b) a apresentacdo de
frases e vocabulos que sdo decompostos em silabas e letras. Na pratica, avalia, ha
concomitancia sendo confusdo das duas modalidades. E adverte que a solugéo
encontrada tanto pode ser ecletismo como confusionismo.

Do mesmo modo que no ensaio de Melo, Grisi (1946) retne as criticas
tradicionais dos métodos de ensino da leitura em vigor na época, expondo 0s
argumentos utilizados. O enfoque recai, desta vez, ndo naquilo que os opositores de
um método condenam no outro, mas nas qualidades reivindicadas pelos defensores
de cada um deles. Os partidarios dos métodos sintéticos alegam simplicidade de
emprego e, consequentemente, ndo exigéncia de preparo técnico especial,
sintetizacdo do ensino e verificacdo do rendimento; rapidez de resultados; eficiéncia
para o ensino dos “rudes” de inteligéncia. A defesa dos métodos analiticos sustenta-
se no interesse e atracdo de sua pratica; na sua plasticidade; no cultivo, desde o
inicio, da leitura consciente; na consciéncia, que inculca, da utilidade da leitura; na
promocao do gosto e habito de ler.

De acordo com Grisi (1946, p. 9), os seguidores do método analitico
pleiteiam, em nome dos direitos da crianca, que sejam banidas da escola a
soletracdo e a silabacéo, por serem contrarias as conquistas da ciéncia pedagogica
moderna. Ja os defensores do método sintético atacam o analitico em nome das
realidades nacionais.

O conflito dessas duas posicoes teria adquirido, “na pratica, uma féormula
precisa: para os partidarios do método sintético, a chave da alfabetizacdo é o
conhecimento das letras e das silabas” dai as modalidades de soletracdo e
silabacao. Para “os partidarios do método analitico, esta chave esta no dominio das
sentencas e palavras, donde as modalidades de sentenca e palavragéao.”

Na Revista de Educacao (1936, p. 36), periodico local que se afirmava um
“érgao do professorado catarinense”, mas dirigido por autoridades educacionais,
entre os quais Elpidio Barbosa, um artigo*® sobre a metodologia da leitura e da

escrita assim refere-se ao método sintético: “E este método mais antigo e é também

“0 artigo ndo é assinado. Pertence a segéo “Transcri¢gdes” da Revista.
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0 mais defeituoso.” Para aos educadores que utilizam esse método, o tom também &
aspero: “Ainda hoje € muito empregado, principalmente por professores atrasados e
rotineiros.”

Escrito duas décadas antes do ensaio de Orlando Ferreira de Melo, o
exemplo contribui no sentido de demonstrar que as criticas aos métodos sintéticos e
a tentativa de implementacdo dos métodos analiticos vinham de longa data.
Estendidas ao professorado, as criticas sdo indicios de que o debate gerou
animosidades entre autoridades educacionais e educadores também no contexto

local.

2.2.4 Da leitura com relativo desembaraco a leitura expressiva: “o melhor modo de
ler”

Em sintonia com a énfase dada a expressao oral no ensino intuitivo, 0 modelo
de leitura priorizado pelo Programa de Leitura e Linguagem é o da leitura

expressiva, considerada a forma mais apropriada de ler:

Consideramos expressiva a leitura agradavel, natural, comedida, em que a
elocucéo é facil, clara e correta, a voz, tornando-se elevada e apressada,
ora baixa e moderada, como que se afina pelo sentido do trecho, na qual
procura o leitor, com essa modulacdo e até com a expresséo fisionémica e
gesticulacdo sébria, manifestar que compreende e sente o que |é e que
deseja ser bem entendido e escutado com interesse e atencdo (SANTA
CATARINA, 1960, p. 8).

A compreensao do sentido do texto passava pela leitura em voz alta, que
devia ser exercitada com insisténcia, diariamente. Desde a 12 série, portanto, 0s
esforgos do professor seriam voltados ao aperfeicoamento da leitura oral com vistas
a torna-la uma leitura expressiva, “gragas a qual o escolar ‘prova, pela sua maneira
de ler, que compreende o que esta lendo’, pois sua dicgao ‘exprime a idéia’ daquela
passagem”, como pontuam Chartier e Hébrard (1955, p. 291).

A consecucao da leitura expressiva era o apice de um investimento de quatro
anos, construido gradativamente, em cujo percurso o aluno iria vencendo 0s
tropecos iniciais, inerentes ao processo de aquisicdo do mecanismo da leitura, para
ir alcangcando, com esmero, a boa leitura oral, corrente, feita sem hesitacdo, com

desembaraco, rapidez e diccdo clara. Uma leitura corrente ndo poderia ser
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interrompida a cada passo, separando palavras que devem ser ditas juntamente,
repetindo outras sem necessidade, ndo pronunciando palavras com clareza e
deixando de observar as faltas indicadas pela pontuagcao e as que deviam ser feitas
onde o sentido reclamasse.

Para chegar a um bom resultado, era preciso aprender o tom apropriado da
voz, a boa articulagdo e a correta pronuncia das palavras, cuidar das pausas e
ligacBes, dar atencdo aos exercicios de respiracdo. Como sé pode ler bem aquilo
que consegue compreender, 0S assuntos precisam estar a altura do entendimento
do aluno.

A pontuacdo é outro fator essencial na leitura. Obedecer a pontuacéo é ler
com moderagdo, distinguindo bem as partes de cada frase; ser claro e
compreensivel, € saber respirar, conseguindo ler trechos extensos sem manifestar
cansaco.

Desempenha papel importante na leitura, também, a postura corporal do
leitor: “O melhor modo de ler é de pé, com a cabeca erguida, cotovelos afastados do
tronco e o livro seguro na mao esquerda, a conveniente distancia dos olhos, para
evitar a miopia e ndo abafar a voz.” (SANTA CATARINA, 1960, p. 9). A boa leitura,
contudo, s6 se aprenderia pela imitacdo, e o professor deveria ser ele mesmo o
modelo, o exemplo vivo para sua classe.

Essa mesma leitura bem feita, harmoniosa, fluente, era considerada um
poderoso auxiliar da meméria, pois lendo um bom trecho e procurando entendé-lo,
antes de decora-lo, a retencao do sentido do texto seria mais facil e duravel.

O aperfeicoamento na leitura expressiva, na arte da leitura, segundo o
Programa, era uma estratégia para levar o aluno a sentir prazer em ler um bom livro
e a adquirir o gosto pela leitura. Como a fluéncia pressupfe a posse do mecanismo
da leitura, o que normalmente acontece nos dois primeiros anos, a preocupagéo com
0 prazer e o gosto ficava postergada para o terceiro ano e o quarto anos, quando o
aluno ja tivesse desenvolvido uma leitura corrente.

E importante ressaltar, entretanto, que o prazer e o gosto pela leitura
nasceriam ndo do contetdo das narrativas, poemas e outros textos, mas da audi¢éo
pela maneira com que eram lidos, da desenvoltura com que o leitor lesse o periodo,
capaz de transforma-lo em musica aos ouvidos. O gosto poderia ser incrementado

com a organizagdo de concursos de leitura e declamacao, dialogos historicos ou
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pequenas comédias infantis, tomando cada leitor o papel de um personagem; com a
formacdo de bibliotecas escolares, reunindo revistas e livros de leitura amena e
proveitosa, para serem emprestados toda semana aos alunos, organizando Clubes
de Leitura®.

O professor poderia verificar o dominio do trecho lido solicitando um resumo
oral ou respostas a questionarios escritos. A composicdo oral seria uma forma de
alargar e precisar o vocabulario do aluno e disciplinar-lhe o pensamento antes de
registra-lo por escrito.

Ainda que a leitura oral e a leitura silenciosa aparecam indicadas no texto do
Programa para serem trabalhadas na mesma proporgcdo, as prescricdes
metodoldgicas evidenciam a primazia da leitura oral sobre a leitura silenciosa.
Somente na 42 série a leitura silenciosa ser4 dada com a mesma frequéncia de
exercicios que a leitura oral. No tépico das Indicacfes, fica evidente que o trabalho
do professor deve concentrar-se na leitura corrente com vistas a chegar a leitura
expressiva. Ao final da 42 série, o programa tera formado um leitor apto a ler com
fluéncia e expressividade.

Podemos perceber de que forma esses objetivos se materializam no quadro a
seguir, que contém uma sintese dos Objetivos, Contetdos, Sugestbes Praticas e
Indicacdes para a leitura do Programa de Leitura e Linguagem Oral e Escrita do

Curso Primério, organizada de acordo com a redacao original do Documento:

** Os Clubes de Leitura fazem parte de uma rede de instituicdes complementares da escola previstas
no Decreto n. 3.735/1946, como a Liga da Bondade, o Pelotdo de Saude, a Liga Pro-Lingua Nacional,
entre outras, que os estabelecimentos de ensino primario deveriam promover entre 0s alunos. De
acordo com Zen (2007), seu propésito comum era socializar os discentes, desenvolvendo atividades
cujo exercicio remetesse a formacao intelectual conjugada ao civismo e a moralidade. Pelo Decreto
3.735/1946, caberia aos Clubes de Leitura desenvolver o gosto pela leitura.
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OBJETIVOS, CONTEUDOS, SUGESTOES PRATICAS E INDICACOES DO PROGRAMA DE LEITURA E
LINGUAGEM REFERENTES AO TOPICO LEITURA

Série | Objetivos do ensino Conteudo de leitura Sugestdes praticas Indicagdes
1. Dar a crianga as técnicas | - Leitura de sentengas e | - Aprendizagem simultanea da | - O livro devera ser entregue a
12 fundamentais da leitura e da | palavras, no quadro negro, | leitura e da escrita. classe ao final da 12 fase.
escrita. com auxilio de desenhos. - Confecgéo do livro da classe. - A leitura deve ser preparada no
2. Habitua-la a falar com | - Execugdo de pequenas | - Exercicios que permitam | quadro para ser lida no livro.
clareza, sem elevar | ordens escritas, 0 que | destacar vocdbulos a serem | - As licdes da cartilha devem
demasiadamente a voz, | importard em  exercicios | partidos em silabas. Com o | alternar-se com as ministradas
sem prejuizo, entretanto, de | iniciais de leitura silenciosa. aproveitamento de tesouras, | no desenvolvimento déste
sua espontaneidade. - Leitura, com relativo | caixas, envelopes ou sacolas, | programa.
desembaraco, articulando | em situagdo de jogo, conduzir o
bem as palavras, de textos | aluno a lidar com silabas
contidos em livros adequados | impressas ou  manuscritas,
a série. decompondo palavras,
compondo-as e organizando,
dessa forma, pequenas
sentengas.
- Elaboragdo do dicionario -
coletanea dos vocébulos
focalizados nas classes -
ilustrado pelas criangas.
1. Consolidar as técnicas da | - Leitura diaria, oral ou - Tendo-se em vista firmar o | - Nesta classe os esforgos do
2a leitura e da escrita, iniciadas | silenciosa, de frases, trechos | mecanismo adquirido na série | professor devem visar a
na série anterior. ou historietas, em prosa e em | anterior e desenvolver a | consecucgdo da leitura corrente.
2. Dar a crianga melhores | verso: no quadro-negro, em | capacidade de compreensdo do | - Ser& conveniente que cada
condicdes de entendimento | cartazes, em revistas, em | aluno, de modo a melhor | nova licdo de leitura seja tratada
com os seus semelhantes, | livros da biblioteca da classe. dominar o texto lido, a leitura | em pelo menos trés aulas
habituando-a a falar | - Comentarios sobre a | oral serd, nesta série, mais | consecutivas, nas quais
convenientemente e a ouvir, | pontuagdo, visando a | freqliente do que a silenciosa. poderemos seguir esta marcha:
com atencdo, aquéles com | expressao. - Exercicios  de leitura | 1) faremos o preparo da ligao;
quem fala. - Pontos: final, de | dialogada, feitos por pares de | 2) tomaremos no dia seguinte, a
interrogacgédo e de exclamacéo, | alunos, proporcionardo maior | licdo passada;
virgula, dois pontos e | interesse, facilitardo a | 3) destinaremos a 32 aula,
travessao. expressao e, por consequéncia, | somente, a leitura corrente.
- Explicagdo s6bre o sentido | a compreenséo do texto visado. - Divisdo da classe em trés
das palavras e expressbes | - Formacdo de grupos por | turmas, de acordo com o
encontradas na leitura, tendo | dificuldades proximas em | adiantamento da leitura.
em vista a compreensdo e o | leitura.
enriquecimento do | - A composicao oral
vocabulario. predominard nesta série como
- Resumo oral ou resposta a | na anterior.
questionérios escritos, muito
simples, para verificar o
dominio do trecho lido.
1. Desenvolver e | - Leitura oral & primeira vista. | - Para conseguir-se maior | - Nesta classe ja se pode fazer
2a aperfeicoar as técnicas da | Leitura silenciosa de trechos | desembarago no mecanismo e | uma boa leitura corrente, para o
leitura e da escrita. em prosa e em verso, em | melhor compreenséo do | que serd exemplo a marcha
2. Habituar a crianca a falar | revistas e jornais da | sentido, ainda nesta série a | indicada no 2°ano.
de modo conveniente e no | atualidade e em livros | leitura oral devera ser mais | - Leitura em voz alta precedida
momento oportuno, num | adequados a série, revelando | freqiiente do que a silenciosa. sempre da leitura mental, pois a
sentido de maior integracdo | perfeita compreenséo. - Resumos orais dos trechos | maneira de ler para si, em
social. lidos. siléncio é a mais utilizada na
- Exercicios de leitura dialogada | vida.
em que a parte de cada | - Leitura suplementar.
personagem é confiada a uma
crianca.
1. Desenvolver na crianga o | - Leitura corrente, oral e | - Aproveitamento da biblioteca | Nesta classe, o professor
2 habito de utilizar-se, com | silenciosa, com exigéncias de | da classe e da escola, bem | cuidard de aperfeicoar os alunos

preciséo e clareza, da
expressdo oral e das
técnicas da leitura e da
escrita.

2. Leva-la a compreender a
vantagem do
aperfeicoamento désses
recursos de
intercomunicacdo, para o

exercicio perfeito de suas
atividades sociais e para o
bom desempenho de sua
profissdo futura.

rapidez e boa interpretagéo.

como o de noticiario dos jornais.
- Exercicios igualmente
freqiientes de leitura oral e
silenciosa, com objetivo
principal de interpretagdo do
trecho, concorrendo para o bom
éxito dos mesmos, 0 manejo
dos dicionérios e vocabularios.

- A explicagéo da letra dos hinos
escolares sera assunto de
leitura de estimado valor, dado
0 cunho civico de que pode
revestir-se esta atividade.

na leitura expressiva.
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A leitura atenta dos topicos acima descritos nos leva a inferir que o objetivo a
ser alcancado pelo Programa de Leitura e Linguagem do ensino primario € a
formacao de um cidadéo capaz de comunicar-se oralmente com precisao e clareza e
de ler com fluéncia e expressividade. Esse aspecto é especialmente intrigante se
relacionado as idéias pedagodgicas do periodo em que o Programa € instituido, em
meados do século XX. Ao priorizar a leitura oral, expressiva, o Documento seguia
um caminho distinto do modelo de leitura preconizado em ambito nacional naquele
momento, qual seja, o da leitura silenciosa.

Vidal (2003) assinala que a aceleracdo do crescimento urbano, o projeto de
escolarizacdo das massas, a racionalizacdo do tempo e a abundancia de
informagdes verificados a partir dos anos 1920, demandavam um modo de ler mais
agil e individualizado, capaz de atender aos apelos da nova sociedade moderna.
Despontava, na educacdo brasileira, a leitura silenciosa, a chamada leitura
inteligente.

Ler em siléncio era mais rapido do que ler tendo que oralizar o texto, e isso
permitia ao leitor acessar a um numero maior de informacdes e expandir a sua
experiéncia individual. Caberia a escola oferecer os recursos para ampliar o universo
de leitura do aluno, incentivando o expediente da leitura em siléncio, colocando a
sua disposicdo a maior quantidade de livros possivel, garantindo a qualidade dos
mesmos e abolindo a orientacdo do livro Unico. Grande parte dessas proposicdes,
atribuidas por Vidal a influéncia do discurso renovador da escola brasileira produzido
pela Escola Nova, sdo identificadas no texto do Programa de Leitura e Linguagem
de 1946. A orientacdo para o aproveitamento da biblioteca da classe e da escola, o
empréstimo de livros e a referéncia a outros suportes de leitura, como revistas e
jornais, os Clubes de Leitura s&o alguns exemplos. A leitura silenciosa, entretanto,
nao recebe no Documento de 1946 o mesmo tratamento que a leitura oral. A leitura
silenciosa, ou seja, a leitura mental da licdo, a qual seriam destinados, diariamente,
alguns minutos, deveria preceder a leitura em voz alta. Ler em siléncio, ler para si,
era uma espécie de preludio a oralizagdo do texto. O modo de leitura silencioso é
citado por ser o mais utilizado na vida, mas o texto do Programa ndo explicita em
gue consiste esse modo de ler nem quais recursos devem ser mobilizados para

ensina-lo.
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E a leitura oral, feita com expressdo, o objeto de forte atencdo do Programa,
com minuciosas orientacdes para cada etapa de seu processo de desenvolvimento,
que vai da leitura realizada com relativo desembarago, no primeiro ano, passando
progressivamente para a leitura corrente, a boa leitura corrente e a leitura

expressiva, nos anos subseqtientes.
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3 AS ESCOLAS ISOLADAS EM FLORIANOPOLIS

As normativas descritas no capitulo anterior, ainda que representem uma
parcela do extenso Programa de Leitura e Linguagem, propdem diversas inovagdes
ao ensino da leitura, o que, por sua vez, implica a existéncia de profissionais
habilitados, certa forma de organizacdo escolar, espaco e materiais adequados.
Nesse sentido, no presente capitulo procuramos dar a conhecer um pouco mais
sobre as Escolas Isoladas, a formacédo dos seus professores e as condicfes efetivas
de trabalho em que os novos preceitos para ensinar a ler deveriam ser postos em

pratica.

3.1 AS ESCOLAS ISOLADAS: O GROSSO DA TROPA%®

Referindo-se a difusdo dos Grupos Escolares no Brasil em meados do século
XX, em compasso com o processo de urbanizacdo e democratizacdo do ensino
publico, Souza (2004), atenta para a necessidade de se considerar a participacdo de
outros tipos de escolas primarias nesse processo, especialmente das Escolas
Isoladas. Para a autora, a historiografia da educacdo brasileira ressente-se de
estudos mais aprofundados sobre essas instituicdes. As Escolas Isoladas, instaladas
nas zonas rurais e nos bairros populares, foram responséaveis pela escolarizacdo de
uma significativa parcela da populagéo brasileira.

Gaspar da Silva e Teive (2008) chamam a atencao para o fato de os Grupos
Escolares, mesmo tendo-se constituido em uma forma escolar eminentemente
urbana, permaneceram como o ideal de escola na memadria até mesmo daqueles
que nao puderam frequenta-lo. Um modelo de escola de qualidade, escola de
verdade. O mesmo parece nao ocorrer em relacdo as Escolas Isoladas, das quais
pouco se ouve falar. No entanto, foi a Escola Isolada, multisseriada e unidocente, a
gue permaneceu sendo, durante muitas décadas do século XX, o tipo predominante
de escola publica primaria no Estado de Santa Catarina, o “grosso da tropa”, na
expressao de Chervel.

Quando o ensino priméario foi regulamentado no Estado em conformidade com

a Lei Orgéanica Federal, em 1946, a instalacdo de Escolas Isoladas e de Escolas

%> Expressdo utilizada por André Chervel (1990) para referir-se as escolas rurais e unidocentes que
constituiam a maioria das escolas francesas no século XIX.
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Reunidas estava prevista para os locais onde ndo fosse possivel instalar Grupos
Escolares. Criadas inicialmente para atender a regifes rurais, de baixa densidade
demografica, essas escolas acabaram sendo implementadas também em zonas
urbanas.

Segundo dados do Censo de 1950 realizado pelo Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica, ainda nessa década a média da populacéo rural no Estado
de Santa Catarina era de 70%. Em Floriandpolis, somente 24% da populagédo
concentrava-se no meio rural, sendo esse percentual o menor do Estado. O
Municipio possuia oito aglomeracdes urbanas: a cidade de Florianépolis, com
48.264 habitantes, as vilas de Cachoeira do Bom Jesus, com 259 habitantes,
Canasvieiras, com 364 habitantes, Ingléses do Rio Vermelho, com 284 habitantes,
Lagoa, com 429 habitantes, Ratones, com 259 habitantes, Ribeirdo da Ilha, com 975
habitantes e Santo Anténio de Lisboa, com 281 habitantes. O restante da populacao,
16.515 pessoas, compunham o quadro rural, totalizando 67.630 habitantes. Como
podemos observar pelos dados do Censo, mesmo com a maior parte da populagéo
concentrando-se em regifes classificadas como urbanas, o tipo de escola
predominante em Florianopolis também foi a Escola Isolada.

As Escolas Isoladas eram as remanescentes das antigas escolas primarias do
Império, chamadas Escolas de Primeiras Letras. Nas Escolas de Primeiras Letras,
em locais de maior concentracdo populacional adotava-se o0 método mutuo, também
denominado monitorial ou lancasteriano. Esse método era visto como uma
possibilidade de instruir muitas pessoas a0 mesmo tempo com baixo custo, pois
consistia em aproveitar os alunos mais adiantados para auxiliar o professor no
ensino de classes numerosas. Os alunos monitores, investidos da funcéo docente,
dirigiam um grupo alunos. O método supunha regras predeterminadas, rigorosa
disciplina e alunos distribuidos hierarquicamente. As aulas eram ministradas em um
saldo amplo, sob a supervisdo do mestre. A maior habilidade exigida era a
memorizacao (SAVIANI, 2007). Ensinava-se leitura, escrita, as quatro operacoes,
gramatica da lingua nacional e doutrina cristd. Em locais de menor concentracéo de
alunos, o método adotado era o individual, pelo qual, como o nome ja diz, o
professor ensinava os alunos individualmente.

As principais caracteristicas das Escolas Isoladas do periodo que

compreende nossa pesquisa, de meados da década de 1940 a meados de 1950,
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podem ser depreendidas de um pequeno trecho do relato da ex-professora Maria:
um so professor para atender a varios alunos reunidos em um mesmo periodo, em
uma unica classe, cursando vérias séries, portanto, em diferentes niveis de

aprendizagem:

Ai depois, mais tarde, eu implorei muito, eu ndo aglentava mais dar aula
pra 60 criancas, entre 13, 22, 32 e 42 um quadro negro s6, aquilo ali eu tinha
que dividir o quadro em quatro partes, passava uma linha no meio e
enquanto eu dava exercicio pra uma turma, pra outra, trabalho, eu ia
explicar para outra série, né, porque quando é matéria nova a gente precisa
explicar.

Para o estabelecimento de uma Escola Isolada, era necessaria a existéncia,
em um raio de trés quildmetros de, pelo menos, 40 criancas em idade escolar, das
quais 20, no minimo, em idade obrigatéria. Nao poderiam ser mantidas Escolas
Isoladas com matricula inferior a 25 alunos, dos quais 15, no minimo, em idade
obrigatoria. As Escolas que acusassem uma média inferior a 18 alunos durante trés
meses consecutivos seriam extintas. Mas nem todas as Escolas Isoladas possuiam
a quantidade de alunos exigida pela lei, como a em que trabalhava dona Maria.
Dependendo da localidade em gque a escola funcionasse, o numero de alunos era
menor. Dona Dilma conta que em Canasvieiras ndo possuia, em média, mais de
vinte alunos por classe.

Legalmente, na situacdo em que se encontrava a professora Maria, no ano de
1952, com mais de 45 alunos na classe*’, a Escola Isolada poderia ser desdobrada.
Mas para isso acontecer era necessario que existissem, além dos 45 alunos, pelo
menos mais 15 candidatos a matricula, dos quais 10 em idade escolar obrigatéria.
Ao desdobrar a classe, o professor receberia, para reger a outra classe, uma
gratificacdo correspondente a metade do vencimento. Neste caso, o periodo de aula
em cada turno seria de 3 horas. Ou seja, mesmo com a reducdo do numero de
horas, trabalharia em dois turnos, recebendo por um deles a metade do vencimento.
Ou entdo poderia confiar a outra classe a um professor auxiliar. Nos Grupos

Escolares, por sua vez, nado haveria desdobramento, e sim criagdo de nova classe.

“® Maria. Entrevista concedida a Angela Beirith em 14 de novembro de 2007.

*" Dados do livro de matricula da escola registram que em agosto de 1951, quando dona Maria
assumiu a classe, tinha a seu cargo 38 alunos. Em 1952, o numero de alunos na classe era de 48. A
partir desse mesmo ano a Escola passava a possuir também a 42 série.
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O que se denomina escola era normalmente uma das pecas cedidas ou
alugadas da proépria casa do professor ou de algum morador da localidade, que
residia com sua familia no espaco restante do imével, coabitando com alunos e
professores. Em situacées em que a escola funcionava na casa do professor, nao
era raro este ocupar parte do tempo das aulas para encaminhar afazeres
domeésticos. Outra atitude comum era colocar um dos filhos para substitui-lo, caso
necessitasse se ausentar.

As condi¢des das Escolas Isoladas eram bastante precarias. Em geral ndo
havia instalacdes sanitarias nem energia elétrica. Os alunos sentavam-se em bancos
de madeira, com lugares para até cinco ou seis criancas. As necessidades, conta
hoje dona Dilma, rindo, eram feitas debaixo dos cafezais. A 4gua vinha do poco de
algum vizinho préximo a escola, ou era levada em baldes pelos professores.

A falta de locais apropriados para o ensino é admitida pelo governo federal
em Mensagem presidencial de 1952, em que exp8e numeros de um inquérito
realizado pelo Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos. A Mensagem, publicada
pela Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos®®, traz um levantamento no qual
ficara apurado que dos 28.302 prédios escolares destinados ao ensino primario no
pais, apenas 4.927 pertenciam aos poderes publicos. Desses, somente 70% haviam
sido construidos especialmente para fins escolares.

Fosse cumprido o que afirmava a Lei n. 3.735/1946, dificilmente haveria
Escolas Isoladas e Reunidas, pois entre 0s requisitos essenciais para a instalacéo
de uma escola, um deles era que o prédio escolar preenchesse as “finalidades
higiénico-pedagdgicas”, traduzidas por “sala ampla, ventilada e com vidragas nas
janelas.” Era necessario verificar ainda a existéncia de privada e de terreno com
espaco para patio.

No termo de visita da Escola Isolada Mista Municipal de Vargem Grande I,
distrito de Cachoeira do Bom Jesus, o Inspetor escolar registra, no dia 20 de junho
de 1960, ter observado o seguinte: “3°) que a sala de aula é pequena, falta férro e
vidracas. O prédio ndo tem privada. O mobiliario se acha bem conservado; que
faltava mapa do municipio.” (FLORIANOPOLIS, 1960a). Dois anos depois, no dia 26
de junho de 1962, as anotacGes do Inspetor Pedro Nicolau Prim, em visita a mesma
Escola, agora denominada Escolas Reunidas de Vargem Grande Il, e pertencendo

“8 Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos. Rio de Janeiro, v. XVII, n. 45, Jan/Mar. 1952.
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ao distrito de Canasveiras, descrevem a seguinte situagcéo: “3°) a sala de aula é
pequena e que nao possui férro, nem vidragas, constituindo um problema nos dias
cerrados, de chuva e vento” (FLORIANOPOLIS, 1962). A unidade escolar
transformava-se de Escola Isolada em Escola Reunida para receber mais alunos,
mas nao as condi¢des de trabalho ndo haviam se alterado muito.

Dona Joaquina, quando solicitada a descrever uma escola daquele tempo,

explica:

E, era uma casa, por exemplo, era de material, e... mas era assim uma
casa, vamos dizer particular, ndo tinha sanitarios, o sanitario era na rua,
sabe como € que é? Hoje as casas todas tém seu banheiro, antigamente
ndo tinham. D& de sair fora? As criangas iam fora, |4, na patente. (...) A
crianca saia fora e tinha |4 onde a pessoa lavava, o tanque, procurava um
lugar assim.*®

ApOs uma experiéncia de seis anos em Escola Isolada na vila de Ingléses do
Rio Vermelho®, no norte da llha, em 1957 dona Joaquina foi trabalhar no Grupo
Escolar Anténio Pascoal Apostolo, um dos primeiros Grupos Escolares do municipio
de Florianopolis, na mesma vila. Em relacdo a Escola Isolada, compara, as
condicées do Grupo eram muito diferentes: “N&o, ai nado, era Grupo Escolar, tinha
sanitarios, tinha tudo. Tinha biblioteca, tinha sala para pesquisa, tinha tudo. (...)
Agora ja tinha bastante diferenca, barbaridade, tinha esporte, tinha horta escolar.”

A ex-professora retém na memoaria o tipo da escola que para ela ficou como
sinbnimo de qualidade. Sua fala denota a sensacdo que as constru¢cdes modernas
dos Grupos Escolares provavelmente deveriam provocar na populagéo e no proprio
corpo docente, quanto mais se contrastadas com as escolas que se tinha até entao.
Os Grupos Escolares, simbolos da renovacdo do ensino, compreendiam edificios
especialmente construidos para fins educativos, com varias salas de aula, o trabalho
docente dividido de modo que cada professor fosse responsavel por uma série, com
os alunos classificados de forma mais homogénea, segundo o0s niveis de
adiantamento. Do ponto de vista administrativo, eram supervisionados por um diretor

responsavel por fiscalizar as atividades escolares, as acbes dos professores e

* BASTOS, Joaquina da Costa. Entrevista concedida & Angela Beirith em 01 de outubro de 2008.

0 Atualmente o bairro denomina-se Rio Vermelho. Quando foi criado, em 1831, recebeu o nome de
S&o Jodo Batista do Rio Vermelho. Teve a sua sede elevada a categoria de vila pelo Decreto-lei
estadual n. 36, de 31 de marco de 1938 (INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E
ESTATISTICA, 1959).
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manter a ordem e a disciplina. Além disso, os Grupos dispunham de funcionarios
para auxiliar nas questdes burocraticas, na manutencdo da seguranca e na
conservacdo da higiene do ambiente, como secretarios, serventes, zeladores,
porteiros e jardineiros.

A racionalizacéo do trabalho nos Grupos Escolares, por meio da organizacao
do espaco, do tempo, da distribuicdo dos conteudos, do uso de métodos adequados
ao ensino, potencializava o atendimento a um grande numero de criancas. Diante do
projeto de modernizagcédo que se almejava alcancar com a propagacéo dos Grupos,
as Escolas Isoladas eram consideradas provisérias. No entanto, elas continuaram a
ser instaladas em zonas rurais e urbanas, cumprindo um importante papel na
educacdo catarinense durante o século XX.

Um dos motivos para explicar ndo s6 a sobrevivéncia, mas a ampliacdo do
ensino primario por meio de Escolas Isoladas, particularmente em Santa Catarina,
teria sido o desmantelamento de centenas de escolas erguidas por imigrantes e a
consequente necessidade de suprir 0 ensino para essas populagcdes com a criagao
de novas escolas. Dados extraidos por Fiori (1991) de um relatério de Elpidio
Barbosa contabilizam, em 1940, 1.095 Escolas Isoladas no Estado; em 1950 ja
estavam em funcionamento 1.698 unidades escolares desse tipo. Significa que entre
0s anos de 1940 e 1950, com a campanha nacionalista de Getulio Vargas em pleno
vapor, foram criadas, em média, por ano, 60 novas Escolas Isoladas no Estado.
Outra razdo>" seria o objetivo de firmar o homem no campo, devido ao crescimento
do desenvolvimento industrial, que atraia legides de pessoas as cidades, e 0s
efeitos nocivos que o0 aumento da populacdo ou a pobreza urbana poderiam causar
a ordem social das urbes. Neste sentido, aponta Carvalho (1989, p.13), organizar o
trabalho nacional era, sobretudo, “fixar o homem no campo, de modo a conter os
fluxos migratérios para as cidades e vitalizar a produgao rural” com a cooperagao de
uma escola que disseminasse a consciéncia do dever para com 0 seu meio. Em
consonancia com essa perspectiva, o desenvolvimento do programa das Escolas

Isoladas e Reunidas das zonas rurais era “essencialmente pratico, orientado no

L Outro motivo ainda para a permanéncia desse tipo de escola talvez fosse o alto custo das
construcOes dos prédios, da aquisicdo do mobilidrio e da conservacdo dos Grupos Escolares, sendo
mais viavel economicamente a instalacdo de Escolas Isoladas, principalmente em regides longinquas
ou mesmo em regifes consideradas urbanas, mas de baixa densidade demogréafica.
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sentido de fixar o individuo ao meio em que vive”, e “adaptado as necessidades e
conveniéncias locais.” (SANTA CATARINA, 1946b, p. 54).

Seria preciso aquilatar, por meio de estudos especificos, em que medida a
forma como seu deu a proliferacdo de Escolas Isoladas no Estado de Santa Catarina
teria facilitado a ingeréncia politico-partidaria nesses estabelecimentos de ensino e
na vida profissional dos professores. A esse respeito ha um item muito importante na
lei de regulamentacdo do ensino primario que merece ser observado com atencao.
O artigo 392, do Decreto n. 3.735/1946 faculta a particulares o favorecimento da
criacdo de Escolas Isoladas e Reunidas nas zonas rurais, desde que se
comprometessem em fornecer gratuitamente o prédio ou doar ao Estado terreno
proprio. O compromisso inclui a abertura de estradas para facilitar o acesso a escola
e a organizacado e custeio do servico de transporte dos alunos. Com a lei permitindo
gue iniciativas privadas cumprissem uma funcao historicamente atribuida ao Estado,
0 governo reduzia sua responsabilidade com a educacao e abria brechas para que
interesses privados interferissem naquilo que era publico. Somente quem dispunha
de muitas posses e, muito provavelmente, de influéncia politica na sociedade local,
poderia realizar tal empreitada. Desta forma, as Escolas Isoladas e Reunidas e 0s
professores que nelas trabalhavam ficavam expostos aos interesses pessoais dos
que, investidos da autoridade de terem apadrinhado a criagdo das escolas, poderiam
utilizar-se da educacao como objeto de barganha politica.

3.2 MANDOS E DESMANDOS NA EDUCACAOQO: PROFESSORES SOB PRESSOES
POLITICO-PARTIDARIAS

No periodo de 1945 a 1965, segundo Carreirdo (1990), o eleitorado
catarinense apresenta um perfil conservador acentuado, tanto em relacdo ao
restante do pais quanto marcadamente em relagdo aos estados do Sul e Sudeste.
Relativamente as praticas dos partidos politicos, o autor verifica que ha muitas
mencodes na literatura e na imprensa sobre a utilizacdo da maquina administrativa,
nao so6 pelo PSD, que ficou no governo até 1950.

Em mensagem a Assembléia Legislativa (SANTA CATARINA, 1951) tdo logo
assume o governo do Estado, em 1951, Irineu Bornhausen tece inUmeras criticas ao

governo anterior por este ndo ter resguardado o ensino publico de interesses
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partidarios. Referindo-se a educacdo popular, denunciava um excesso de 403
professores, problema, segundo ele, criado por seu antecessor, que, no intuito de
aumentar o numero de empregos, teria desdobrado classes sem a quantidade
necesséria de alunos e colocado professores a disposi¢do de outras reparticdes com
vencimentos, mas sem funcdo. Com base em irregularidades apontadas no
concurso de remocdo e ingresso e reversdo®?, anulou o concurso realizado pelo
governo de Aderbal Ramos da Silva.

Mas o governo de Bornhausen tampouco se mostraria alheio a ingeréncia
politico-partidaria na educacdo. No municipio de Florianépolis, papel importante
dessa influéncia politca era exercido pelos Intendentes®, auxiliares da
administracdo municipal de imediata confianca do prefeito, por ele nomeados, ou
seja, representantes do poder politico local. No caso das Escolas lIsoladas, a
indicacdo para ocupacao das vagas era oficialmente uma atribuicdo dos Inspetores
de Ensino, mas eram eles, os Intendentes, quem decidiam se esta ou aquela pessoa
seria convidada para lecionar na escola da vila, transferiam para outras localidades
as professoras que ndo eram do partido da situacdo, enfim, “mandavam na

escola”™*

, Na expressao de dona Dilma. A influéncia dos partidos politicos no ensino
publico se fazia sentir, entre outras ocorréncias, na contratacdo de professores, na
escolha de vagas, na remogao.

Dona Dilma comegou a lecionar em Canasvieiras em 1945, tendo conseguido
o0 emprego de professora por meio da politica. Seu pai, que era do PSD, foi ter
pessoalmente com o prefeito para coloca-la em alguma escola; este disse-lhe que o
governador Nereu Ramos garantiria sua permanéncia no emprego até chegar uma
normalista®. “Quem ndo era do partido n3o entrava”, relembra dona Dilma. Mas
assim como fora indicada, também estava sujeita a perder o cargo em outro

momento, caso outro partido viesse a ocupar o poder. E foi o que |he aconteceu

°2 Reversdo é o ato que facultava aos professores aposentados reingressarem no quadro do

magistério publico (SANTA CATARINA, 1950).

* Os Intendentes Exatores, ou simplesmente Intendentes, n&o eram funcionarios publicos a quem
deviam ser aplicados os dispositivos legais do Estatuto dos Funcionarios Publicos Civis do Estado.
Formavam, com o Prefeito, categoria a parte de servidores publicos, sem ter as garantias regulares
dos demais funcionarios, como estabilidade e aposentadoria. Sua nomeacédo e demissao ficava a livre
critério do Prefeito. Os Intendentes eram auxiliares da administracdo nas vilas e distritos (SANTA
CATARINA, 1948c).

> ANDRADE, Dilma Cunha. Entrevista concedida a Angela Beirith em 12 de maio de 2008.
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quando a UDN venceu as eleicdes no Estado e no Municipio®®: "Em 1951 trocou o
governo e fui substituida por uma complementarista.”

Em marco de 1955 dona Dezalda conseguiu designagédo para o Grupo
Escolar Estadual Dom Jaime Camara, no Ribeirdo da Ilha. Dois meses depois foi
chamada, juntamente com uma colega, para ser comunicada pelo Departamento de
Educacdo que estava dispensada do trabalho. Pesava contra elas a dendncia de
ndo pertencerem a UDN, partido do governador. Segundo dona Dezalda, apesar de
ela “detestar politica”, a comunidade do Ribeirdo, com o auxilio dos préprios
serventes do Grupo, havia investigado a filiacdo partidaria de sua familia,
encarregando-se de fazer chegar as autoridades educacionais a informacéo de que
seu pai era pessedista. Para a ex-professora, muitas vezes chegava a ser
humilhante a forma de se conseguir uma colocacdo no magistério naquela época.
Ao recordar do episédio, fez questdao de frizar que “estava em primeiro lugar a
politica. Pode botar ai. Em primeiro lugar era a politica!”’. Para dona Dezalda, a
escolha de vagas, que deveria seguir a classificacdo de cada professor conforme a
meédia das notas do ultimo ano do Curso Normal, era s6 “fachada”, pois o verdadeiro
critério era a filiacdo partidaria: “Se a UDN estivesse no poder, s6 tinha que se
arranjar pistoldo da UDN, se por acaso a minha familia era do PSD, credo, tinha que
ir pra 14 mesmo! Entendeste?”

As proprias autoridades educacionais orientavam as professoras a
conseguirem um cartdo de recomendacédo de algum deputado ou outro politico para
obterem vaga. Assim foi que, a convite de um Intendente e de um cabo eleitoral do
PSD, no mesmo ano dona Dezalda passou a lecionar na Escola Isolada Municipal
de Pantano do Sul, cuja classe encontrava-se “vaga em virtude de remocgéo, a
pedido, de Dilma Lucia Oscar”, segundo consta em seu documento de nomeacao.
Relendo no texto do documento, durante a entrevista, a expressao “a pedido”, no
entanto, a ex-professora deu-se conta, com surpresa, de que as palavras registradas

nao coincidiam com o fato por ela vivenciado ha tantos anos. Segundo dona

% Atitude perspicaz do prefeito, pois seria muito dificil encontrar uma normalista formada no interior
llha na década de 1940.

* De 1951 a 1954, a cidade de Florianépolis foi administrada pelo prefeito Paulo de Tarso da Luz
Fontes, da UDN.

" DIAS, Dezalda da Silva. Entrevista concedida a Angela Beirith em 05 de novembro de 2008.
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Dezalda, a remocdo de Dilma Lucia Oscar para outra unidade havia sido
determinada por motivos politicos.

A ex-professora Maria, estimulada a falar sobre a questdo partidaria na
segunda entrevista, revelou que seu pai era udenista: “ele n&o era politico, mas ele...
ele obrigava a gente a votar para a UDN, né?”*® Quando a professora da escola da
vila de Ratones adoeceu, dona Maria foi convidada por Zé Roque, uma espécie de
capataz do Intendente, cabo eleitoral da UDN, para substitui-la. A professora efetiva
acabou falecendo e dona Maria foi nomeada para a vaga. Com a derrota eleitoral da
UDN, tempos depois, ao passar pela rua costumava ouvir as ironias dos adversarios:
“Ah, fulano disse que seu prazo aqui na escola esta curto, vao trocar de professora.”
Dona Maria, contudo, permaneceu no cargo, mesmo porque, segundo conta, néo
havia outra pessoa no local para ocupar o seu lugar, “tinha que vir de fora.”

Fatos como esses podem exemplificar que o ensino publico ndo escapava
aos interesses politico-partidarios, independentemente da sigla que assumisse o
governo e do tipo de estabelecimento primario, se Grupo Escolar ou Escola Isolada.
Com a maquina do Estado nas maos, os partidos se utilizavam da estrutura
administrativa para obter beneficios, prestar favores e exercer pressées no

funcionalismo publico, pratica que passou a tornar-se comum.

3.3 FORMACAO: PARA AS ESCOLAS ISOLADAS, PROFESSORES NAO
TITULADOS

Os cursos que habilitavam docentes para o ensino primario, de acordo com a
Lei Organica do Ensino Normal de Santa Catarina, eram o Curso Normal Regional®®,
com duracdo de 4 anos, que formava os regentes® de ensino priméario e o Curso
Normal, com duragéo de 3 anos, que formava o professor primario.

O Curso Normal Regional® foi criado com o intuito de formar professores para

atender as zonas rurais, ou seja, as Escolas Isoladas. Uma das criticas de Moreira

*% Maria. Entrevista concedida a Angela Beirith em 18 de dezembro de 2008.
% O Curso Normal Regional substituiu o antigo Curso Normal Primario.

% Nao identificamos, em nenhum documento a que tivemos acesso durante nossa pesquisa, uma
definicdo que explicitasse a diferenca entre o regente de ensino primario e o professor de ensino
priméario. De acordo com a explicacdo da ex-professora Dezalda, que cursou o Normal Regional, o
regente poderia ministrar aulas apenas para o Curso Primario Elementar, ao passo que o professor
poderia ministrar aulas para o Curso Primario Elementar e para o Curso Primario Complementar.

®® Junto de cada Curso Normal Regional deveriam funcionar, pelo menos, duas Escolas Isoladas.
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(1954) a criacdo do Normal Regional € o fato de ter sido concebido para formar
professores rurais, mas localizar-se nos principais centros urbanos. Outra
contestacdo diz respeito ao fato de o curriculo ndo ser adaptado a realidade
regional. Para o autor cabia, também, um questionamento sobre a eficiéncia do
Curso, posto que seria dificil encontrar, principalmente no interior do Estado,
professores especializados capazes de ministrar um extenso curriculo que incluia:
Portugués, Matematica, Geografia, Historia, Ciéncias Naturais, Desenho, Caligrafia,
Canto Orfebdnico, Educacao Fisica, Trabalhos Manuais e Atividades Econdmicas da
Regido, NocBes de Anatomia e Fisiologia Humanas, Noc¢cGes de Higiene, Psicologia
e Pedagogia, Didatica e Prética de Ensino.

Apesar dessas limitacdes, contudo, Moreira (1953, p. 83) conclui que em
lugar do professor provisorio, “as vezes semi-analfabeto”, esses cursos permitiam
que “os regentes de escolinhas isoladas” fossem “de nivel intelectual mais elevado”,
tendo ja ouvido falar de “processos didaticos concernentes ao ensino de primeiras
letras” e “ouvido alguma coisa de Pedagogia e Psicologia.”

O Decreto n. 3.735/1946 ndo fixa a escolaridade minima ao exercicio do
magistério no ensino primario, apenas estabelece que ele poderia ser exercido por
brasileiros natos, maiores de dezoito anos, que houvessem recebido preparacao
conveniente, em cursos apropriados®®, ou prestado exame da habilitacéo.

Para ingressar na carreira do magistério publico primario do Estado por meio
de concurso de titulos, era necessario possuir o diploma de Normalista ou ter
concluido o Ginasio e realizado o exame regular de pedagogia e psicologia. Apesar
da exigéncia de tal titulacdo, a carreira do professor primario comportava trés
categorias de professores: Normalistas, Complementaristas®® e Provisérios. Os
Normalistas e Complementaristas possuiam o0s diplomas de concluséo,
respectivamente, dos Cursos Normais e Complementares. Os professores
Provisorios eram leigos. O professor Provisério, no quadro de carreira do

municipio®®, era denominado Professor n&o Titulado.

®2 O Decreto ndo especifica 0 que seria essa preparacdo conveniente nem quais 0S CUrSOS
apropriados.

% O Curso Complementar tinha por finalidade intensificar e ampliar a cultura primaria.

% N&o é demais lembrar que até o final da década de 1950, a Prefeitura Municipal de Florianépolis
seguia as orientacBes pedagdgicas do Departamento de Educacdo do Estado. A vida funcional dos
professores e de outros funcionarios do quadro municipal era gerida pela Diretoria de Administracédo
do municipio.
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O fato de na carreira do professor primario constarem as categorias de
professor Complementarista e Provisério ou N&o Titulado significa que faltavam
profissionais com formacao adequada para suprir 0 ensino primario, razéo pela qual
os Complementaristas e Provisoérios ou ndo Titulados iam exercendo a profissdo até
tornarem-se estaveis na carreira do magistério, mesmo sem ter realizado concurso
de ingresso. A estabilidade vinha depois de dez anos de efetivo exercicio, quando
nao poderiam mais ser exonerados sem justa causa.

A contratacao de professores sem habilitacdo se explicaria tanto pelo nUmero
insuficiente de instituicbes formadoras, quanto em razdo da campanha de
nacionalizacdo do ensino que implicara o fechamento das escolas particulares,
especialmente no interior. O fechamento dessas escolas precisava ser compensado
com a abertura de escolas oficiais, o que demandava, por sua vez, mais
professores.

As Escolas Isoladas nao providas por concurso na época legal poderiam ser
regidas por professores interinos, também denominados provisorios: Normalistas,
Ginasianos, Complementaristas, ou que tivessem realizado exames de habilitacdo®
para professor interino. Os professores interinos seriam nomeados pelo
Departamento de Educacdo e poderiam permanecer enquanto conviesse aos
interesses do ensino e desde que escola ndo fosse provida apds oS concursos
anuais de ingresso, remog¢ao ou reversdo. Caso a vaga da escola em que
lecionassem fosse preenchida por concurso, poderiam escolher outra escola.
Embora o tempo de servico fosse critério de estabilidade, ndo garantia a
permanéncia em uma mesma unidade escolar.

As professoras entrevistadas® adquiriram estabilidade na carreira do
magistério primario pelo tempo de servico, mas conseguiram se fixar em uma

unidade escolar quando as Escolas Isoladas do municipio foram sendo

®® Os exames constavam de prova escrita de portugués e aritmética, consideradas eliminatérias, e de
provas orais de Leitura, Geografia, Historia do Brasil, e no¢cdes de Ciéncias Fisica e Naturais, de
Educagédo Civica e de Higiene. O professor que redigisse com correcdo e tivesse conhecimento do
portugués, mas que nao se expressasse na lingua vernacula com espontaneidade, ou cuja prosédia
denunciasse acento estranho ao da lingua, leia-se, algum sotaque, ndo poderia ser admitido como
professor. Seria considerado habilitado o candidato que obtivesse nota 5,0 como média nas provas
orais e escritas e nas provas de Portugués e Aritmética (BRASIL, 1942).

% Dona Dezalda ingressou no magistério em 1954 por concurso de titulos, portando o diploma de
Regionalista, sendo lotada na vaga de uma escola estadual em Ipira, localidade entdo pertencente ao
municipio de Piratuba. No ano seguinte conseguiu transferéncia para Ibirama, mas desistiu e passou
a trabalhar no municipio de Florian6polis por nomeagéo.
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transformadas em Grupos Escolares. A concentracdo de alunos em um unico local e
a divisdo das classes ampliavam o numero de vagas e, consequentemente, a
possibilidade de permanéncia na mesma unidade. Dona Dilma, por exemplo, apés
lecionar em varias escolas diferentes, foi nomeada para atuar no Grupo Escolar
Municipal Osmar Cunha, em Canasveiras, em 1957, e no ano seguinte foi lotada na
vaga, la permanecendo até se aposentar.

A formacao insuficiente de grande parte do professorado era um trunfo
importante no jogo politico-partidario. Os professores interinos, ocupando as vagas
disponiveis na condicdo de nomeados, tornavam-se vulneraveis aos interesses das
autoridades locais, como as experiéncias relatadas nos depoimentos das
professoras. Moreira (1953) chama a atencdo para o0 agravante de que, nao
possuindo formacdo pedagogica, esses professores, que até 1953 ultrapassavam
50% de todo o magistério primario, poderiam ser recrutados ndo mais em bases
racionais, mas por critérios politico-partidarios. Ou seja, a educacéo era um meio de
se oferecer e conseguir emprego.

Mas qual era a formag&o da maioria dos professores das Escolas Isoladas do
municipio de Florianépolis nas décadas de 1940 e 19507 O panorama oficial da
formacdo dos professores do municipio mais proximo do periodo abrangido por
nossa pesquisa € trazido por Cabral Filho (2004) com base em dados de um
relatério do prefeito Mauro Ramos enviado em 1940 ao Interventor Federal do
Estado. Dos 26 professores das escolas municipais da Capital, 1 possuia a
formacdo de normalista, 4 eram complementaristas e 21 provisorios.

Considerando o perfil profissional das professoras entrevistadas, que
passaram a atuar entre meados da década de 1940 e meados da década de 1950,
temos: 2 professoras com Curso Primario Elementar, 1 Complementarista e uma
Regionalista. Nesse pequeno universo investigado, 75% dos professores nao possui
formacdo pedagdgica, ou seja, guardadas as devidas proporcbes, poderiamos
considerar uma projecao semelhante ao que se verificava no restante do Estado.

Dona Dezalda, que possui a titulagdo de Regionalista, morava no Pantanal, o
gue lhe facilitou o acesso ao Curso Complementar no Grupo Escolar Getulio Vargas,
no bairro Saco dos Limdes, relativamente proximo a sua residéncia. O 1° ano do
Normal Regional foi cursado no Haroldo Callado, no Estreito. No ano seguinte, em

1951, foi criado o Curso Normal Regional Joaquim de Oliveira Costa, anexo ao
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Grupo escolar Getulio Vargas, onde ela concluiu o 2°, 3° e 0 4° anos. As demais
professoras, dona Maria, dona Joaquina e dona Dilma, residiam em locais mais
afastados do Centro da cidade, na regidao do Norte da lIlha, respectivamente
Ratones, Vargem Grande e Canasvieiras.

As dificuldades com o transporte, na época, eram um impeditivo a mais para
guem quisesse continuar os estudos depois do Priméario Elementar, ou mesmo para
cursar a 42 série, uma vez que nem todas as Escolas Isoladas a ofereciam.
Geralmente, havia um s6 horéario de 6nibus. Os 6nibus saiam das vilas ou distritos
para a cidade pela manha e retornavam a noite. Se fossem estudar no Centro,
contam as ex-professoras, teriam que permanecer la o dia inteiro. Uma das
alternativas era morar na cidade com parentes ou alguma familia conhecida, como
fizeram dona Joaquina, para cursar a 42 série, e dona Maria, para a 42 série e 0
Complementar, ambas alunas do Grupo Escolar Arquediocesano S&o José.

Considerando os custos para se manter, o afastamento dos familiares, o
tempo de formacéo, tirar um diploma de Complementarista, de Regionalista ou
Normalista, era um investimento para poucos. Coisa que para dona Dilma era muito
dificil, “haquele tempo, ninguém ia a cidade para estudar.”

Dona Maria conta que foi convidada a lecionar na vila de Ratones por possuir
o diploma de Complementarista, mas lembra que muitas de suas ex-alunas
passaram a trabalhar com ela tendo concluido somente a 42 série do Curso Primario
Elementar.

No termo de visita do Grupo Osmar Cunha (FLORIANOPOLIS, 1960b), ainda
no ano de 1960, dos cinco professores que compunham o corpo docente, trés deles,
entre os quais dona Dilma, aparecem classificados na categoria de N&o Titulados.
Dos dois inseridos na categoria de Titulados, um deles é identificado como Professor
Regionalista. Pelo relatério do prefeito Mauro Ramos, citado anteriormente, a
professora normalista e as 4 complementaristas atuavam nos bairros mais proximos
do Centro da cidade: Trindade, Saco dos Limdes, Santo Antonio. As provisorias
atuavam em bairros mais distantes, como Ribeirdo da llha, Ratones, Rio Vermelho,
Canasvieiras, Cachoeira. Os dados nos sugerem que, pelo menos em escolas mais
afastadas do Centro da cidade, boa parte dos professores municipais atuaram

somente com a formacao oferecida pelo Primario Elementar.
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Professores sem formacdo adequada, entretanto, ndo eram exclusividade de
Floriandpolis ou do Estado de Santa Catarina. Em mensagem enviada ao Congresso
Nacional, em 1952, em que expde a situacdo do pais, o Presidente da Republica,
Getulio Vargas, constata ser impossivel que os Estados resolvessem, dentro dos
Seus recursos orcamentarios, a grave situacdo em que se debatia o ensino primario
brasileiro.

Entre os problemas apontados, destaca a caréncia de prédios escolares

apropriados, de material escolar e de professores tecnicamente habilitados:

Bem significativa € a situagcdo do professorado priméario. Dos 78.000
professbres em exercicio em 1943, 31.000 n&do possuiam formacgéo
adequada. Nessa época, ndo eram portadores de diplomas de normalista
90% dos professores do Territorio do Acre, 74% de Santa Catarina, 65% do
Rio Grande do Sul, 60% do Parand, 59% do maranhéo, 58% do Rio Grande
do Norte, 56% de Goids e Ceard, 54% de Pernambuco, 51% do Piaui e
Paraiba, 49% do Espirito Santo e 43,5% de Alagoas (REVISTA
BRASILEIRA DE ESTUDOS PEDAGOGICOS, 1952, pp. 210-211).

Como forma de enfrentar a situacdo, o governo federal propde um plano de
ampliacdo da rede de ensino priméario e de aperfeicoamento do professorado em
cursos locais, por meio de acordos fixados com os Estados. Mas salienta que de
pouco valeriam programas novos, material pedagdgico abundante sobre as
modernas técnicas de ensino, sem a participacao ativa do professor.

Os cursos realmente efetivaram-se, chegando ao municipio de Florianépolis,
como lembram as ex-professoras em referéncia a um tempo de intensa formacéo:

“Tinha muito curso, quantos, quantos cursos a gente fez.” “Nao era brincadeira, néo.”
“A gente aprendia, muita, muita coisa.”

Para o governo, se o professor nao corporificasse e traduzisse as concepcgoes
basicas da reforma do Ensino, raramente produziriam efeitos praticos o0s
regulamentos e as leis que disciplinavam as normas dentro das quais se processaria
0 movimento educacional. Em outras palavras, o aperfeicoamento do magistério
tinha uma intencdo: conclamar os professores a participarem do movimento

reformador.



4 O ENSINO DA LEITURA: PRESCRICOES E APROPRIACOES

No presente capitulo tratamos das praticas, procurando perceber o modo
COmo se operou o ensino da leitura com base nas apropriacdes dos preceitos para
ensinar a ler na 12 série e nas séries subsequientes, nos materiais de que dispunham

os professores em seu fazer cotidiano, e nas suas efetivas condicfes de atuacao.

41 O PROGRAMA DE LEITURA E LINGUAGEM ORAL E ESCRITA E AS
ESCOLAS

Uma das estratégias do Departamento de Educacédo para persuadir o corpo
docente e legitimar as prescricdes que queria ver levadas a efeito era trazer vozes
oriundas das unidades escolares, geralmente dos Grupos Escolares, e reproduzi-las
para todo o professorado. Assim procedeu com relacdo aos programas que
acompanharam a regulamentacao do ensino primario em 1946. Colhendo trechos de
relatérios vindos dos Grupos, plenos de exemplos de sucesso, o Departamento ia
construindo uma representagcédo positiva dos novos programas de ensino. Por meio
de uma circular enviada em 22 de dezembro de 1947 aos inspetores escolares e
diretores de escola, cujo assunto era “o ensino, o programa, pareceres e opinides”,
dava a ver topicos de relatos de diretores sobre os programas de ensino recém
fixados. No parecer do Grupo escolar José Boiteux, de Florianépolis, constava: “O
novo programa é uma cadeia de ensinamentos que da ao professor um caminho
seguro, por onde o aluno sera levado na aquisicdo de conhecimentos.” Para o Grupo
Escolar Lauro Muller, também de Florianépolis, os programas “foram elaborados
com sabedoria. Falam ao professor. Tém valor pela sua clareza e simplicidade, pela
harmonia de seu conjunto, perfeitamente adaptavel a Escola que instrue, que educa:
moral e socialmente.” De acordo com o Grupo Escolar Deodoro, de Concérdia, “O
programa de ensino do curso primario elementar ndo ofereceu dificuldades em sua
explanacédo.” O diretor do Grupo Escolar Adelina Régis, de Videira, registrou que
quanto “ao desenvolvimento do programa de ensino, tudo foi resolvido com
facilidade, porque, como no ano anterior, adotei a divisdo do programa em etapas
mensais.” (SANTA CATARINA, 1947, pp.1-7).
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As opinibes de varios Grupos Escolares publicos e particulares da Capital e
do interior do Estado foram undmines em destacar as virtudes do novo programa. Os
diretores das escolas, sintonizados com a determinacdo do Regulamento de que o
programa deveria ser cumprido “em toda a sua inteireza”, agilizaram-se em
demonstrar que ndo havia dificuldade em executa-lo, que o programa fora
“totalmente”, “convenientemente”, “inteiramente” esgotado e inclusive “recapitulado.”
O tom unissono de avaliagdes positivas, no entanto, sugeria que a abrangéncia do
programa dificultava sua exequibilidade.

N&o obstante as diferencas entre os tipos de estabelecimento de ensino
primario, o Regulamento de 1946 mandava observar, nas Escolas Isoladas, o
mesmo critério adotado nos Grupos, ou seja, o programa de ensino das Escolas
Isoladas era 0 mesmo dos Grupos Escolares. No Plano de Trabalho para o ano de
1948, as instrucBes para a primeira reunido dos professores de Escolas Isoladas

incluiam as seguintes incumbéncias:

(...) sbbre a mésa do professor, forrada com uma toalha, ficaréo, somente
0s seguintes objetos:

1- um vaso de flores;

2- 0 programa de ensino, devidamente encapado;

3- o tinteiro e duas canetas e um lapis;

4- a caderneta das tarefas diarias (SANTA CATARINA, 1947, pp. 34-35).

Com nosso interesse concentrado em perceber o modo como as prescricées
para o ensino da leitura foram apropriadas pelos professores, uma das acoes iniciais
foi procurar descobrir de que forma o Programa de Leitura e Linguagem teria
chegado as Escolas Isoladas de Florian6polis, embora cientes de que as normas
nao necessariamente chegam as unidades da maneira como sdo apresentadas nos
documentos originais. Sendo um periodo de intensa normatizacdo das atividades
docentes, essas prescricbes possivelmente chegavam as escolas de diversas
maneiras, isso sem considerar os cursos de formacdo e as orientacbes dos
inspetores.

Identificamos, nos apontamentos do termo de visita de uma Inspetora ao
Grupo Escolar Municipal Osmar Cunha, em 1959, uma referéncia aos programas
nestes termos: “Os docentes necessitam obter os Decretos 3.735 e 3.732. Este
altimo contém o programa de ensino. Nao havendo folhetos a distribuir, cada

docente podera tirar uma copia da série que lhe interessar.” (FLORIANOPOLIS,



81

1959, pp. 4-5). Nesse mesmo ano, um Projeto de Lei autorizava o Poder Executivo a
providenciar a edicdo de 500 exemplares dos Programas de Ensino de 1946, para
distribuicdo gratuita a todos os professores e autoridades escolares municipais
(FLORIANOPOLIS, 1959).

Das quatro entrevistadas, foi dona Maria quem mencionou, em Nosso primeiro
encontro, a existéncia de um programa, um livro que era dado no comeco do ano
letivo contendo o que devia ser ensinado na 12, 22 32 e 42 séries. No segundo
encontro, todavia, quando colocada em contato com uma coépia do Programa de
Leitura e Linguagem, afirmou reconhecé-lo, mas ndo manifestou muita intimidade
com o Documento, o mesmo ocorrendo com as outras ex-professoras. Dona
Dezalda, folheando e lendo baixinho para si mesma o conteddo da 12 série,
deparou-se com algo familiar: “Linguagem oral. A gente trabalhava muito com a
linguagem oral primeiro. Ai a gente ia, assim, conversando com a crianca...
ensinado, para depois chegar na escrita.”

Os depoimentos das ex-professoras a respeito do Programa de Leitura e
Linguagem néo foram categodricos a ponto de podermos afirmar de que maneira este
Documento circulou nas Escolas Isoladas de Florianopolis, se em sua forma original,
se em versdes adaptadas, se em fragmentos, ou em folhetos, como sugere o
registro da Inspetora. Havia encontros trimestrais para a elaboracdo dos
planejamentos, ocasibes em que, provavelmente, o conteiddo do Programa era

discutido e organizado em etapas, a exemplo dos Grupos Escolares.

4.2 ENSINAR A LER PELO METODO SINTETICO: “UMA MARAVILHA PRA
ALFABETIZARY

E importante lembrarmos que o Regulamento de 1946, cuja concepcao
pedagodgica trazia marcas da Escola Nova, vinha reforgar a tentativa de renovagéo
educacional no Estado j& imposta por decreto dois anos antes®’. Portanto, as ex-
professoras entrevistadas davam seus primeiros passos no magistério em um
momento historico de tentativa de afirmacdo das novas medidas para a educagéo no

Estado de Santa Catarina.

®" Segundo Fiori (1991, p. 126), pelo decreto n. 2.991, de 28 de abril de 1944, “a escola nova deveria
ser posta em pratica pelos professores imediatamente, revogadas as disposi¢gdes em contrario.”
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No ambito das prescricbes, como ja vimos no primeiro e segundo capitulos, o
ensino da leitura na 12 série, seguindo os principios intuitivos, devia ser dado pelo
método analitico, o que significava a substituicdo do método de ensino considerado
tradicional, o método sintético.

Partir da “leitura de sentencgas e palavras”, como propunha o método analitico,
em lugar de levar o aluno a combinar elementos isolados da lingua — sons, letras,
silabas —, pelos processos mentais de sintese, os denominados métodos sintéticos,
no entanto, era uma mudanca que implicava a alteracdo de procedimentos
incorporados ha anos e pressupunha a apropriacdo de um modo de ensinar que nao

constara da formacéo de muitas professoras:

N&o, antigamente eles usavam era o... primeiro ensinavam o abc,depois
comegavam com o b: b—a—ba; b—e—be; b—i-bi; b—o—bo. A minha professora
me ensinou assim. D—a—da; d-e—de; d-i—di; d—o—do; d—u—du; e ai ia. Foi
assim que eu agrendi.(...) Mas eu ndo mandei que ela ensinasse assim.
Juntasse letras.®

Nas duas ultimas frases desse trecho de seu depoimento, ao explicar como
havia orientado uma professora inexperiente que chegara para trabalhar com ela,
dona Maria nos fornece uma dupla informacéo: a de que fora alfabetizada por um
dos métodos sintéticos mais antigos, o de soletracao, e de que havia realizado uma
mudanca. O procedimento de juntar letras indica que ela havia passado da
soletracdo para a silabacdo, outra modalidade do método sintético. A mudanca
consistia em ensinar partindo das silabas em vez de partir das letras; mas ao
combinar partes isoladas da lingua, continuava utilizando os processos sintéticos.

Sendo assim, se a professora recém chegada — provavelmente imbuida dos
métodos modernos — foi orientada por dona Maria a ndo partir das letras, tampouco
seria aconselhada a partir de sentencas, como propunham as orientacdes do
Programa de Leitura e Linguagem. “Porque ela estava dando frases inteiras”,
relembra. “Frases! Eles deram até um livro.” Quando perguntada se o livro trazia
pequenos textos, dona Maria foi categérica: “E, e ali as criancas decoravam aquilo.
Quando eles iam aprender a ler? Nunca!”

O meétodo analitico enfatiza a compreenséao do que foi lido, por isso volta sua

atencdo aos elementos mais significativos, ou seja, a palavra, a sentenca, ou

®8 Maria. Entrevista concedida a Angela Beirith e Virginia Avila em 14 de novembro de 2007.
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pequenas histérias. Argumentando que a percepcéo se faz do todo para a parte,
tanto de idéias quanto em formas, este procedimento era considerado mais efetivo
porque seguia O processo natural de reconhecimento. Nesse entendimento, a
crianga aprende a falar ouvindo palavras inteiras, e ndao elementos isolados da
lingua. Por isso o aprendizado da leitura deveria comecar pela audicdo e
visualizacao da forma inteira das palavras.

Mas o procedimento mais efetivo, capaz de oferecer 6timos resultados, era,
para a ex-professora Maria, o do método sintético silabico:

Ai eu disse: 6, primeiro tu faz um cartaz com as letras, deixa na parede. Ai...
sé 0 a, e, i, 0, U, que sdo as vogais. Depois tu pde la um desenho que
comece com ba, por exemplo, uma bala. Ai tu pde a silaba ba, be, bi, bo,
bu, né? Faz eles copiarem, faz eles fazerem fichinhas, com aquelas silabas,
faz eles mudarem as silabas, botar o bi pra ca e o ba prala (...).*°

Seguindo esse andamento, aponta dona Maria, quando chegassem no m, 0s
alunos saberiam “fazer e ler barbaridade de palavras, elas ja juntavam o ma com o
ca, com o0 co, macaco; a faca com o fa e o ca, as silabas que elas ja tinham
estudado... ah, uma maravilha pra alfabetizar!” Mas lembra que “os inspetores nao
queriam assim, ndo. Nao era do gosto deles.” E a pergunta inevitavel sobre como é
que os inspetores queriam que fosse, ela responde: “Eles queriam que ensinasse as
frases.”

Com relacdo ao livro que a professora novata estava usando, com o qual
ensinava a ler por frases, dona Maria explica tratar-se da cartiiha O Barquinho

Amarelo, uma cartilha analitica:

Eles queriam que a gente ensinasse desse livro e a crianca lesse, correndo,
gue nem a outra estava fazendo, no livro do Barquinho Amarelo: Paulo tem
um barquinho, o barquinho anda nas aguas, ndo sei 0 qué, ndo sei 0 qué, a
crianca decorava aquilo, ai eu nao gostei disso, eu nunca segui mesmo o
gue a secretaria mandava fazer, as diretoras, eu nunca seguia, eu seguia o
meu, o que eu achava melhor.”

A cartilha O Barquinho Amarelo foi editada na década de 1970, informacao
que faz diferenca para compreendermos melhor a pressao exercida pelos inspetores

para ensinar por frases. Ao que nos indicam alguns dados e os relatos, as pressoes

% Maria. Entrevista concedida a Angela Beirith e Virginia Avila em 14 de novembro de 2007.

® Maria. Entrevista concedida a Angela Beirith e Virginia Avila em 14 de novembro de 2007.
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dos inspetores passariam a se intensificar a partir do momento em que as Escolas
Isoladas foram sendo transformadas em Grupos Escolares. Antes desse periodo,
até os primeiros anos da década de 1950, seria incoerente exigir a adogcdo do
meétodo analitico, sendo que a cartilha oficial, a Cartilha Popular de Henrique Fontes,
seguia as orientacdes do método sintético. Dona Dezalda diz que no tempo da
Escola Isolada os inspetores tentavam convencer os professores a adotarem o
método analitico, mas que “N&o havia pressdo para usar o método analitico. O
importante, na época, era que ensinasse a ler. Eles olhavam o aluno. Se lia, se era
capaz de fazer um ditado, se sabia copiar, ja estava bom. Mais tarde é que eles
comecaram a insistir no método analitico.”

Ao abordar a questdo dos conteudos de ensino, Chervel (2000, p. 203) afirma
que “em cada época, o ensino dispensado pelos professores é, grosso modo,
idéntico, para a mesma disciplina e para o mesmo nivel. Todos 0s manuais ou quase
todos dizem entdo a mesma coisa, ou quase isso.” O autor explica que os conceitos
ensinados, a terminologia adotada, os exemplos utilizados ou os tipos de exercicios
praticados sé&o idénticos, com variacdes aproximadas.

No caso de nossa pesquisa, com pequenas variagdes, as ex-professoras das
Escolas Isoladas de Floriandpolis que entrevistamos ensinaram a ler na 12 série pelo
método sintético silabico, também conhecido como método de silabagéo. As vogais
eram apresentadas sozinhas; depois combinadas entre si, como ensina dona

Dezalda:

(...) 0 que é que a gente comecava a ensinar: as vogais. Sempre comecei
assim. Ai as vezes até parecia um método antiquado, mais tarde foi
considerado, mas pra mim, me trouxe 6timos resultados. Depois da crianga

“a0 W, 7] “w oo, “ 9 TN

saber as vogais, juntava o “a” e o0 “i": ai; 0 “€” e 0 “u”: eu; o0 “0” e 0 “i": 0i, €
assim por diante. Lia as vogais. Depois vamos entrar na silabacéo. Esse era
o método sintético certo? Que parte das partes para o todo.”*

Na seqUéncia eram apresentadas as consoantes pela ordem alfabética e
dava-se inicio aos agrupamentos: ba, be, bi, bo, bu. Depois de serem bem fixadas
as silabas de um agrupamento, ou seja, de serem memorizadas e reconhecidas
cada uma isoladamente, escolhia-se uma palavra que comecasse com uma

daquelas silabas. Bala, por exemplo. Desenhava-se uma bala no cartaz e

"' DIAS, Dezalda da Silva. Entrevista concedida a Angela Beirith em 05 de novembro de 2008.
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escreviam-se as silabas ao lado, em ordem alfabética. As silabas eram recortadas

em cartdes ou fichas e combinadas para formar novas palavras:

Entdo ai o que é que gente faz. Hoje nés vamos trabalhar com a primeira do
time b, por ordem alfabética. Pra mim, né? O alfabeto, a primeira letra é o a,
ja estou ensinando as vogais. A segunda é b. Entdo hoje nds vamos
trabalhar esse aqui 6, o b. Entdo vamos ver: esse pedacinho aqui em
partes: tem o “b”, que é a letra b, mais a vogalzinha que vocés ja
aprenderam, que é o “a.” Entao ficou ba. A outra é o be, que é o0 “b” mais o

“e”, a outra é o bi, o “b” mais o “i”, fez bi. Bo e bu. Entdo vamos la: ba, be, bi,

bo, bu. Sabe? Com é que é essa aqui? E bi. Como é que é a outra,
salteado, né? Bem salteado. Entéo, depois de aprender bem essas silabas,
no outro dia, vamos fazer uma palavrinha que comece com essa silaba.
Quem sabe uma palavrinha que comeca com ba? Ai eles diziam: bala.”

Embora fundamentadas no método sintético de silabacdo, as professoras
deixam entrever, em seus relatos, que principios intuitivos iam sendo apropriados: o
recurso a desenhos ou figuras recortadas de revistas para que o0s alunos
relacionassem as imagens dos objetos as palavras, a preparacao de cartazes para
tornar a leitura mais atraente e significativa, a confeccéo de fichas com silabas para
montar palavras, a preocupacdo em despertar e manter o interesse da crianga nas
atividades possibilitando-lhes a manipulacdo do material didatico sao indicios da
conformacdo de uma nova cultura escolar, em que as aulas precisavam tornar-se
mais dindmicas e agradaveis.

Na opinido das ex-professoras, o método analitico era considerado muito
complicado, dificil, demorado. As referéncias a esse método por parte de dona Dilma
e de dona Joaquina foram bastante evasivas. Dona Dilma confessou-se assustada e
insegura diante das novidades. Dona Joaquina referiu-se ao método analitico de
forma vaga e logo mudou de assunto. Muitas professoras, segundo elas, nao
conseguiam seguir o método. “S6 as que eram modernas, porque tinham acabado
de se formar.” Mas o depoimento de dona Dezalda é um exemplo de que a nao
adocao do método analitico também era uma questao de escolha. Sua aula sobre o

método analitico, embora longa, merece ser reproduzida aqui:

Ai depois veio o0 método analitico, que era do todo para as partes. Nos
conhecemos o livro do Barquinho Amarelo (...). O Barquinho Amarelo era
com a professora Altair, que dava aula. Eu até... discutia com ela o0 método
que eu usava'’’, gue eu achava que era muito valido, muito mesmo. O

2 DIAS, Dezalda da Silva. Entrevista concedida a Angela Beirith em 05 de novembro de 2008.

® O método a que dona Dezalda se refere aqui é o método sintético.
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Barquinho Amarelo trabalhava um textinho, um texto pequeninho de quatro
ou cinco frases. Mas utilizava bem a palavra barquinho. Todas as frases
usavam a palavra barquinho. Ai a crianca aprendia pela visualizacéo.
Vamos sublinhar a palavra barquinho. la Ia, sublinhava. Vamos passar para
o caderno, a palavra barquinho.(...) Nas frases que vocés estdo vendo, a
palavra barquinho, separem. Ai eles j& sabiam, de tanto falar, né? De
acordo com isso elas faziam a palavra barquinho. Agora quem sabe dizer
alguma coisa, diz a professora, quem sabe falar alguma coisa sobre o
barquinho. O barquinho é bonito. Escrevia 14, o barquinho € bonito. Outra
frase. Entdo sempre falava do barquinho. Depois ja fixou aquela, vai fixar
outra, vai trabalhando em cima daquela palavra. Sempre com um
textozinho, com frases. Conforme saia daquela palavra partia para outra
palavra toda. Eu acho assim: o método, pra mim, eu achava muito mais
complicado. Mas eu sé achava bom a maneira como ele agucava a crianca
a criar seu proprio texto, entendeste? Entdo eu achava que ele tinha os
prés e os contras; entdo pra mim, o que era favoravel era isso: € que ele
incutia na crianca aquela coisa de criar, né? De criar seu proprio texto. E
criativo. S6 nisso que eu achei bom.™

Ainda que reconhecesse no método analitico a qualidade de agucar a crianca
a criar seu proprio texto e o considerasse criativo, a opcado de dona Dezalda pelo
método sintético era justificada por ser um método mais facil para ensinar e mais
facil de aprender. “Dava mais seguranga a crianga que ja tinha aprendido as vogais,
ja conhecia a silaba”, disse-nos a ex-professora, na verdade falando de si mesma,
da seguranca assentada na experiéncia do método ja testado e considerado por ela
eficiente.

Os depoimentos de dona Maria e, particularmente, de dona Dezalda, mesmo
referindo-se ao método analitico citando uma cartilha da década de 1970, periodo
que escapa a abrangéncia de nossa pesquisa, sao ilustrativos e reveladores para
ajudar-nos a perceber que as apropriacdes das normas incluiram também escolhas,
e que a nao adocdo dos métodos analiticos teria ocorrido, também, como forma de
resisténcia. Seja de uma resisténcia declarada, como o fez dona Dezalda,
defendendo o método sintético em cursos de formacgao por acreditar na sua eficacia;
seja de uma resisténcia silenciosa, confessada hoje por dona Maria em uma frase
gue jamais teria dito, na época, a algum inspetor: “Que se danem os métodos!”

Um fator importante a ser levado em consideracdo para compreendermos a
perenidade das praticas de ensino, segundo Chervel (2000), é a tendéncia dos
professores em reproduzir com seus alunos a didatica que os formou. Essa

disposicao pbéde ser percebida em falas do tipo “a gente ensinava como aprendeu”,

" DIAS, Dezalda da Silva. Entrevista concedida a Angela Beirith em 05 de novembro de 2008.
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ou “eu ensinava da minha cabeg¢a” “eu seguia o meu, 0 que eu achava que era
melhor.”

E preciso ter em vista que os professores das Escolas Isoladas contavam em
sua pratica com o curriculo do Curso Priméario Elementar de quatro anos ou do
Primario Complementar, cuja funcdo ndo era preparar para a carreira docente.
Mesmo aos que haviam chegado ao Curso Normal Regional, o contato com as
disciplinas de Psicologia, Pedagogia, Didatica e Pratica de Ensino era somente no
altimo ano do Curso.

Imaginando que provavelmente a maioria dos professores do periodo
aprendeu a ler por processos sintéticos, como foi 0 caso das ex-professoras
entrevistadas, adotar um novo método implicava preparo técnico, um conhecimento
que talvez a formacéo dos cursos, ainda que intensiva, fosse por eles considerada
insuficiente para dar-lhes a certeza necesséria a se lancarem em um novo modo de
ensinar.

Todas as ex-professoras afirmaram que o método analitico era ensinado nos
cursos, e que estes ndo foram poucos. Mas no momento de relatar suas praticas, as
descricOes detalhadas, feitas com vivacidade, acompanhadas de gestos, ricas em
exemplos de como proceder durante as aulas, recairam sempre sobre o método
sintético de silabac¢do. Para elas, era 0 método que dava resultados.

Substituir uma experiéncia pedagoégica que na opinido dos professores estava
dando certo, lancar-se por conta prépria em caminhos ainda nao trilhados para
aplicar um novo método requeria, além de formacdo, material adequado para dar
sustentacao ao trabalho, o que, neste caso especifico, significa uma cartilha que
seguisse 0s pressupostos intuitivos do método analitico.

4.3 MATERIAIS PARA ENSINAR A LER: AS CARTILHAS

Quando observa que todos 0s manuais ou quase todos dizem a mesma coisa
em determinada época, Chervel (2000) toca em um dos pontos essenciais que dao
suporte ao trabalho do professor: o livro didatico, no caso especifico do ensino da
leitura na 12 série, a cartilha.

De acordo com Mortatti (2000b, p. 42) a cartilha constitui-se em um tipo

particular de livro didatico no qual “se encontram o método a ser seguido e a matéria
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a ser ensinada, de acordo com certo programa oficial estabelecido previamente.” E é
neste ponto que identificamos uma incoeréncia que nos ajuda a compreender, de
certa maneira, a permanéncia do método sintético em Escolas Isoladas de
Floriandpolis.

Pelo Regulamento de 1946 e conforme as diretrizes do Programa oficial de
Leitura e Linguagem, o método para ensinar a ler na 12 série deve ser o analitico.
Para a aplicacdo integral do método, cada escola seria provida do material
necessério. Efetivamente, as cartilhas chegaram as Escolas Isoladas, mas seu
conteddo seguia os principios do método sintético. A Cartilha Popular, de autoria de
Henrique da Silva Fontes’™, distribuida gratuitamente pelo Departamento de
Educagcdo para os alunos das Escolas Isoladas, materializa uma concepgéo
pedagdgica do método classificado como tradicional, o0 método sintético.

Segundo Santos (1997), a Cartilha Popular foi introduzida oficialmente nas
escolas publicas primarias em Santa Catarina em 1920, no governo de Hercilio Luz,
tendo sido editada e posta em circulacdo até os anos 1950. A Cartilha compde,
juntamente com outros quatro livros — o Primeiro Livro de leitura, o0 Segundo Livro de
leitura, o Terceiro Livro de leitura e o Quarto Livro de leitura — (FONTES, 1951a ,
1945, 1951b, 1951c) a Série Fontes’®, utilizada nas escolas publicas do Estado.

No mesmo ano em que a Cartilha Popular foi introduzida, em 1920, o
Programa de Leitura das Escolas Isoladas organizado por Orestes Guimaraes sofreu
uma revisao pelo governo de Hercilio Luz. O ensino da leitura pelo método analitico
de palavracao, estabelecido na Reforma de Orestes Guimaraes, foi substituido pelo
método sintético de silabacdo. Em 1928, no governo de Adolpho Konder, o método
sintético e a Cartilha Popular foram reafirmados para as Escolas Isoladas, desta vez
respaldados pelas conclusées da 12 da Primeira Conferéncia Estadual do Ensino

Primario’’, ocorrida em 1927.

& Henrique Fontes nasceu em ltajai, Santa Catarina, em 1885. Foi professor e diretor da Instrucéo
Publica em Santa Catarina de 1919 a 1926, periodo em que coordenou e publicou a Série Fontes.

® De acordo com Prochnow (2008), a Série Fontes é uma série graduada de leitura. As séries
graduadas séo livros de leitura que surgiram no momento da institucionalizagdo da escola graduada,
ou seja, do Grupo Escolar. Cada colecao corresponde a quatro livros, um para cada ano do ensino
primario, organizados por um mesmo autor, mantendo a continuidade, a coeréncia e o
aprofundamento das licdes, de acordo com 0 ano ou a série a que se destinam.

" participaram da Conferéncia: o governador Adolpho Konder; o Secretario do Interior e Justica, Cid
Campos; o Diretor da Instrucdo Publica, Mancio da Costa; o Inspetor Federal das Escolas
Subvencionadas, Orestes Guimarées; o Diretor da Escola Normal, Barreiros Filho; o Inspetor Escolar
do Estado, Luis Sanches Bezerra da Trindade, o Diretor de Instru¢do Publica, Henrique da Silva
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Ao final da Conferéncia, a Comissdo encarregada de encaminhar as
conclusdes dos estudos e debates do evento, apresentou 0 método analitico como o
gue mais vantagens oferecia ao ensino da leitura, devendo, por isso, ser mantido
nos Grupos Escolares. Mas considerou que a generalizacdo do método analitico a
todas as escolas estaduais era, naquele momento, inexequivel por dois motivos: “a)
porque muitos professores das zonas ruraes nao tém conhecimento perfeito do
methodo; b) pela escassez de tempo; pois o professor da escola isolada tem que
dividir a sua actividade entre quatro classes.” (SANTA CATARINA, 1927).

Ao indicar a manutencdo do método analitico para os Grupos Escolares, o
texto da Conferéncia faz supor que esse método era usado em todos o0s
estabelecimentos de ensino desse tipo. Uma circular, porém, emitida em agosto de
1936, nos leva a inferir que n&o era bem isso o que ocorria. O contetdo da circular
critica 0 uso da Cartilha Popular de Henrique Fontes pelos Grupos e impde, “na
fébrma da legislagdo em vigor’, que o ensino da leitura no primeiro ano seja
processado somente pelo método analitico e pela Cartilha Analitica de Arnaldo
Barreto. O Departamento se diz ciente de que em alguns Grupos Escolares o ensino
se processa por “métodos ha muito postos a margem”. E finaliza: “A Cartilha da
Série Fontes, que ésses Grupos Escolares estdo adotando, é permitida unicamente
nas escolas isoladas.” (SANTA CATARINA, apud MELO, 1958, p. 14).

Para o professor Melo, a imposicao da cartilha analitica desconsiderava a real

capacidade de todos os professores para aplica-la:

Na verdade, féra um salto muito grande ir do bé—a—ba do prof. Fontes para
0 ‘eu vejo um menino’ de Arnaldo Barreto, numa forma de imposicao rigida
de préaticas que estavam desligadas, em muitos casos, da realidade das
escolas, quanto a competéncia de seus professores e a capacidade de seus
alunos ( MELO, 1958, p. 14).

Fontes. Além dessas autoridades, participaram inspetores escolares, diretores de escola e outros
convidados, entre superintendentes municipais e professores. Das 44 teses apresentadas a
Conferéncia, 9 delas tratam do ensino da leitura. As teses N. 11, 12, 13, 15 e 17 possuem 0 mesmo
titulo, “Quaes as vantagens do ensino da leitura pelo methodo analytico? Pode esse methodo ser
generalizado a todas as escolas estaduaes?” e sdo apresentadas, respectivamente, pelos
professores Adriano Mosimann, Marcilio Dias de Santiago, Beatriz de Souza Brito, Herminio Heusi da
Silva, e José Pontes. As teses N. 14 e N. 18 intitulam-se: “Ensino da leitura pelo methodo analytico”,
apresentadas pelos professores Floscula de Queiroz Santos e Germano Lauer, respectivamente. A
tese N.16: “Ensino da leitura pelo methodo analytico?” foi apresentada pela professora Eugenia
Gonzaga de Moura Coutinho e a tese N.19, “O ensino de leitura nas zonas coloniaes”, apresentada
pelo professor Fernando Steinhauer.
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A partir de 1938, com o Decreto-lei n. 714, que estabelece o novo Regimento
dos Grupos Escolares, documento no qual se baseiam, alias, grande parte das
resolucdes presentes no Regulamento de 1946, as Escolas Isoladas devem seguir
0S mesmos critérios adotados nos Grupos escolares quanto a exames,
aproveitamento, notas mensais, regime de aula, classificacdo, boletins de alunos,
promocdes e programa de ensino. Igualadas pedagogicamente na lei aos Grupos
Escolares, as Escolas Isoladas deveriam passar a adotar o método analitico para
ensinar a ler, mas os dados obtidos durante a pesquisa nos levam a inferir que se
perpetuava nessas unidades escolares o ensino pelo método sintético. Nesse
sentido, Julia (2001, p. 23) é quem nos ajuda a compreender que, “no momento em
que uma nova diretriz redefine as finalidades atribuidas ao esforco coletivo, os
antigos valores ndo séo, no entanto, eliminados como por milagre, as antigas
divisdes ndo sado apagadas (...)", apontando que o trabalho do professor se exerce
nas contradi¢cdes, que “constituem seu espaco de reflexdo e de agéo e o preservam
de totalitarismos institucionais construidos sobre a convergéncia de todos os meios
em dire¢cado a um fim dnico.”

Inicia-se, entdo, um periodo intensa formacéo e persuasao para a adocédo do
método analitico, contando com a acdo de inspetores de ensino e de estratégias
como a de atribuir, em concursos de remogdo, uma pontuacdo maior aos
professores de Escolas Isoladas que adotassem o método analitico: “Para as
escolas isoladas, em geral, multiplica-se por um ter¢co o nimero de promovidos, mas
se o professor adotar o método analitico no ensino da leitura, a multiplicacao se fara
por um sexto.” (SANTA CATARINA, 1942, p. 23).

Na explicagdo de Mortatti (2000b) as cartilhas baseadas na marcha sintética,
gue seguem 0s processos de soletragéo e silabacao, iniciam o ensino da leitura com
a apresentacdo das letras e seus nomes, conforme certa ordem crescente de
dificuldade. No passo seguinte, as letras sdo reunidas em silabas e séo
apresentadas as familias silabicas. Conhecendo-se as familias silabicas, ensina-se a
ler palavras formadas com essas silabas e letras. Finalmente, ensinam-se frases
isoladas ou agrupadas.

Um caminho semelhante para ensinar a ler € o recomendado nas Instrugdes

gue precedem o prefacio da Cartilha Popular da Série Fontes:

As licdes que iniciam o aluno no conhecimento das letras, devem ser dadas,
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primeiramente, no quadro negro. E para isso que a Cartilha comeca com
letra manuscrita.

Conhecidas as vogais, ensina-se ao aluno o valor das silabas, mas sem as
soletrar, isto é, ensinar-se-a a ler, desde logo, ba, be ,bi, bo, bu, etc, e néo,
como no método de soletragdo: b-a-ba, b-e-bé, b-i-bi, b-o0-bo, b-u-bq, etc.
Logo que os alunos conhegcam bem as silabas, passar-se-a as palavras por
elas formadas, trabalhando-se, desde logo, para que as palavras sejam
lidas como um todo, sem separacao de silabas. O professor explicara aos
alunos a significacdo das palavras que Ihes forem desconhecidas.

As pequenas sentencas do livro devem, também, ser lidas como um todo,
para que o aluno se va habituando a leitura desembaracada e expressiva
(...) (FONTES, 1951a, p.3).

E possivel identificarmos, nas instru¢ées acima, aspectos comuns entre 0s
passos sugeridos e as etapas para ensinar a ler descritas pelas ex-professoras,
sinalizando que as licbes da Cartilha podem ter sido apropriadas e transformadas na
sequéncia em que as aulas eram desenvolvidas: iniciar pelas vogais, passar as
silabas, conhecé-las bem até passar as palavras e dai partir as frases. Tal hipotese
encontra apoio na afirmacéo de Moreira (1954, p.44), quando relata que no primeiro
ano dos Grupos Escolares “a cartilha era o plano de aula, invariavel”’, levando-nos a
presumir que nas Escolas Isoladas nao seria muito diferente.

A primeira licdo da Cartilha Popular’® contém, na parte superior da pagina, as
vogais; a margem esquerda uma pequena coluna apresenta combinacdes silabicas
com as consoantes na seqiéncia alfabética; as mesmas silabas séo repetidas no
centro da pagina e combinadas formando pequenas palavras. Na parte inferior da
pagina aparece uma ilustracdo e algumas frases curtas. Nas demais licbes a
configuracdo é semelhante, mudando a posi¢do das colunas e das ilustracdes. As
vogais da parte superior da folha sdo suprimidas e déo lugar ao abecedario, escrito
ao pé da péagina, conforme vdo sendo introduzidas as consoantes em ordem
alfabética. O abecedario completo é grafado com varios tipos de letra mailscula e
minuscula.

E importante destacarmos que as ilustracdes associadas a palavra cuja silaba
seria trabalhada, como forma de tornar a leitura mais aprazivel, € um indicio de
aproximacéo aos principios intuitivos. Mas frases como “O boi baba, o boi bebe, o
boi bebeu”, da 12 licdo da Cartilha Popular, sdo consideradas construcdes artificiais,
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de carater polémico. Para o professor Rafael Grisi (1946), sentengas como “Vovo vé

a vidva e a ave’; ‘O boi baba e o bode bebe”™” seriam pseudo-frases tipicas de

® N&o é nossa proposta verticalizar o estudo da Cartilha Popular, apenas perceber as relacdes entre
0 conteldo da Cartilha e 0 método de ensino da leitura na 12 série.
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cartilhas que procuram conciliar, pelo modo mais grosseiro, 0s simpatizantes da
sentenciagéo e da silabagéo.

A Cartilha Popular foi utilizada por todas as professoras entrevistadas, até,
pelo menos, os primeiros anos da década de 1950. Havia cartilhas para todos os
alunos, que eram repassadas de um aluno a outro ao final da 12 série. Dona
Dezalda, que comecou a trabalhar em Escolas Isoladas de Floriandpolis em 1955,
alguns anos depois de suas colegas, recorda-se de té-la usado como apéndice, de
onde costumava extrair textos para fazer exercicios com os alunos, sinalizando que
a Cartilha Popular da Série Fontes, de uma maneira ou de outra, continuava a

circular nesse periodo, e suas licdes a serem reproduzidas entre os professores.

4.4 O MODO DE LER VALORIZADO PELA ESCOLA

Se até aqui nos detivemos sobre o ensino da leitura na 12 série, falta-nos
abordar o ensino da leitura nas séries seguintes. Um elemento muito forte em todos
0os depoimentos € a convic¢cdo de que a leitura tinha que ser dada todos os dias.
Todas as aulas comecavam pela aula de leitura. Para rivalizar com ela, somente a
matematica. Quanto a “Histéria, a Geografia, Ciéncias, essas coisas, isso ai, a gente
dividia, né?”"® Em nome da leitura, as demais disciplinas eram deixadas em segundo

plano:

Eu até, as vezes, me esquecia que tinha outra matéria. Pra mim era a
leitura, era portugués mesmo, era a leitura, ditado, formacédo de palavras,
formagdo de sentencas, separacao de silabas, e mateméatica. Era no que eu
mais me empenhava. Ai se hog'e ndo deu tempo de dar alguma coisa de
ciéncias, entdo eu dou amanha.®

Nas Sugestdes Praticas do Programa de leitura e Linguagem, a formacao de

grupos de dificuldades proximas em leitura®! era considerada indispensavel a partir

" Maria. Entrevista concedida a Angela Beirith e Virginia Avila em 14 de novembro de 2007.
% DIAS, Dezalda da Silva. Entrevista concedida a Angela Beirith em 05 de novembro de 2008.

8 A organizacdo de grupos homogéneos levou-nos a cogitar a aplicacdo dos Testes ABC, de
Lourenco Filho, testes para verificacdo da maturidade necessaria a aprendizagem da leitura e escrita.
Uma busca em programas anteriores ao de 1946, no entanto, levou-nos a constatar que a proposi¢ao
de formar grupos homogéneos ja se fazia presente no programa dos Grupos Escolares de 1914. A
classe deveria ser organizada em trés sec¢fes: A (a dos mais ativos); B (a média) e C (a inferior). A
divisdo seria apenas quantitativa, para iniciar os trabalhos, sem carater definitivo, pois o professor
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da 22 série, ja que na 12 série seria pouco provavel obter-se igual desembaraco de
todos os alunos em todas as articulagbes. Segundo essa orientagédo, a organizagéo
dos grupos permitiria ao professor agir de acordo com as necessidades no que diz
respeito a escolha do material utilizavel e a insisténcia em torno dos pontos por
dominar. A classe seria dividida em trés secdes, de acordo com o adiantamento da
leitura, devendo-se dar preferéncia aos mais fracos.

Nas Escolas Isoladas, as turmas eram subdivididas em fortes, médias e
fracas®, de acordo com o desempenho dos alunos particularmente na leitura e na
matematica: 12 série forte, 12 série média, 12 série fraca, e assim sucessivamente,
até a 42 série. As professoras procediam a classificacdo, mas atendiam os alunos
individualmente, ndo por grupos de dificuldades. Chamavam os alunos a sua mesa
ou sentavam-se ao lado deles, na carteira, para tomar-lhes a leitura em voz alta. A
prioridade eram os alunos da 12 série e os mais fracos.

Os relatos sobre as atividades para ensinar ler na 23, 32 e 42 séries nos
levaram a observar que ndo havia modos de proceder muito diferenciados ou uma
gradacdo por meio da qual as exigéncias no dominio da leitura se intensificavam de
uma para outra série. Passada a fase de decifracdo do codigo, a metodologia para
ensinar a ler parece ser praticamente a mesma para todas as séries. A
complexidade da leitura era dada, aparentemente, pelos préprios conteudos dos
textos da série graduada, que mantinham a continuidade e o aprofundamento dos
temas. Os textos ainda nao trabalhados eram lidos primeiramente pela professora,
em voz alta, seguidos de algumas perguntas orais para verificar a compreensao do
conteldo e tirar davidas a respeito do vocabulario. Em casa, 0 mesmo texto era
treinado pelos alunos para ser lido na classe, onde a leitura seria cobrada oralmente.

Na sala de aula, as histérias eram lidas de forma fragmentada, em voz alta,
por varios alunos, chamados um de cada vez, de preferéncia sem seguir a ordem da
chamada, para manter a atencédo de todos na atividade. Quanto a postura correta

para ler, aplicavam-se as orientacbes do Programa:

reconstituiria as se¢des conforme o aproveitamento ou ndo aproveitamento de cada aluno. Ademais,
ndo identificamos, nas fontes pesquisadas, nenhum indicio de aplicacdo dos testes ABC em criancas
das escolas publicas priméarias do Estado no periodo estudado. Orlando Ferreira de Melo (1958), em
seu ensaio sobre a alfabetizagdo no curso primario, diz acreditar ainda ndo serem conhecidos, em
Santa Catarina, os Testes ABC, cujas primeiras aplicacdes datam da década de 1930 em Sao Paulo,
Belo Horizonte e Distrito Federal.

% Nos livros de matricula a gue tivemos acesso, encontramos registros desse tipo de classificacédo
das turmas.
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A gente fazia eles levantarem, nunca, nunca um aluno meu leu sentado. Na
hora da leitura, ah, chegou a hora da leitura, Ié fulano, pronto, ele ja se
levantava, lia em pé. Se chegasse o inspetor, ou diretora, uma autoridade,
ele ja sabia que ele tinha que fazer assim, né?%

O cumprimento ou nao desse ritual servia como referéncia para a avaliagao
do desempenho do aluno. Provavelmente essa postura fazia parte, ao lado da
capacidade de ler com fluéncia e expresséo, das exigéncias para tornar-se leitor.

Disciplinando o corpo para a leitura, mas se antecipando, também, a
possiveis surpresas, as professoras usavam as taticas de que dispunham para se
manter, cientes de que o0s inspetores poderiam aparecer sem avisar e iriam cobrar,
eles mesmos, a leitura dos alunos. Alguns alunos com bom dominio da leitura — “na

sala sempre tem um” — escolhiam um texto do livro para preparé-lo e ler na classe.

Porque a gente preparava, dizia assim: olha, amanh& é dia da visita do
inspetor, vocés se cuidem, tratem de se estudar mais um pouco, porque
eles faziam, davam aula também, faziam pesquisa, perguntavam, faziam
perguntas e respostas (...).%*

A analise dos relatos nos leva a perceber que é grande a convergéncia entre
o modo de ler priorizado pela escola e as instru¢des oficiais. Os passos descritos
sobre as licbes de leitura para a 22, 32 e 42 séries, seguem um caminho semelhante
a marcha indicada no Programa de Leitura e Linguagem para a 22 série e
recomendada como exemplo para a 32 série. Cada nova licdo seria tratada pelo
menos em trés aulas consecutivas. Na primeira aula, o professor faria a narracao
sucinta da historia escolhida e a leitura articulada de todo o texto, acompanhada da
leitura silenciosa pela classe. Na sequéncia eram explicados os significados das
expressdes novas e mais dificeis. Por ultimo, a leitura seria feita pelos alunos,
parceladamente, e seguida da leitura corrente pelo professor, que recomendaria o
estudo da licdo em casa. Na aula seguinte, a licdo seria tomada com a leitura e a
interpretacdo de pequenos trechos pelos alunos. Na terceira aula seria chamado a
ler o maior nimero de alunos possivel.

Na concepcao das professoras, a boa leitura era a leitura oral, feita de forma
clara, sem gaguejar, respeitando as regras da pontuagéo, dando sentido ao texto.

8 Maria. Entrevista concedida a Angela Beirith e Virginia Avila em 14 de novembro de 2007.
% BASTOS, Joaquina da Costa. Entrevista concedida a Angela Beirith em 01 de outubro de 2008.
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Ler bem era ler em voz alta, com expressdo. Sendo o modo de ler em voz alta uma
habilidade de leitura observavel concretamente — pode-se diferenciar uma boa de
uma ma leitura —, a competéncia dos alunos, de certa forma, era uma maneira de
atestar o desempenho dos professores. E compreensivel, portanto, que o0s
professores colocassem todo o acento na leitura oral, na expressividade, quanto

mais quando era esse o0 modo de ler valorizado e cobrado oficialmente.

4.5 MATERIAIS PARA ENSINAR A LER: OS LIVROS DE SERIE GRADUADA

No intuito de envolver os alunos ativamente no ensino e disseminar novos
habitos de leitura, uma série de proposicdes sdo detalhadas nas Sugestbes Praticas
e Indicagcdes do Programa de Leitura e Linguagem: aproveitamento da biblioteca de
classe, diversificacdo dos suportes de leitura, como revistas e jornais, elaboracéo de
dicionarios com as turmas, organizacdo de concursos de leitura, dramatizacoes,
organizacdo de Clubes de Leitura. A maior parte dessas inovacdes, no entanto,
esbarrava na falta de material e nas condi¢cdes de trabalho das Escolas Isoladas.
Nenhuma dessas sugestbes, praticamente, foi introduzida nas acbOes das ex-
professoras, e mesmo soaram desconhecidas quando mencionadas. Mas quando os
relatos referem-se ao tempo em que as ex-professoras atuaram nos Grupos
Escolares, deixam entrever que as alteracfes nas relacbes temporais, espaciais e
materiais da escola passaram a promover novas praticas, como por exemplo, “O dia
da histéria”, em que os alunos escolhiam um livro da biblioteca e apresentavam a
narrativa a classe.

Embora para o Programa coubesse a escola oferecer os recursos para
ampliar o universo de leitura do aluno colocando a sua disposicdo a maior
quantidade de livros possivel, abolindo a orientacdo do livro Unico, os relatos
apontam a inexisténcia de bibliotecas nas Escolas Isoladas®®, mesmo das bibliotecas

de classe.®®

% Segundo Machado (2002, p. 75), mesmo os Grupos Escolares, na vanguarda das inovacdes
educacionais, em sua grande maioria ndo dispunham de bibliotecas. “Em Florianépolis, cidade onde
estava localizado um dos Grupos Escolares mais tradicionais — Lauro Muller, a institucionalizagdo da
biblioteca so6 foi ocorrer em 1941.”

% As bibliotecas de classe contariam com os alunos como organizadores, por cujo trabalho seriam
considerados socios. Tendo como fim conseguir assinaturas de revistas ou jornais e angariar o maior
namero de livros possivel, poderiam contar com o auxilio de sécios protetores como os pais dos
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A idéia de colocar o aluno em contanto com o maior niumero de obras
possivel € uma das marcas da Escola Nova presentes nas normatizacdoes. Mas
qguantidade nao significava necessariamente liberdade de escolha. As leituras eram
controladas em seu conteudo, sendo autorizadas aquelas que, ao alcance da
inteligéncia infantil, pudessem contribuir para o seu desenvolvimento civico, moral e
intelectual.

A cartilha e os demais livros da série graduada de leitura Fontes eram o0s
livros com os quais se aprendia a ler nas Escolas Isoladas de Florianépolis até os
primeiros anos da década de 1950. As obras eram reconhecidas pelos titulos ou
pelo contetdo dos textos. O da 12 série, por exemplo, era “o livro do trabalho”, em
referéncia ao texto “O Trabalho”, do Primeiro Livro de Leitura. A cartilha da Série
Fontes era “aquela do boi baba, o boi bebe, o boi bebeu”, em alusdo ao conteudo da
12 licao.

As séries graduadas de leitura, segundo Souza (2004), foram muito utilizadas
nas escolas priméarias até meados do século XX. Ha dois tipos mais comuns de
séries: 0 modelo enciclopédico e o modelo formativo. O modelo enciclopédico
envolve os varios conteados do programa: leitura e escrita, licbes de gramatica, de
geografia, de historia, calculo, preceitos de higiene, regras morais, etc., além de
literatura. Nas séries de modelo formativo, segundo a autora, a concepcao de leitura
desloca-se do conhecimento enciclopédico para o ensino agradavel da leitura
corrente. Sao apresentadas historias sobre o cotidiano infantil, mas as licbes
conservam a mesma preocupag¢ao em incutir na crianga normas de comportamento,
de civismo e da conduta desejada em relacdo a familia, & escola e a sociedade.
Nessa perspectiva, o livro serve ndo apenas como instrumento de ensino da leitura e
da escrita, mas torna-se um elemento de formacé&o do carater da crianca.

A série graduada de leitura de Henrique Fontes, mais préxima do modelo
formativo, € composta de textos literarios e nao literarios de varios géneros: contos,
cartas, anedotas, ditos populares, fabulas, textos informativos, poemas, de autores
estrangeiros, nacionais e locais, como Camdes, Olavo Bilac, Rui Babosa, Casimiro

de Abreu, Cruz e Souza e outros de autores menos conhecidos. Ha vérios textos

alunos, pessoas ou entidades amigas da educacao. Por meio de festivais, beneficios ou donativos, a
biblioteca poderia aumentar o seu fundo econdmico. A maior parte da populacdo que freqiientava a
escola publica, entretanto, vinha de familias pobres, as mesmas que compunham a comunidade da
vila ou do distrito onde a escola estava instalada. Dificilmente poderiam contribuir de alguma forma
com a biblioteca.
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sem indicacao de autoria. Entre todos, sobressaem-se os textos com licbes de moral
e civismo.

Analisando a Série Fontes a partir do pressuposto da instituicdo do ensino
laico nas escolas publicas com a Reforma de Orestes Guimaraes, Prochnow (2008)
busca perceber de que forma a introducdo desta obra na educacao catarinense, em
1920, implica uma retomada de aspectos da religiosidade que se encontravam
ausentes nos textos dos livros da série que lhe antecedeu.

Santos (1997) analisa a Série Fontes conectada a um momento histérico de
recrudescimento do nacionalismo, em que o contetdo dos textos visava a educacao
civico-patridtica, a formacdo do bom cidaddo, que viria a contribuir para o
engrandecimento da nagao.

Como livro didatico autorizado para a escola publica em Santa Catarina, nédo
seria de se esperar da Série Fontes uma funcdo diferente que a de reforcar as
finalidades postas para a educag¢do naquele momento historico, pois, como assinala
Julia (2002, p.41), “os conteudos dos manuais participam plenamente das
representacdes de uma sociedade”, quanto mais quando sua fabricagdo ocorre sob
a supervisdo do Estado, como foi 0 caso dessa Série®”. Ademais, avalia o autor, o
“sistema educativo acha-se bem encerrado no interior dessas representacdes e nao
se espera desses manuais uma fungdo provocativa ou de dendncia.”

Nesse sentido ndo pode causar estranheza, também, que os professores,
como membros dessa mesma sociedade, compartiihem de suas representacoes,
valores e crencas. E néo é raro, por outro lado, que praticas pedagogicas de uma
disciplina ocultem, para numerosos professores, alguns dos objetivos que eles
perseguem, observa Chervel (1990).

Como vimos no primeiro capitulo, nas décadas de 1940 e 1950, a educacédo
catarinense ainda respirava fortemente os ares da politica de nacionalizagdo do
ensino®, considerado um instrumento para garantir a continuidade da pétria e dos
conceitos civicos e morais. A escola buscava formar o espirito da crianga no culto a

tradicdo, as instituicdes nacionais, & compreensao dos direitos e deveres do cidadéo

8 A Série Fontes foi organizada e introduzida nas escolas publicas do Estado quando Henrique
Fontes ocupava o cargo de Diretor de Instrucao Puablica.

% 0 artigo 117 do Decreto n. 3.735/1946 manda relacionar todas as criancas matriculadas nos
estabelecimentos de ensino que ndo soubessem falar o idioma nacional. Essa relacao deveria ser
enviada ao Departamento de Educacdo. A recomendacdo era aplicada a todo e qualquer
estabelecimento de ensino, seja estadual, municipal ou particular.
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brasileiro. Pelo ensino elementar se aprenderia a ler, a escrever, e a utilizar-se com
precisdo e clareza da lingua nacional. Pela escola se poderiam corrigir as
pronuncias, ensinar a articulacdo correta das palavras, eliminando as tonalidades
estranhas ao idioma materno, enfim, padronizar a forma de falar.

Essas questdes nos fornecem indicios para pensarmos huma possivel ligacéo
entre os conteudos veiculados pelos livros de leitura autorizados e 0 modelo de
leitura que a escola deveria e empenhou-se em promover. Na concepcao das ex-
professoras, a boa leitura era a leitura oral, clara, feita sem gaguejar, de acordo com
a pontuacado. Esse tipo de leitura enfatiza a forma: ler bem € ler em voz alta, com
expressividade, boa prondncia, em sintonia com o modelo prescrito pelo Programa
de Leitura e Linguagem de 1946. Dai a razdo de bater e rebater, todos os dias, na
escola, na leitura oral, expressiva.

No ensino da leitura, nesse sentido, contetudo e forma, vale dizer, “0 qué” se
lia e “como” se lia pareciam afluir para a mesma finalidade: a formacdo do cidadao
apto a exercitar as suas atividades sociais e ter um bom desempenho em sua
profissdo futura, mas também respeitador de sua patria pela assimilacdo das coisas
nacionais, entre elas a lingua materna.

A partir da década de 1920, segundo Vidal (2003), a aceleracdo do
crescimento urbano, a proposta de escolarizagdo das massas, a racionalizacédo do
tempo e a abundancia de informacdes passaram a demandar um modo de ler mais
agil e individualizado, capaz de atender aos apelos da nova sociedade moderna, o
que fez entrar em evidéncia, na educacédo brasileira, a leitura silenciosa. Os dados
de nossa pesquisa nos levam a inferir, nesse aspecto, que o surgimento da leitura
silenciosa ndo se verificou na cultura escolar das Escolas Isoladas de Florianépolis
até meados da década de 1950. As peculiaridades regionais ddo a ver a
sobrevivéncia, por aqui, da leitura oral, expressiva, tomada e retomada todos os dias
pelas professoras ao longo dos quatro anos do ensino primario elementar.

Nos anos finais da década de 1950, a educacdo municipal de Florianopolis
dava sinais de que entrava em uma nova fase e comecava a configurar-se como
rede de ensino. Uma série de iniciativas foram sendo implementadas, gradualmente:
em 1957 foi criado o Departamento de Educac&o Municipal; neste mesmo ano foram
inaugurados os primeiros Grupos Escolares Municipais. Em 1958, foi criado o cargo

de Professor encarregado da orientagcdo pedagdgica. Em 1959, o de Inspetor
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Municipal, e em 1960, o cargo de diretor do Grupo Escolar. A partir de 1960 foram
sendo extintos, a medida que fossem vagando, os cargos de Professor ndo Titulado
e de Professor Complementarista, sinalizando para a chegada das normalistas, “as
que eram modernas”, como lembra dona Maria.

Todas essas novidades apontavam para transformacdes nas relacfes
temporais, espaciais, materiais e sociais da escola, e nos levam a deduzir que,
provavelmente, novas praticas de leitura promoveriam e seriam promovidas por

essas alteracdes.



CONSIDERACOES FINAIS

Ao tomar o ensino da leitura em Escolas Isoladas de Florianopolis como
objeto de estudo, esta pesquisa pretendeu contribuir com as demais investigacdes
que se dedicam a conhecer e dar visibilidade a histéria da educacdo em Santa
Catarina.

Tarefa delicada, a de perscrutar o passado, onde as préaticas cotidianas
deixam poucos tracos escritos. Conhecer sobre a vida pratica dos professores das
Escolas Isoladas de Floriandpolis, chegar o mais préximo possivel dos
procedimentos cotidianos mediante seus relatos para compreender 0 ensino
exercido foi, no limite, desvelar o desconhecido ou, como diria Chartier (2000),
afrontar o supostamente conhecido.

As diretrizes para a regulamentacdo do ensino primario no estado de Santa
Catarina, em 1946, vieram meticulosamente descritas nos 761 artigos que compdem
o Decreto n. 3.375/1946, e materializadas nos programas de ensino que o
acompanhavam. Em linhas gerais, quanto aos métodos e processos de ensino,
conservava-se praticamente intacto o legado de Orestes Guimardes: o método
intuitivo era o principio geral para o ensino de todas as disciplinas do curriculo, e o
método analitico aquele pelo qual se deveria ensinar a ler.

O Regulamento e os programas de 1946 aprofundavam a mudanca iniciada
pelo ensino intuitivo no final do século XIX, propondo altera¢cdes na organizacao das
praticas escolares com vistas a tornar o ensino ativo, buscando desenvolver as
faculdades da crianca pela observacdo, mas também pela experimentacéo. O ensino
associava o “ver’ ao “fazer’. Grande parte dessas concepc¢des encarnavam
propostas defendidas pelo movimento escolanovista, que as autoridades
educacionais do Estado, fiéis as resolu¢cdes vindas do governo federal,
preocuparam-se em incorporar nesses documentos.

A regulamentacdo do ensino primario, entretanto, ndo desvencilhou-o da
rigidez pedagogica, da burocratizacdo e fiscalizacdo das atividades docentes que
passaram a caracterizar a educacdo publica catarinense desde a segunda década
do século XX, com maior ou menor intensidade ao longo dos anos. Nesse sentido,
em meados de 1940 criava-se no Estado uma situagédo peculiar: uma proposta de

renovacao pedagogica baseada na participacdo ativa, no incentivo ao pensamento
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reflexivo e criador dos alunos, mas apoiada, no ambito administrativo, em
dispositivos autoritarios, de vigilancia e controle.

No campo das prescricbes, as contradicbes decorrentes do descompasso
entre uma proposta pedagoégica renovadora e o centralismo administrativo acabaram
respingando também no ensino da leitura. Se por um lado o Programa de Leitura e
Linguagem pregava a diversidade de leituras, a ampliacdo do universo intelectual do
aluno pela oportunidade de acesso a uma variedade de livros, por outro lado o
Regulamento buscava controlar essa diversidade em seu conteudo, s6 admitindo
livros cuja leitura pudesse contribuir para o desenvolvimento civico, moral e
intelectual da mentalidade infantil.

Dois momentos do ensino da leitura no Curso Priméario Elementar foram
considerados neste estudo: o ensino da leitura na 12 série, que envolve a decifracdo
do cdédigo escrito, para o qual determinava-se a adocdo do método analitico; o
ensino da leitura depois de vencido esse primeiro passo, nas séries seguintes,
visando o aperfeicoamento da leitura corrente e expressiva.

Os depoimentos das ex-professoras nos revelaram que o ensino da leitura na
12 série ndo ocorreu conforme a normatizacdo prevista na lei. A despeito das
prescricdes do Regulamento para o Ensino primario, a despeito das prescricbes
detalhadas no Programa de Leitura e Linguagem Oral e Escrita, dos cursos de
formacdo patrocinados pelo Departamento de Educacdo, das insisténcias dos
inspetores, os professores continuaram ensinando a ler na 12 série pelo método
considerado tradicional, ou seja, 0 método sintético de silabacédo, em detrimento do
método analitico.

Um fator decisivo para a permanéncia do método sintético foi a cartilha
enviada pelo proprio Departamento de Educacdo as Escolas Isoladas, cuja
metodologia seguia os principios desse método, em oposicdo as diretrizes
pedagogicas oficiais, numa intrigante contradicdo. Também pode ter contribuido
para a sobrevivéncia do método sintético o fato de os professores terem aprendido a
ler pelo mesmo método e a propensdo em repetir com seus alunos esse
aprendizado, sedimentado em larga experiéncia.

No intersticio entre a lei e seus usos, as apropriacdes feitas pelos professores

ocorreram de maneiras diversas, ndo nos permitindo inferir que a néo utilizacdo do
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método analitico tenha ocorrido unicamente pela incompreensdo dessa forma de
ensinar, como chegamos a cogitar no inicio de nossa pesquisa.

Os depoimentos de dona Maria e, particularmente, de dona Dezalda,
entretanto, foram contrapontos importantes para ajudar-nos a perceber que as
apropriacbes das normas incluiram também escolhas, e que a ndo adocao dos
meétodos analiticos teria ocorrido, também, como forma de resisténcia. Seja de uma
resisténcia declarada, como o fez dona Dezalda, defendendo o método sintético em
cursos de formacgéo por acreditar na sua eficacia; seja de uma resisténcia velada,
confessada hoje por dona Maria. Receio, inseguranca, sentimentos experimentados
por dona Dilma, ou mesmo a incompreensdo da proposta, também construiram a
resisténcia pelo siléncio.

Varios trechos dos depoimentos deixaram evidente a preocupagcdo das
professoras em prestar contas de seu trabalho a sociedade. O dominio das técnicas
de leitura e escrita sdo habilidades verificaveis concretamente: ou se ensina ou néo
se ensina o aluno a ler e a escrever. Na Escola Isolada, o sucesso ou o fracasso da
escola seria 0 sucesso ou o fracasso do professor. Quanto a isso, nem sempre o
gue constitui as praticas pedagoégicas € inteiramente observavel: ha decisdes
relativas a dindmica escolar em funcdo da aquisicdo dos alunos, urgéncias nem
sempre manifestadas. Talvez a necessidade de satisfazer o meio social fosse a
pressdo a que os professores se sentissem submetidos. E talvez seja essa uma
hipétese para explicar o envio de cartilhas de orientacdo sintética as Escolas
Isoladas. Por meio delas, os professores ensinariam a ler rapidamente, sendo que
0s métodos analiticos eram criticados por serem considerados morosos. Nessa
perspectiva, podemos imaginar que professores e Departamento de Educacao
desejavam manter uma representacao positiva da escola primaria, como uma escola
gue efetivamente ensinava a ler e a escrever. Os primeiros, para 0 seu meio mais
imediato, a vila ou o distrito; o segundo, para toda a sociedade.

Ler em voz alta, com fluéncia e expressividade, consistia no modo de ler no
qual se concentrava o receituario do Programa de Leitura e Linguagem Oral e
Escrita para a 22, 32 e 42 séries. Nisso as prescricbes foram muito bem acolhidas
entre os professores: 0 aperfeicoamento da leitura oral, corrente e expressiva, era

valorizado também na escola e, por essa razao, fruto de um investimento diario. A
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atencdo a forma, a um modo de ler fortemente ritualizado, em pé&, em voz alta, com
postura adequada, era a maneira de demonstrar a compreensao do sentido do texto.

A leitura em voz alta, expressiva, ndo seria mais o modelo de leitura
valorizado socialmente no Brasil a partir dos anos 1920, quando a urbanizacdo e o
crescimento industrial reclamavam outro modo de ler, mais rapido, por prescindir da
oralizacdo e mais eficaz, por permitir o acesso a um maior o numero de informacoes.
A maneira de ler para a sociedade que se modernizava era a leitura silenciosa,
individual.

Em Santa Catarina, no processo de definicdo de uma nova pedagogia para o
ensino da leitura e da escrita com a regulamentacdo do ensino primario, em 1946, o
conjunto de prescri¢cdes incorpora a leitura silenciosa. Mas o que se observa é que
sutilmente, entre Sugestdes Praticas e Indica¢des, os documentos deixam escapar
gue leitor que a escola elementar deveria formar era um leitor apto a ler
correntemente, com expressividade e boa prondncia. Era, portanto, a leitura oral, e
nao a silenciosa, o modo de ler a ser priorizado; é nele que se devia bater todos os
dias.

Os principios intuitivos de estimular a crianca a falar com preciséo e clareza e
o modelo de leitura em voz alta, expressiva, podem ter permanecido como 0S
principais objetivos do programa de ensino em decorréncia de uma situagao
regional. E sabido que, em terras catarinenses, de forte presenca imigrante, a
campanha de nacionalizacdo do ensino reprimiu 0s acentos estranhos a lingua
nacional, que se tornara um dos principais fatores de unidade do pais. Na
construcdo da brasilidade, o uso da lingua era especialmente controlado. A leitura
expressiva, nesse sentido, seria a mais visada naquele momento. Exigia pronuncia
correta das palavras, atencdo aos sinais de pontuacdo, entonacdo adequada,
expressao, enfim, o dominio da linguagem, o que possibilitava ao aluno expressar-se
oralmente com correcéo e clareza.

O conteudo das leituras escolares eram fundamentais na formacao do espirito
da crianga, servindo de base ao cultivo dos conceitos morais e civicos e a
compreensao dos diretos e deveres envolvidos na cidadania, desde os primeiros
anos de escolarizacdo. Tais conteudos, garantidos até o inicio dos anos 1950 nas

Escolas Isoladas pela série graduada de leitura Fontes, associados a leitura
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expressiva, vale dizer, a valorizacdo da forma, supdem uma alianca bastante afinada
ao projeto de nacionalizag&o pela educacao.

A regulamentacdo de 1946 mandava aplicar, nas Escolas Isoladas, os
mesmos preceitos didaticos dos Grupos Escolares. As Escolas Isoladas, atingidas
pela racionalizacdo dos Grupos Escolares, contavam com horéarios fixos, maior
estabilidade no numero de alunos por classe, conteudos ordenados por série,
planejamento das atividades escolares, programas e métodos de ensino. Contudo,
as particularidades desse tipo de estabelecimento de ensino, em que o professor
ensinava sozinho a varios alunos em diferentes niveis de aprendizagem, em
condicbes precéarias de atendimento e com escassez de material, reduziam as
possibilidades de colocar em pratica as modernas prescricdes para ensinar a ler
ativamente.

N&o sem motivo, algumas questdes colocadas durante as entrevistas sobre
organizacao de bibliotecas, Clubes de Leitura, dicionarios, soaram estranhas para as
ex-professoras. Isso ndo significa que, aos poucos, pequenas rupturas na cultura
escolar das Escolas Isoladas apontavam indicos de mudancas. A preocupacao com
a memorizacdo comecava a inquietar alguns professores. A confeccao de materiais,
a apresentacdo de imagens, o empenho em despertar o interesse da crianca para a
leitura, a associacao do “ver” ao “fazer” pela manipulacédo de materiais didaticos, sao
exemplos desses vestigios.

Parece-nos, assim, que de formas diversas, mas operantes, 0s professores se
apropriaram das normas de acordo com as finalidades e limites da prépria escola.
De volta dos cursos, sozinhos, entregues aos seus alunos, agiram de acordo com o
que acreditavam dar certo.

Tem raz&o Julia (2000, p.33) quando afirma que os professores sempre
podem questionar a natureza de seu ensino: “De fato, a Unica restricdo exercida
sobre o professor é o grupo de alunos que tem diante de si, isto é, os saberes que

funcionam e os que ‘ndo funcionam’.”
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ANEXO

‘“PROGRAMAS para os estabelecimentos de ensino primario no Estado de Santa
Catarina”



