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INTRODUCAO

Este trabalho trata da alfabetizacao como problema pe-
dagégico em seu aspecto tedrico, e de sua praxis. Esse pro-
cesso vem-se constituindo num dos maiores desafios para os
docentes que atuam na 1.2 serie, do Ensino de 1.° Grau, pa-
ra as autoridades e educadores de modo geral.

Parece haver um consenso, entre os educadores brasilei-
ros, no sentido de que o baixo rendimento escolar € o mais
grave problema do ensino elementar. Como indicadores de
baixa produtividade desse nivel, sao apontadas as altas ta-
xas de evasao e repeténcia, particularmente na 1.2 série, cuja
principal tarefa € a alfabetizacao. A permanéncia de crian-
cas, por varios anos, na 1.2 serie, &€ um dos motivos de frus-
tracdo do aluno na sua inicia¢do escolar e uma das princi-
pais causas de evasao escolar (Micotti, 1980). Para explicar
o fato, costuma-se destacar, dentre as varias causas, o baixo
nivel de qualificacao profissional do professor.
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Varios estudos demonstraram que existe uma estreita
correlacao entre os indices de repeténcia e a evasdo, na 1.2
série, e a preparacao de professores alfabetizadores. Contan-
do-se com recursos humanos qualificados na funcao de alfa-
betizador, bem como, com organizacoes escolares mais ade-
quadas as reais condicoes de nossos educandos e as necessi-
dades de desenvolvimento social do pais, pode-se visualizar a
modificacao progressiva na melhoria do ensino (Pinheiro,
1966).

O assunto desperta atencdo de todos que se preocupam
com a educacao, porque é sabido que as conseqiiéncias sociais
€ pessoais de fracasso, no primeiro ano de escolaridade, re-
duzem a capacidade de resolver problemas, de cultivar atitu-
des sociais adequadas, de progredir nas atividades cotidianas
e diminuem a auto-estima dos educandos, tornando-os deses-
timulados e marginalizados. Isso, porque, na maioria das so-
ciedades modernas, a alfabetizacdo ¢ instrumento valioso pa-
ra integracao dos individuos e também o meio que permite
0 acesso a cultura (Lima, 1965).

E evidente que a alfabetizacdo nao é um fim em si mes-
ma, mas assume um papel de meio na promocao do desenvol-
vimento pessoal e inicio da formac@o de consciéncia social,
como um legitimo instrumento de libertacdo e humanizacio
(Faure, 1974).

Qualquer processo de aceleragdo no campo do desenvol-
vimento exige que as populacgoes tenham um minimo de cul-
tura, isto é, que sejam pelo menos alfabetizadas. Cabe ressal-
tar que a alfabetizacdo tem dois aspectos: um de interesse
individual de valorizacdo do homem como pessoa e cidadao:;
outro de carater social, como forca de trabalho (capital hu-
mano) que interessa & sociedade como profissional. Portan-
to, vale dizer que nenhum pais pode utilizar o progresso da
ciéncia e da tecnologia, na escala necessaria a seu desenvol-
v.mento, se grande parte de sua populacao é analfabeta.

A procura da gqualidade de vida, que é a esséncia da edu-
cacao moderna, oferece esperancas e possibilidades novas aos
povos mais pobres. Se lThes derem o tipo de educacdo conve-
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niente, uma sociedade em vias de desenvolvimento podera
atingir a expansdao, a harmonia e o entend.mento entre os
povos.

Apés a Primeira Guerra Mundial, o trabalho industrial
se tornou mais complexo e passou a ex.g.r trapaihadores al-
fabetizados e que dominassem as operacoes aritméticas mais
elementares. Ao mesmo tempc comecam os trabalhadores a
reivindicar melhores salarios, reduc¢ao de jornada de traba-
lho e melhoria das condicoes de seguranca, higiene e salu-
bridade. Comeca o fenémeno que marcard o nosso século
(Markevitch, 1980). Trabalhadores contestam a sociedade ca-
pitalista como um todo. Em contrapartida, a sociedade capi-
talista luta contra essa contestacao procurando legitimar as
relacoes de forca a ela inerentes, através da concepcao de que
os individuos se posicionavam ou devessem se posiconar nas
diferentes classes sociais, conforme o seu desempenho esco-
lar. Portanto, foi necessario que os progressos da producao
exigissem o dominio da leitura, escrita e calculo, por parte
dos empregados, para que se criasse um sistema escolar aberto
a todos (Cunha, 1975). Assim, a generalizacao da educacao
elementar fez-se sob a marca da sevaraciao das classes sociais.
Isso quer dizer que as esco'as dest'nadas aos filhos de traba-
lhadores eram de qualidade muito baixa.

Depois da Segunda Guerra Mundial, desenvolveu-se en-
tao, um grande esfor¢o para alargar a esco ar.zacao das crian-
cas e dos adolescentes e combater o analfabetismo dos adul-
tos. Os resultados dos esforcos empreendidos produzram
grandes efeitos. No entanto, para responder as necessidades
previsiveis, torna-se imprescindivel a adocdao de novos; me'os
para atender a grande massa, cultfuralmente infer‘orizada pe-
lo desconhecimento do c6d’go grafico, sendo, porém, no con-
junto, pouco numerozas as camvanhas aue ating ram seus
verdadeiros fins (Vera, 1974; Cunha, 1975).

Primeiramente, a necessidade de alfabetizacao corres-
pondeu as demandas das elites politicas, religiosas, sociais €
outras. A seguir, foram os fatores de ordem pratica — um
grande numero de tipos de trabalho ex'gia o domin‘o da lei-
tura. E assim, sucessivamente, novas necessidades foram
emergindo até os dias de hoje.
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Pode-se constatar que a evolucdo da perspectiva da alfa-
betizacao foi concebida de varias maneiras, haja vista que, em
1946, a UNESCO, na primeira Conferéncia Geral da Organiza-
cdo, emitiu o seguinte conceito: Analfabeta é toda pessoa in-
capaz de ler, escrever e compreender um texto pequeno e sim-
ples sobre fatos relativos a sua vida cotidiana (UNESCO),
1980).

O mesmo organismo, em 1965, no Congresso Mundial de
Ministros da Educacéao, realizado em Teera, definiu alfabeti-
zacao nos seguintes termos:

Longe de constituir um fim em si mesma, a alfa-
betizacao deve ser concebida com a finalidade de
preparar o homem para desempenhar um papel so-
cial, civico e econdmico que transcenda os limites
de uma alfabetizacdo rudimentar reduz'da ao en-
sino da leitura e da escrita (UNESCO, 15800).

O Programa Experimental Mundial de Alfabetizacao —
PEMA, desenvolvido de 1967 a 1973, sob os auspicios da
UNESCO e com a cooperacao do Programa das Nacoes Un das
para o desenvolvimento, girou em torno do conceito citado e
procurou demonstrar as vantagens da alfabetizacao do ponto
de vista econOmico-social, enfatizando que a aprendizagem
da leitura e da escrita deve vincular-se o maximo possivel a
realidades concretas, sejam elas de ordem cotidiana, técnica,
econimica, politica, cultural dos alfabetizandos.

O referido Programa destaca-se como um empreend men-
to original, cuja doutrina e metodologia se situam no cuadro
das tentativas de renovacao dos sistemas educat'vos e das suas
relacoes com o desenvolvimento. Na medida em que o anal-
fabetismo é um aspecto do subdesenvolvimento , a alfabetiza-
cao deveria ser parte integrante de toda tentativa de desen-
volvimento (Faure, 1980).

Esses e outros programas de carater mundial enfocam a
preocupacao e os esforcos, tanto pelos governos nacionais co-
mo pelas organizacOes internacionais, principalmente a UNES-
CO, visando as facilidades de escolarizacdo e a eliminar, onde
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fosse possivel, o analfabetismo. Segundo Edgar Faure (1980),
o fendmeno é universal, embora nao apresente a mesma in-
tensidade em todos os paises.

Apesar dos esforcos e dos cuidados que o assunto suge-
re, nos meios educacionais é surpreendente o numero de alu-
nos que nao dominam satisfatoriamente a linguagem escrita.
Resultados de pesquisas acumulam-se, juntamente com re-
comendacoes e reformulacoes metodologicas. Apesar disso,
outras publicacoes apontam ou atestam a incidéncia de pro-
blemas relativos ao processo de alfabetizacdo, deixando duvi-
'das com relacdo a validade de tais modificacoes.

A propgsito desse assunto, cabe ressaltar que a preocu-
pacdo nio é recente e nem especifica de um ou outro pais, de
acordo com as varias publicacoes sobre o mesmo.

Os educadores latino-americanos também pesquisaram
e opinaram sobre o problema, sendo que, num ponto, a cons-
tatacdo é praticamente geral: no reconhecimento da baixa
produtividade do ensino na 1.2 série do Ensino de 1.° Grau,
na América Latina, especialmente no Brasil. Os altos indices
de repeténcia e evasfo escolar estdo muito evidentes aos pro-
fessores, diretores de escola, autoridades e comunidade em
geral.

Segundo o estudo de Oscar Vera, em Desenvolvimento,
Trabalho e Educacdo, de Luiz Pereira (1974), o problema do
baixo rendimento escolar, particularmente, na primeira série,
cuia principal tarefa é alfabetizar, afeta com maior ou menor
intensidade todos os paises latino-americancs, sendo que no
Brasil as taxas de alfabetizacdo sdo sempre inferiores as de-
mais. A propésito, o informe preparado pelo INEP, que resul-
tou na Operacdo-Escola, descreve a situacdo nos seguintes
termos:

O nosso ensino primario apresenta condicGes bai-
xissimas de produtividade. Assim: cerca de 1/3 das
criancas em idade escolar néo freqiienta escola; o
indice de evasdo é de, no minimo, 34%; cerca de
509% dos alunos de nivel primario estdo na 1.2 sé-
rie escolar; o custo do aluno aprovado corresponde
a duas vezes e meia, em média, ao custo do aluno-
ano (INEP, 1968).
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Na Argentina, especialmente nas regiées menos desen-
volv das, Galvani (1973) diz que € alarmante a baixa produ-
tiv.dade do ensino nas séries iniciais do 1.9 Grau.

Trabalhos realizados demonstram que o aproveitamen-
to das oportunidades de educacgao, previstos, em prineipio,
pe'as leis, inclusive o cumprimento da obrigacao escolar, tem
gido em geral muito limitado. Em 1950, aproximadamente
499% da populacao de quinze ou mais anos de idade, na
Amér'ca Lat'na, nao tinham freqiientado a esco’a ou tinham-
ce evad'do antes de terminar ¢ primeiro ano (Pereira, 1974).

Esses fatos vém preocupando a todos que se interessam
pelos problemas da educacado, pois é imenso o numero de
criancas que permanecem na mesma Série escolar durante
anos segu'dos. E que, ao fim de fracassos sucessivos, deixam
a escola sem completar a aprendizagem minima necessaria,
para que, desenvolvidas suas potencialidades, se integrem na
soc’edade atual. A legislacdo de todos os paises latino-ame-
reancy concagra o direito & educacdao sem discriminacoes
e estabe’ece a responsabilidade do Estado, de proporcionar
educacao priméaria, gratuita e obrigatoria, entre as idades de
ce's a sete e doze a quinze anos (Pereira, 1974), no Brasil:
7 a 14 anos.

E sab’do que um dos focos mais sérios de improdutivi-
cdade do sistema escolar brasileiro situa-se na 1.2 série do
Ensino de 1.2 Grau.

A passagem da 1.2 3 2.2 série, no Brasil, vem constituin-
do um obstaculo mais d'ficil de transpor do que a promo-
cdo a cualquer outra, do curso primario a Universidade. Es-
fa s'tuacao é andémola, pois, na prépria América Latina, as
taxas de a'fabetizacdo sempre sao superiores as do Brasil.
Pede-e dar, como exemplo disso, os dados publicados, no
Anuar‘o Estatistico do Brasil IBGE, 1970, referentes a 1967,
em oue o Brasil apresentava uma taxa de promocao ao 2.°
aro de 52%. Fnouanto que a Argentina e o Peru ultrapassa-
vam 90, e o Chile alcancava 82% (INEP, 1971).

Exam nando-se os dados mais recentes, fornecidos pe-
lo Servico de Estatistica de Educacao e Cultura do MEC,
pcdz-ce ccnstatar que o problema contnua a merecer aten.
cao pcC s, dos alunos matriculados na 1.2 série em todo o Bra-
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sil, no ano de 1971, 13,1% evadiram-se, e 28% foram repro-
vados. Pouco mais da metade, isto é, 62,3% foi a porcenta-
gem da promovidos & 2.2 série. Desses, durante as férias,
35,7% desistiram de freqiientar a escola ou néo encontraram
vaga. Portanto, dos alunos matriculados na 1.2 série, em
1971, apenas 40,1% chegaram a 2.2 série em 1972,

Os dados fornecidos pelo referido Servico de Estatistica
evidenciaram que, em 1973, foram matriculados na 1.2 série
6.440.799 alunos e destes 1.436.509 eram repetentes. Verifi-
cou-se que, nesse ano, 22,3% repetiram a 1.2 série, e vale
dizer que foram necesséarios, aproximadamente, 36.000 pro-
fessores, para as referidas classes de 1.2 série. Isso significa
que, no ano de 1973, um quinto dos recursos educacionais
empregados para o ensino da 1.2 série foi destinado ao aten-
dimento de alunos repetentes (Sant’Anna, 1974).

Em termos de aluno, o referencial acima é altamente ne-
gativo, considerando-se as sérias implicacoes de carater afe-
tivo-emocional que ocasionam. Em termos econdmios, €
igualmente indesejavel, uma vez que onera, pesadamente, 0
sistema escolar do pais. Em termos pedagogicos, indica ne-
cessidade de elevacao do indice da qualidade do ensino, e pre-
paro do professor no que se refere & alfabetizacao, pois, se-
gundo pesquisas realizadas pelo INEP, em 1975, a 1.9 série
do Ensino de 19 Grau é o principal foco de esirangulamento
do sistema escolar brasileiro, sendo as areas de leitura e lin-
guagem as principais responsaveis pelas reprovacoes.

Em relacdo ao ensino regular, embora alguns estudos se
desenvolvam, poucos sao os trabalhos relevantes para redu-
zir os altos indices de reprovacdo e evasao escolar na 1.2
série.

Parece fora de duvida que a escola deva integrar-se com
a vida e atender as exigéncias de um mundo em mudanca,
proporcionando aprendizagens de carater pratico, portanto,
produtivas.

A elevacdo dos indices de analfabetismo no Brasil, inclu-
sive favorecida pela escolarizacdo regular, estd a exigir no-
vas solucoes. £ possivel que elas dependam de um estudo
intensivo do problema, principalmente por parte das Uni-
versidades, pois, de acordo com a atual reforma de ensino,
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implantada pela Lei 5692/71, os probemas de alfabetizacao
e competéncia do professor alfabetizador devem ser retoma-
dos, com mais vigor, por estas instituicoes, num trabalho in-
tegrado de professores e especialistas na area de letras e edu-
cacao, pelo menos (Sant’Anna, 1974). Isso porque, na mul-
tiplicidade das funcoes de uma Universidade, insere-se, sem
duvida, a reflexao de alto carater civico sobre problemas
locais, nacionais e humanos (UNESCO, 1980).

Na tentativa de realizar as mudancas desejadas, o Pa-
rana, através da Associacdo de Estudos Pedagoégicos, lancou
em 1960 o seu desafio na luta contra o analfabetismo no
Brasil. Em resposta as necessidades emergentes, a referida
Associacao publicou, na sua Revisia Pedagogica, trés docu-
mentos com o objetivo de divu'gar estudos e fazer chegar o
seu pensamento a maior nimero de responsaveis pela edu-
cacao nacional (Pilotto, 1960; Kolody, 1960; Pilotto, 1960Db).

O primeiro desses documentos, assinado pelo professor
Erasmo Pilotto e dirigdo ao Ministro da Educacao, em julho
de 1961, apresentava uma visao de conjunto do problema e
uma tentativa para superar os pontos de vista unilaterais
ocorrentes, unificando, num plano completo, um aproveita-
mento critico de experiéncias anteriores uteis, com a contri-
buicdo da Associacdo. Procurava, ao mesmo tempo, mostrar
a plena exeqiiibilidade de tao desejada e longinqua revolucao
(Pilotto, 1960a).

A idéia central do plano, ent2o apresentado, era a da
chamada das criancas em idade escolar, tendo em vista a
obrigatoriedade do ensino. Tinha como objetivo imediato:
obter, de modo profundo, uma melhoria do rendimento da
escola isolada rural ou urbana. Pontos decisivos foram fixa-
dos, dentre os quais destacamos:

dotar os professores de um instrumento metodolo-
gico para o ensine inicial da leitura e escrita; es-
tabelecer técnicas simples para a aprendizagem,
que possam ser assimiladas em massa; estabelecer
um plano de treinamento minucioso, de repetigoes
eficazes, para levar as professoras rurais a dominar
aquelas técnicas, selecionar as monitoras necessa-
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rias e melhor capacitadas; treinar essas monitoras
de maneira segura, para realizacao do referido pla-
no (Pilotto, 1960a).

O programa paranaense propds uma solucao original e
de emergéncia visando a errad.cacao ao analfabetismo, pela
melhoria do ensino regular, destacando trés pontos essen-
ciais: consideracoes sobre as caracteristcas psico-sociais do
aluno, treinamento de professores, proposia metodologica
para o ensino inicial da leitura e escrita.

O segundo documento era destinado (Kolody, 1960) aos
Cursos Normais Regionais do Parana, informando de proces-
suacoes, para o ensino dos pontos criticos na 1.2 série, pro-
cessuacoes especificamente adecuadas a condicao da escola
da zona rural brasileira, elaboradas conforme os principios
defendidos pela Associacac, de que sao necessarias solucoes
metodolggicas diferenciadas, para condicoes sociais e niveis
diferentes de desenvolvimento social.

Os planos contidos nos dois pr'meiros documentos se
completam, pois o segundo apresenta detalhes técnicos tuteis,
quando se pensa por em execucao o primeiro.

Finalmente, o terceiro documento (Pilotto, 1960b) con-
figura um conjunto de medidas a serem desenvolvidas nos
planos federal, estadual e municipal, de assisténcia técnica
da Associacao de Estudos Pedagogcos do Parani, ligada di-
retamente a luta contra o analfabetismo.

O desafio lancado pelo Parana nao obteve resultados
imediatos: alguns anos decorreram sem qualquer iniciativa
pablica de colocar em pratica aquelas trés propostas.

Em 1975, o Centro de Treinamento do Magistério do
Parang — CETEPAR, com a compreensao crescente de que
a solucao do problema em pauta e, conseqiientemente, a edu-
cacao depende em grande parte de recursos humanos qua-
lificados, assumiu o encargo de tornar os professores de 1.2
série aptos para a tarefa de alfabetizar.

As atencoes do CETEPAR centraram-se, entao, progres-
sivamente nos professores da zona rural que pertenciam a
um sistema escolar carente e que na grande maioria, nunca
haviam frequientado um a Escola Normal, ou nunca haviam
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recebido um treinamento em técnicas de alfabetizacdo. No
entanto, esses professores eram considerados pessoas qualifi-
cadas para a regéncia de classe, na regidao onde atuavam.

Desenvolveu-se, entao, a idéia de definir e comunicar,
em tempo minimo, u’a metodologia eficaz no treinamento de
professores da zona rural, bem como da zona urbana de pe-
riferia. Comunicar essa metodologia e generaliza-la também
se constituiu objeto de interesse, tendo em vista a definicao
do sistema de controle do trabalho escolar do professor, trei-
nado em técnica especifica de alfabetizacao.

Em consonancia, o CETEPAR promoveu treinamento de
professores da 1.2 série, no periodo compreend'do entre mar-
co de 1975 e marco de 1979. Para tal, recorreu ao método
criado pelo professor Erasmo Pilotto, aue, pessoa’'mente,
orientou a experiéncia, cujos resultados sao objeto de analise
no presente trabalho.

1. Proposicao do Prohlema

O estudo visa, portanto, demonstrar os resultados da ex-
periéncia realizada no Parand, com o objetivo de se odter so-
lucoes simples e econdmicas, para um dos problemas educa-
cionais mais graves, na atualidade, do ensino brasileiro.

Pesquisas demonstram que ha um complexo de fatores
economicos, culturais, sociais e pedagégicos, responsaveis
pela escolarizagao insuficiente e pela pequena taxa de re-
tencao escolar. Parece que o problema subsiste de forma bem
mais acentuada na zona rural do que na urbana (INEP,
1971).

Os dados do censo de 1970 revelam que cingiienta por
cento (560%) da populacao brasileira vive no campo, onde
existe, também, o maior numero de analfabetos. A maioria
da populacado rural, que ingressa no sistema escolar, nao
atinge e nao atingira, nos proximos anos, o nivel da segunda
série do 1.2 Grau (Poppovic, 1977).

Isso porque, via de regra, a estrutura e organizacao das
diretrizes curriculares nao tém sido adequadas as caracteris-
ticas proprias da zona rural. O ensino de 1.0 Grau, nesta
zona, se assemelha ao das zonas urbanas e, talvez por isso

106 Educar, Curitiba, 8(1/2):97-155, jan./dez. 1989




mesmo, hao se consegue, ainda, alcancar resultados equiva-
lentes no meio rura’,

mo, nao se consegue, ainda, alcancar resultados equivalen-
tes no meio rural.

A anilise das causas, geralmente se limita, sem muita
critica, a variaveis do sistema escolar, como a qualificacao
do corpo docente, constituido na maioria das vezes por pro-
fessores leigos, turmas multiseriadas, metodologia nao ade-
quada ao meio, e treinamento insuficiente para os profes-
res. O método Erasmo Pilotto teve em vista essa realidade.
Podemos assim questiona-lo:

A metodologia do professor Erasmo Pilotto é de facil do-
minio, em curto espaco de tempo, por professores leigos, que
atuam na zona rural?

Constitui-se a referida metodologia em processo de facil
comunicacao e generalizacao?

Constitui-se em fator de melhoria do ensino na 1.2 sé-
rie, verificado pela aprovacio dos alunos no final do ano?

O que se pretende analisar, em sintese, é a validade de
um plano, elaborado para elevar cada escola a um nivel su-
perior aquele que se encontra.

Para apoiar teoricamente a organizacdo deste trabalho,
foi considerada a bibliografia composta de pesquisas nacio-
nais e estrangeiras sobre a aifabetizacao, sobre treinamento
de professores e, também, sobre o baixo rendimento na 1.2
série, bem como a do autor do método.

Desse modo, a investigacao tem ainda, a finalidade de
divulgar, para a comunidade educacional brasileira, os resul-
tados obtidos com a utilizacao de metodologia de alfabetiza-
cao e treinamento de professores, como um todo integrado,
em termos de solucdo paranaense para a problematica da
alfabetizacao.

Pretende-se, ainda, documentar uma experiéncia de lar-
go alcance, para resolver o problema de alfabetizacao, no Es-
tado do Parani, interpretar seus resultados de forma a des-
tacar agquelas solucoes que devem ser mantidas, bem como
aquelas que merecem alguma reformulacao.
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2. Importancia do Problema

A alfabetizacao, conforme se constatou, é fator de vital
importancia para o desenvolvimento social e econémico das
nacoes, pois o cidadao alfabefizado tem maiores probabilida-
des de tornar-se pessoa capacitada para contribuir com esse
desenvolvimento, tornando-se autesuficiente e integrado na
sociedade.

Entretanto, o processo de alfabetizar individuos passa a
constituir-se cada vez mais num problema de dificil solucéo,
tendo em vista, além de outros aspectos ja citados, o fato de
aque a democratizacao do ensino fez com que afluissem a es-
cola criancas de areas menos favorecidas, social e economica-
mente, qaue até entdo nio tinham acesso a educacao.

Esse ferr’meno de educacdo em massa exigiu um maior
numero de professores, o que levou a serem aproveitados pro-
fessores, le'gos para a funcdo, quando necessario seria me-
lhor qualificacao para atender a demanda de clientela, até
entao sem acesso a escola. E, se o sistema educacional nao
dispoe de numero suficente de professores qualificados, faz-
se necessario lancar mao de treinamentos sistematicos, tor-
nando-0s, em curto prazo, capacitados a utilizar um método
de a'fabet’zacao mais seguro, a fim de garantir a eficacia
do ensino inicial da leitura e da escrita.

A necessidade de tais treinamentos vem-se constituindo
motivo de preocupacao, por parte das autoridades educacio-
nais, em diferentes Estados do Brasil.

Em recente estudo, a professora Flavia Sant’Anna
(1971), referindo-se ao treinamento de professores, demons-
trou a dificuldade de se treinar para a alfabetizacio o nu-
mero necessario de professores, nos moldes tradicionais, ci-
tando como exemplo o caso do Rio Grande do Sul, onde ,no
ano de 1973, deveriam ter sido treinados cerca de 223.000
professores para essa tarefa, o que nido ocorreu. Por outro la-
do, a referida professora sugeriu a necessidade de anélise da
tarefa do ensino inicial da Jeitura e escrita, produzida de
maneira cientifica.

A afirmativa da professora Sant’Anna demonstra que a
experiéncia paranaense, com a metodologia do professor
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Erasmo Pilotto, ndo teve divulgacao suficiente, embora ti-
ves.em sido treinados, por esse método, 24.000 professores, no
periodo de trés anos, tarefa consideraaa impossivel pela pro-
fessora Sant’Anna.

Face a colocacao da referida professora, ressalte-se a im-
portancia da metodologia do professor Erasmo.

Dessa forma, a preocupacao deste estudo é documentar
e analisar a experiéncia, bem com? dar uma contribuicao
mais efetiva & educacdo, na série inicial do Ensino de 1.°
Grau, pela divulgacdao do Método Erasmo Pilotto, que com-
preende a metodologia de treinamento, e o Mélodo Econdémi-
co,, denom‘nac2o dada pelo autor ao método de alfabetiza-
cao acessivel e eficiente. O referido método, no entanto, nao
teve a divulgacdo a que faz jus, pelos resultados apresenta-
dos. Isso se justifica pe'a tendénc’a muito comum, na area
da educacao, de abandonar exverimentos, le's, métodos, téc-
nicas, sem avaliar os seus resultados, o que por certo contri-
buiu para a perda de trabalhos significativos.

Varios educadores tém-se preocupado com a natureza do
treinamento de professores. Ltcia Marques Pinheiro (1966),
tratando do tema {reinamento, formacdao e aperfeicoamento
de professores primdrios, estabeelceu algumas relacoes entre
a melhoria do ensino na primeira série e a competéncia do
professor alfabetizador, enfatizando a urgéncia do preparo e
treinamento deste. £ evidente que, somente se contarmos
com professores mais eficientes e com uma organizacao es-
colar mais adeguada as reais condicoes da nossa crianca e
as necess‘dades de nosso desenvolvimento, teremos condi-
coes de ver modificado esse panoran:a.

Além desses requisitos, Lucia Pinheiro (1966) considera
que nao ha éxito sem atencao aos interesses e as reais pos-
sibilidades da crianca e, também, sem planos de aula cons-
cientemente elaborados. Dai a necessidade de professores es-
tarem mais preparados quanto as técnicas de ensino em ge-
ral e, particularmente, quanto aos métodos de alfabetiza-
cao. E provavel que desza forma o0s alunos tenham oportuni-
dade de progredir, mais rap'damente, deixando lugar para
outras criancas no sistema escolar.

As variaveis aqui analisadas, em termos de sua relacao
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com o rendimento escolar, sdo caracteristicas ou do profes-
sor, ou do aluno, ou do me'o. Vale ressaltar que as mesmas
nao representam o complexo de possiveis causas do baixo
rend mento escolar.

No que dz respeito a presente investigacao, parece ser
mais adequada a classificacdo das varidveis em extra-pedagé-
gicas e pedagdgicas (Mascaro, 1967).

Entende-se por variaveis extra-pedagogicas, neste tra-
balho, todas as que condicionam de fora o rendimento do
aluno, como por exemplo: fatores bio-ps’co-sociais e, ainda,
econdémicos e culturais. Como variaveis pedagoégicas; curri-
culos, programas, métodos de ensino, sistema de ensino em
si e o aparato legal em que se apgia, etc. Enfim, as caracte-
risticas do professor e da classe sao variaveis pedagogicas, en-
quanto fazem parte do conjunto otferecido ao aluno, pela
escola ou pe'o sistema. Estas ultimas se constituirao objeto
de estudo neste trabalho.

capitulo II
REFERENCIAL TEORICO

1. Consideracoes Gerais

A enciclica Populorum Progressio, que tanta repercussao
causou, inicia-se com as seguintes palavras:

Ser libertados da miséria, encontrar com mais se-
guranca a subsisténcia, a saude; um emprego esta-
vel; ter maior participacao nas responsabilidade,
excluindo aualquer cpressdo e situacoes que ofen-
dam a sua dignidade de homem; ter maior instru-
cdo; numa palavra, realizar, conhecer e possuir
mais: — tal é a aspiracao dos homens de hoje (Car-
ta Enciclica, 1967).

No mesmo documento se diz que o desenvolvimento é o
novo nome da paz (Carta Enciclica, 1967). Fazendo uma ana-
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logia desta afirmacao, pode-se acrescentar que a alfabetiza-
¢é0 € o novo nome do desenvolv.mento.

A proposito desta afirmativa, pode-se ressa.tar que o de-
senvolvimento, para ser auténtico, deve ser integra , isio é,
promover todos os homens e o homem todo. Esta dupla pro-
gressao para o universal, em compreensao e em exiensao, ex-
pressa um mesmo movimento de realizacdo do humano em
cada um e em todos (Faure, 1974).

A existéncia, na populacio, de massas ignorantes, é um
Gbice para o desenvolvimento, cuando consideravel porcenta-
gem é analfabeta, podendo se constituir, inclusive, num fator
de sérios desequilibrios entre as nacoes. Esse fato just'fica a
alfabetizacao fazer parte integrante de toda a tentatva de
desenvolvimento.

O final da Primeira Guerra Mund al teve como conse-
qliéncia o advento das massas ao pieno poder.o toc al. Enten-
dendo-se nesse contexto a expressdo missa como o cun]untu
de pessoas nao especzalmente qualificadas, enquanto as mino-
rias sa@o individuos ou grupos de indiviauos especia mente gua-
lificados (Ortega, 1962).

No Brasil, explica-se o fato acima pe'a expanséo e fusio
gradual de do's sistemas esco'ares mantidos no pais desde a
independéncia. Um, que compreend a a escola secundar:a aca-
démica e as escolas sunermre;, estava =0» o controle d> go-
verno central e era dest nado a formacdo da elite. Outro, des-
tinado ao povo, mais précisamente a classe mad'a emergente,
compreendia escolas primarias e esco'as madias vocacionais.
O sistema da elite era federal e o sistema popular ou de clas-
se média, estadual. O povo provriamsasnte d'to nao t'nha aces-
so a escola, educava-se nela v'da e sua forma de trabalho era
elementar (Teixeira, 1966).

A literatura sobre educag¢ao e desenvo vimento social é
unanime em descrever que no inicio das sociedades capitalis-
tas, até o seu amadurec mento. a educacao era pr.vilégio das
minorias, ou seja, das classes dom'nantes e m3d'a, os ftraba-
lhadores eram excluidos dos sistemas ezco'ares. A titu'o de
caridade, apenas, as poucas escolas mant‘das por entidades
confessionais aceitavam filhos de traba'hadores, mas a prefe-
réncia era dada aos 6rféos e abandonad»s. Tem»)s como exem-
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plo disso a Franca e a Inglaterra, até o inicio do século pas-
sado (Baudelot & Stablet, 1972).

Como afirmou Igor Markevitch (1980), a maior parte da
humanidade vivia enterrada, isto é, sem ter ou poder freqiien-
tar escola. Havia, como foi citado, escolas especificas para ilus-
trar as elites politicas, empresariais, culturais, eclesiasticas,
com objetivos diferentes, conforme as classes sociais a que
atendiam.

Dois fatos fundamentais dominam o panorama da edu-
cacao contemporanea:

— formulacao das idéias da Escola Nova;

— democratizacido do ensino.

2. A Proposta da Escola Nova

As idéias do movimento que, na Pedagogia, tomaram a
denominacao de Escola Nova, adquiriram forca a partir da
Primeira Guerra Mundial, quando teses dispersas se agluti.
naram, numa s6 estrutura, adquirindo, entao, plenitude e in-
tegridade para constituir um grande moevimento, que veio re-
volucionar a educacao deste século (Pilotto, 1976).

As descobertas relativas ao desenvoivimento da crianca
€ suas necessidades basicas, fundamentais na biologia e psi-
cologia, ligaram o nome de Escola Nova a um novo tratamen-
to educacional.

A revis@o critica do ensino tradicional, que gerou varios
sistemas didaticos, foi a caracteristica dessa renovacao, que
propds a modificacdo dos objetivos do trabalho esco ar, bem
como a reformulacao da didatica, cujos fundamentos gerais
teriam que ser revisados. As novas circunstancias ex'g'ram a
reformulacéo dos principios tradicionais (Lourenco Filho,
1974).

O movimento da Escola Nova difundiu-se, pcr todo o
mundo, com orientacoes completamente diferentes. Mas o con-
fronto entre as varias concepcoes e experiéncias educacionais
tinha pontos comuns, que enfatizavam a esco'a centrada no
aluno e a importancia da formacdo dos professores na im-
plantacao satisfatéria, de qualquer reforma (Lourenco Filho,
1974).
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A educacao renovada se caracteriza por alguns aspeclos
marcantes; entre esses, desiaca-se: a democrat.zagao do en-
sino, seu aperfeicoamento através de organ'zacoes internacio-
nais e nacionais, bem como o sentido de preservar a harmonia
entre as nacoes.

A investigacdo sobre a natureza do homem e sua forma-
¢do indiv.dual, ampliando-se para a existéncia coletiva, cons-
tituem ponto de partida para a renovacao da escola.

Esse mov.mento colocou a pedagogia d'ante de proble-
mas novos bem mais complexos e mais dificeis do que o3 que
teve de recsolver no passado.

Na esséncia da Educac¢do Nova, est4 a idé'a da grandeza
do espirito, da universa'idade da cultura, do desenvolvimento
integral do ser humano, enfim, do Humanismo.

A intencao, acqui, nao é de redefini-la em sua d'versdiade,
nem de acompanhéa-la em se't desenvolvimento, pois, muitas
vezes, foi d'to que a Escola Nova nao é uma técnica, nem uma
doutrina unica fechada e conclusa, mas um espirito. Isso tor-
na-se ev'dente para guem fxa a atencao nos seus realizado-
res: em todo o percurso, ha uma palpitante unidade na varie-
dade das formas. Manifestacoes multiplas e diferenciadas de
uma inspiracao unica. Com a intencao de determinar esse
decisivo centro germ‘nal e os reflexos do movimento renova-
dor no Parand, buscaram-ce e€xplicacoes na obra inédita Pe.
dagogia Fundamental, de Erasmo Pilotto (1981).

Na referida obra, o autor paranaense d'z que chegou
muito cedo as idéias da Escola Nova. Os primeiros passos de
sua formacac pedagogica foram esses: Tolstoi levou-o a Rous-
seau através de Emilio, cuja leitura lhe de‘xou uma visdo um
tanto quanto sincrética e emocional da obra do grande reno-
vador.

Em sua obra Emile, ou De L’education, Rousseau tentou
relacionar o ideal de sua filosofia politica com o da formacao
das novas geracoes, mesmo sabendo, pelas leituras de Platao,
que toda reforma pclitica envolve uma demagogia.

Em Emilio, o trabalho pedagégico foi proposto sob uma
forma nova e orig'nal, Essa originalidade consistiu em reno-
var g concecao dos atos educativos intencionais. Para Rous-
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seau, passou a ser entendida como desenvolvimento e ajusta-
mento social.

Nas paginas de Emilio, encontra-se expressa a esséncia
de um método novo, que muito influenciou o professor Eras-
mo. A partir dai foi percorrendo os cam nhos do movimento
da Escola Nova, através da leitura dos originais de todos os
nomes que se destacaram nesse movimenio, no mundo, com
orientacoes completamente diferentes. Entre esses nomes des-
tacam-se: Pestalozzi, Froebel, Claparéde, Goethe, Herbart,
Gentille, Montessori, Decroly e tantos ouiros. Nesta sua tra-
jetor'a incluiu-se, ainda, o estudo das primeiras experiéncias
realizadas, nesse sentido, nos Eztados Unidos, Inglaterra, Rus-
sia, Alemanha, Italia, Franca e a analise dos resultados das
Conferéncias Mundiais da Escola Nova.

Aos poucos foi-lhe parecendo que o que mais essencial-
mente definia a Escola Nova, apesar das mais d.versas orien-
tacoes, era aquele mesmo idealismo aue, no dia grego, se ex-
primiu em Platdo. O autor enfatiza que néo se refere aos
institutos e concepcoes pedagoégicas que Platao de'xou em
seus livros e nem a sua Metafisica. Nao é precico aceitar-se o
realismo do Mundo Essencial e do Bem Abso'uto, para envol-
ver-se e emnolgar-se com esse conceito inefavel que a palavra
perfeicao, nebulosamente, sugere.

Depo's, pelo veiculo de Didlogos, o conceito de perfeicao
se transfigura em materializacoes, levando a percep¢ao, por
exemplo, de que o fundamental do Renascimento € o modelo.
Sobre isso, assim se expressou o autor:

Extraordinario é o momento em que o espirito hu-
mano, procurando dar maior precisao ao conceito
de Ferfeicdo, assimilou-o as idéias, ainda vagas na
distancia sem fim, mas poderosissimas, — de har-
monia, ordem e beleza. E tera sido uma intuicao
muito 1ac’da de Plat@o, que o levou a ver esse Es-
tetismo fundamental como ponto extremo do
amor, sua origem, como se 1& ng fala suprema de
D'otima. E incontestavel que todo esse conjunto
tem, para a humanidade que evolui, um atrativo,
— muito mais um fascinio, — com a duracao de
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séculos, é permanente. Vivemos, no melhor de nés
mesmos, dentro desse fascinio, como que envolvidos
na nostalgia e na esperanca daquele Mundo Ab-
soluto. E essa é uma das inspiracoes aue, inexpres-
sas e muitas vezes ndo percebidas, permeiam todo
o ideario da Escola Nova (Pilotto, 1980).

3. Escola Nova e Democratizacio do Ensino

Quanto a democratizacdo do ensino, pode-se evidenciar,
plenamente, aspectos que sdo distintos, como universaliza-
cao de certas oportunidades educacionais, a transformacio
das técnicas e dos métodos pedagdgicos ou uma interacao
aberta e construtiva da escola com as necessidades e os in-
teresses sociais dos circulos humanos a que ela serve. So-
ciologicamente, o nucleo do processo de democratizacao do
ensino esta na distribuicdo equitativa das oportun‘dades edu-
cionais. Um pais tende a democratizar seu sistema de en-
sino, quando, de alguma forma, tenta derrubar as barre‘ras
extra-educacionais que restrinjam o uso do direito & educa-
cao.

A consciéncia crescente da necessidade de instrucéo, pa-
ra o tipo de governo que pretende ser do povo, pe'o povo e
para o povo, levou o Estado democratico contemporaneo a to-
mar a si a tarefa de promover a instrucéo publica e gratui-
ta, para que se pudessem incorporar a vida ativa da nacéo
camadas humanas, até entao submetidas a um processo de
alienacao politica e social. E foi nesse momento que se ini-
ciou a democratizacao do ensino, e que significou, como até
agora significa, a expansdo do ensino popular.

Outro grande problema 1oi o impacto do crescimento
demografico, especialmente no Brasil, cujas elevadas taxas
provocaram uma expansao consideravel de matriculas, nas
ultimas décadas (Abreu, 1967).

Sob o impulso das forcas de expansao houve uma exi-
géncia de maior numero de professores, provocando a pro-
liferacao de cursos normais de primeiro ciclo, o que se con-
firma com o exemplo do Parana que, por um sé ato, criou
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certa vez quase uma centena de cursos normais regionais
(Teixeira, 1966). A expansdo desordenada do sistema esco-
lar e a situacado, sobremodo confusa, da formacédo do magis-
tério, teve como caracteristica a improvisacao de escolas sem
formacdo adequada de professores.

Os esforcos administrativos, para ampliar a formacéao de
professores primarios, adquiriram proporc¢oes extraordina-
rias. Ao mesmo tempo nasceu uma certa consciéncia da ne-
cessidade de aperfeicoar e treinar os professores improvisa-
dos que a expansao determinou (Teixeira, 1966).

4. A Concepcao Erasmo Pilotto

Numa andlise dos atuais problemas educacionais, Eras-
mo Pilotto faz referéncia a dois estudos de M. A. Teixeira de
Freitas, publicados em 1940, na Revista Brasileira de Esta-
tistica, nimeros 3 e 4 com os titulos Dispersdo demogrdfica
e escolaridade e A evasdo escolar mo ensino primdrio brasi-
leiro que, pela clareza e racionalidade, parecem adequar-se a
nossa época. M. A. Teixeira de Freitas, em seus estudos, to-
ma como base a matricula dos alunos na 1.2 série primaria,
em 1932. Eis o que afirma Pilotto, sobre o assunto:

Esses estudos, pela importancia do método adota-
do e pelo alcance excepcional de suas conclusoes,
devem ser considerados fundamentais e classicos
no estudo da educag¢do em nosso pais. Surpreen-
dentemente, eles nao sdo referidos com a freqiién-
cia merecida e necessaria: nao sei se o fato se deve
a vaidade de nao querermos ter mestre brasileiro
ou a imaturidade de diletantes, ou a preconceitos.
Apesar disso, as andalises de Teixeira de Freitas es-
tao entre o que de mais sério e sagaz se disse da
educacao brasileira (Pilotto, 1966).

A idéia central da tese de M. A. Teixeira de Freitas, que
foi tao explorada pelo professor Erasmo Pilotto, conduziu ao
fundamento muito objetivo, que aquele educador propusera,
ja em 1932, de que o esforco nao se deveria concentrar, fun-
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damentalmente, em mais escolas, mas em mais retencao e
melhor rendimento (Freitas, 1940).

E elucidativo o depoimento que Anisio Teixeira fez, em
1953, na palestra proferida no Curso de Administracio da
Fundacao Getulio Vargas:

Nao é dificil encontrar-se um relativo consenso de
opinido a respeito da gravidade da situacao educa-
cional brasileira. A divergéncia surge na analise
das causas dessa situacdo e na indicacao da tera-
péutica mais aconselhavel.

Encontram-se inimeros autores, cuja preocupacao se
constitui na tentativa de classificar os diversos fatores ou
causas da escolarizacao insuficiente e da insignificante taxa
de retencao escolar, especialmente nas primeiras séries (1966),
estabelece distincao entre causas estranhas e inerentes ao
sistema; destas ultimas ele destaca especificamente as pe-
dagogicas.

Carlos Corréa Mascaro (1967), em seu estudo Extensao da
Escolaridade, faz referéncia a um complexo de fatores culiu-
rais, sociais e pedagdgicos, distinguindo a seguir causas ex-
trapedagogicas e pedagogicas.

A propgsito deste assunto, Galvani (1973) classifica as
causas como endogenas € exdgenas. Assim, concebeu-se como
endogenas as de ordem pedagoégica e todas as relacionadas
com o equipamento e funcionamento do sistema, isto €, aque-
las que fazem parte do contexto oferecido ao aluno pela es-
cola ou pelo sistema escolar. E, como exégenas, todas as cau-
sas nao pedagogicas. Por exemplo: as caracteristicas da fa-
milia e do aluno condicionam de fora o rendimento deste.

Erasmo Pilotto, ao apresentar seu préprio ponto de vista
sobre o problema, nao se deteve na classificacdo de causas,
ja enumeradas exaustivamente por tantos outros autores, mas
apresenta uma proposta para a melhoria do rendimento es-
colar. Nesta salientam-se alguns pontos essenciais, para que
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— Definir uma escola primaria eficaz que os nossos
professores possam 1realizar, os professores com que
temos realmente de contar; isto, evidentemente,
tera de supor, em muitos casos, uma simplificacao
fundamental dos planos da escola primaria; aque-
la definicdo deve desdobrar-se em dois pontos: de-
finicdo de objetivos que os nossos professores pos-
sam alcancar; e definicdo de u’a metodologia e or-
ganizacao da escola que possa funcionar em suas
maos;

— definir um caminho seguro e exeqiiivel para
aperfeicoar os professores que temos atualmente em
servico, no sentido de que eles venham a dominar
os instrumentos necessarios a realizacao da escola
primaria assim definida;

— criar um sistema de controle de trabalho de
tais professores, de eficacia certa e de aplicacoes
simples (Pilotto, 1966).

A analise dos fracassos no ensino da primeira série, 0
que significa dizer no processo de alfabetizacdo, as conside-
racoes a propgsito das condicoes necessarias para este pro-
cesso de aprendizagem e as atividades preceituadas para o
desenvolvimenfo das mesmas levam a outras reflexoes como:
a de estabelecer correlacao entre os indices de repeténcia e
evasao, com o desempenho do professor e o método de alfa-
betizacao.

5. Aspectos Metodologicos

Muitas sdo as consideragoes sobre técnicas de alfabeti-
zacao na literatura mundial. Encontram-se, especialmente
na Europa, grandes nomes da pedagogia apreensivos com a
aprendizagem inicial da leitura e escrita, especialmente no
que diz respeito &4 organizacao de procedimento de ensino,
ou melhor, de métodos de alfabetizacao. Entre estes, desta-
ca-se, na Italia, Maria Montessori, para quem aprender a
ler e escrever nao poderia ser considerado como tarefa facil
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de realizar. Eis o que Montessori afirma, na sua obra intitu-
lada Pedagogia Cientifica:

Todos sabemos aue a escrita e a leitura constituem
na escola o primeiro esforco, o primeiro tormento
de um ser humano necessitado de submeter a proé-
pria natureza aos imperativos da civilizacao (Mon-
tessori, 1965).

Montessori prop6s o ensino baseado no desenvolvimento
sensorial.

Encontra-se, ainda, sobre métozos de alfabetizacao, Jos-
sie Mackinder — uma discipuia de Montessori, que fez adap-
tacoes paraa lingua inglesa e apresentou solucoes simples
e eficazes para o ensino da leitura, escrita e ortografia. As
idéias gerais do seu método sao as mesmas de Montessori,
mas as fécnicas sao consideravelmente mais s'mples, ainda
que possam nao ser tdo perfeitas (Comas, 1945).

Mackinder chama atencao para a quantidade de méto-
dos que existem, atua!mente, para a aprendizagem da leitu-
ra, observando que cada um deles apresenta contribuicao
valiosa. Entretanto, afirma, o professor que inicia a indivi-
dualizacdo do ensino deve observar qual deles se ajusta ao
trabalho independente dos alunos, em vez de apenas se preo-
cupar com o mais correto cientificamente (Comas, 1945).

Destaca-se, dessa forma, a importancia que se deve dar
a escolha do método, em funcao das especificidades da clien-
tela composta de alunos e professores atuantes.

O pensamento e a licao de Montessori e Mackinder es-
tiveram fortemente presentes nas experiéncias iniciais de
Erasmo Pilotto, em momentos decisivos de suas vivéncias em
classe montada, especialmente, para a elaboracao de seu
plano metodolégico.

O professor Lourenco Filho, em 1960, em palestra pro-
nunciada nos Cursos de Aperfeicoamento e Especializacao,
no Instituto de Educacao do Rio de Janeiro, assim se pronun-
ciou sobre o tema do aperfeicoamento de professores:

No sentido mais amplo, aperfeicoar é tornar perfei-
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to, isto é, reunir as melhores qualidades sem mistu-
ra de defeitos. Tal significado, é evidente, supoe va-
lores absolutos, que ndo podem ser aqui tomados
ao pé da letra. Se o fizermos, correremos o risco de
duplo equivoco. Primeiro, estaremos admitindo que
um curso qualquer possa tornar absolutamente
perfeitos o3 mestres, o que sabemos que nao € exa-
to. Nenhum curso, por mais cuidado, torna perfeito
a ninguém (Lourenco Filho, 1960).

Butts Freeman, citado por Lourenco Filho (1960), destaca que
os velhos nomes de formacado ou treinamento de professores,
e o de aperfeicoamento, tend'am a desaparecer nos Estados
Unidos, para formarem um s6 conceito, o da educagao pro-
fissional dos mestres. Isso poroue, d'z ele, a idéia de treina-
mento sugere apenas 2 aquisicdo de técnicas ou procedimen-
tos d'datcos, ndo se refer'ndo ao professor como intérprete da
vida social e pessoa moral, em constante variacao, quer ele
queira quer nao.

A educacédo profissional tem, assim, uma fase anterior a
entrada no serviro, e outra, que nao cessa nunca, dentro do
servico. Essa u'tima fase constitui o aperfeicoamento, que
em termos atuais é a educagdo permanente.

Parece, entretanto, que o treinamento em servico € a
me'hor so'ucdopara promover os professores a niveis mais
adiantados e. conseaiientemente, para a melhoria do ensino
(Lourenco Filho, 1960).

Neste ponto, cabe ressaltar os esforcos empreend'dos pa-
ra a preparacdo profissional do professorado leigo no pais,
que vem apresentando um saldo positivo, embora os resul-
tados a'nda estejam longe de corresponder as necessidades.

O nivel dos professores leigos, na maioria das vezes, nao
perm te que lles seja dado d retamente o treinamento sobre
meiodo og a, devido as falhas que apresentam no conteudo
das dscip'inas do curso primério (Pinheiro, 1966).
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capitulo III
FUNDAMENTOS DO METODO ERASMO PILOTTO

1. Concepcoes Teoricas

A tentativa de apresentar a metodologia criada pelo pro-
fessor Erasmo Pilotto, para o ensino inicial da leitura e da
escrifa, e o seu método de treinamento para professores, tal
como se apresenta na sua proposta, demanda identificar, no
pensamento do autor, a visao da realidade e as intencoes que
determinam e sustentam os dois métodos. Dai o confronto
com varias e importantes ordens de idéias, para que se tenha
a visao global que ele chamou um caminho para o aperfei-
coamento da escola publica primdria nos paises em desenvol-
vimento (Pilotto, 1964).

S6 se pode compreender a origem do método, partindo
da visao ampla do pensamento filoséfico do autor, cujo espi-
rito livre se engajou no movimento, como ja se viu, tém suas
raizes em Platao, que considerou a educacdo como o desen-
volvimento das capacidades, tendo em vista o lugar exclu-
sivo que o individuo vai ocupar na sociedade.

De sua vivéncia no mundo das idéias, o autor foi capaz
de detectar o essencial e transportar para a real’dade, para
o seu dia-a-dia de educador preocupado com o aperfeiocoa-
mento da escola, daquela escola carente que necessitava dar
um passo, pelo menos, além do que estava.

Nas suas reflexoes filosoficas, retira do pensamento gre-
go a maior licao estéica, que manda distinguir entre o que
depende e nao depende da vontade, o aque podemos e 0 que
nao esta em nosso poder modificar.

Em geral, toda a educacao grega tem certo sentido par-
ticular, pois nao concebe o desenvolvimento do individuo a
nao ser dentro e para a comunidade. E por isso a concepcao
helénica é ainda fonte de verdades (Cirigliano, 1969).

Analisando a obra de Erasmo Pilloto, percebe-se que Pla-
tao tem nela um lugar especial, por haver-se ocupado bas-
tante da educacao.
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Estudioso das varias correntes do pensamento, sempre
na busca do sentido de atualidade, é conduzido 20 movimen-
to idealista italiano e desse evidencia as diversas obras de
Giovanni Gentile, cujo pensamento deriva da critica de Kant
e da dialética de Hegel.

De Gentile, Erasmo Pilotto destaca:

A escola deve ser ndo a diminuicdo e prostracao do
espirito, nio a mecanizacao artificial da categoria
da vida, mas a mais pura exaltac¢ao do espirito e re-
novacao continua da vida em toda a sua plenitude
e vico; e que por iszo, al se deve falar aquela mes-
ma linguagem que os homens falam na sociedade e
na familia, ou nos livros, onde concentra e favore-
ce a forca de sua alma; e ai se deve respirar o mes-
mo ar do mundo que fica além das paredes da sa-
la de aula, o ar estimulador e vivificante que € a
alegria e a seriedade da vida em seu borbulhamen-
to espontaneo (Pilotto, 1966).

Da filosofia de Gentile se deriva uma pedagogia,no cen-
tro de cujo pensamento estd a exaltacdo da atividade cria-
dora do espirito, uma permanente atividade criadora, como é
toda a sua pedagogia, que inspirou o professor Erasmo.

2. Aspectos Socio-Pedagogicos

Erasmo Pilotto, seguindo o caminho da precisao, da ave-
riguacdo, da busca continua do aperfeicoamento, aprofundou-
se cada vez mais no mundo das idéias. Entrelacando os resul-
tados, procurando a sintese, adaquirindo unidade, prosseguiu
os seus estudos, dirigindo suas atenc¢oes para o campo da edu-
cacdo, em especial & organizacdo e metodologia para o ensino
da 1.2 série. Para esse trabalhc inspirou-se no velho principio
de Coménio: preceder passo a passo e acabadamente (Pilotto,

1966, p. 28).

Numa abordagem inicial, o autor do método categoriza
o desenvolvimento da escola primaria em cinco niveis socio-
econdmico-culturais, numa escala que vai do mais deficiente
até um ponto tedrico a atingir.
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Nivel 1

¥ o mais baixo da série, apresentando as maiores defi-
ciéncias. Estaria neste nivel a maior'a das esco as iso adas
rurais, com um sg professor. O chamado professor leigo, que
nao tem formacao profissional, cuja ma'or'a nao concluiu
nem a escola primaria. Por via de regra, a esco'a deste nivel
consegue, depois de dois ou trés anos, dar aos seus alunos ape-
nas o dominio mecéanico da leitura, da escrita e do célculo.
Na realidade brasileira, provavelmente mais da metade das
escolas situa-se neste nivel (Pilotto, 1964).

Nivel 2

Neste nivel, encontram-se todas as escolas restantes, que
nao se situaram no nivel anterior. Nestas os alunos atingem
o dominio da leitura e da escrita um pouco mais desenvolvido
e um pouco mais solido, acrescido de conhecimentos nem sem-
pre exatos de geofrafia e histéria do Brasil, em proporc¢oes
minimas, ciéncias fisicas e naturais (Pilotto, 1964).

Nivel 3

As boas escolas, em numero mais reduzido, apenas atin-
gem este nivel, cujos resultados alcancados sdo 0s mesmos
do nivel 2, porém, mais solidamente, acrescentando-lhe pra-
ticas freqiientemente viciadas de banalidade em campo ndao
intelectualista (Pilotto, 1964), como desenho, musica, edu-
cacao fisica, etc.

Nivel 4

Somente algumas escolas excepcionais alcancam o ni-
vel 4. Nestas, o curriculo € o mesmo das escolas do nivel 3,
preocupam-se um pouco mais em transformar a aprendiza-
gem em vivéncias dos alunos e orienta-la num sentido fun-
cional. Contudo, na maioria cas vezes, nao conseguem rea-
lizar os seus propositos, satisfatoriamente, pois sdo tolhidas
pela superficialidade (Pilotto, 1964).
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Nivel 5

Provavelmente nenhuma escola alcance o nivel 5, que
supode técnicas metodologicas complexas, de dominio difieil,
dependentes de um professor altamente qualificado para o
desenvolvimento de suas funcOes. E isso € impossivel obter
em grande numero, como exigem as condicoes atuais do nos-
so piocesso de expansao geral (Pilotto, 1964).

Neste nivel estariam as escolas preocupadas com a edu-
cacao integral, superando a banalidade dos valores da es-
cola corrente, procurando fazer a crianca respirar vivencial-
mente no A&mbito profundo dos verdadeiros valores da cultu-
ra humana. Uma concepcao funcional da experiéncia e uma
concepcao operacional da inteligéncia infantil fundamentam
as atividades escolares.

A propésito do assunto, questiona-se: estardo os Cursos
de Habilitacao para o Magistério preparando seus alunos pa-
ra atuarem nos niveis em que se encontra a maioria das es-
colas? |

Pode-se dizer que os cursos de formacao para o magis-
tério, comumente, destinam o seu ensino para o nivel 4 das
escolas, preparando, portanto, os professores para uma rea-
lidade diferente daguela em que vac atuar.

A escola da zona rural nao difere da urbana, enquanto
deve dar formacao integral a crianca, mas deve oferecer en-
sino que responda as necessidades e as caracteristicas da vida
regional.

Pode-se verificar que, no meio rural, é grande o nume-
ro de escolas de um s0 professor. Essa situacao responde em
grande parte pela deficiéncia qualitativa do ensino nesse
meio.

O mais viavel, para Erasmo Pilotto (1964), seria em-
preender esforcos para levar cada escola ao nivel imediata-
mente superior aquele em que se encontra no momento. Se
isso é valido, talvez fosse conveniente comecar fixando, para
a maioria das escolas, exigéncias realistas, muito mais mo-
destas gue as propostas pelas diretrizes curriculares atuais.
Pode-se entender que isso nao implicaria retrocesso para as
escolas que ja conquistaram posicoes mais adiantadas; ao
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contrario, a essas cumpre leva-las além do estagio em que
estao.

Partindo da quest@o o que a escola pode e deve fazer no
sentido de contribuir para a melhoria da situacdo educacional
e, considerando que sempre s¢ consegue fazer melhor aquilo
que se sabe por que e como fazer, o professor Erasmo Pilot-
to (1964) publicou Organizacdo e Metodologia do Ensino na
1.@ série. Esse livro teve o propésito de fornecer elementos
capazes de permitir aos professores da 1.2 série das escolas
comuns aperfeicoarem a sua técnica.

Sua vivéncia em diversas funcoes do Sistema Educacio-
nal do Estado do Parana, inclusive como Secretario da Edu-
cacdo, possibilitou-se ver fracassarem esforcos administrati-
vos para introduzir, generalizadamente, no sistema escolar
comum, padroes mais altos, concluindo que:

— técnicas mais aperfeicoadas, no ensino, geralmente
se apresentam mais complexas e mais dificeis de serem do-
minadas;

— & demasiado exigir do professor comum que implan-
te, a um s6 tempo, uma nova pratica completa, inspirada
em novo espirito,;

— no processo da educag@o publica, na situacéo do de-
senvolvimento geral, dave-se partir de situacoes concretas,
para, através delas, chegar a se informar dos principios ge-
rais;

— o caminho certo parece ser o do velho preceito, ja ci-
tado: proceder passe a passo 2 acabadamente, porque o aper-
feicoamento deve ser feito por etapas, cada uma bem con-
solidada, antes de passar para a seguinte (Pilotto, 1966, p. 8).

Ao contrario do que se possa pensar, o método, a ser
apresentado, ndo é um manual de regras, pois a escola pre-
conizada pelo autor é, antes de tudo, um estado de espirito.
Qualquer indicacdo pratica s adquire validade se animada
pela intuicdo desse espirito. Diz o autor sobre isso:

Queremos levar da pratica a essa intuicao, para
que o mestre adquira entdo, depois de saber mover-
se com seguranca inicial, Jonge do fracasso, a ple-
na liberdade criadora que ha de ser a sua aspira-
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¢cao. Naturalmente, cada mestre alcancara um pon-
to diverso, mais ou menos distante, em sua jorna-
da (Pilotto, 1966, p. 9).

3. Proposta Metodoléogica

Neste momento do trabalho apresenta-se a proposta sim-
plificadora, que o professor Erasmo Pilotto expoe em seu
livro Organizacdo e Metodologia do Ensino na 1.2 Série Pri-
mdria, incluindo-se na mesma o instrumento metodolégico
para o ensino inicial da leitura e escrita.

Aceitando-se g decisdo de que a primeira série seja uma
escola de ler, escrever e contar, e uma escola baseada na licao
do professor entao, pode-se estabelecer que uma classe regu-
lar de criancas de 7 anos pode, normalmente, no fim do ano
apresentar ind‘ces aproximados de 80% de promocoes na 1.2
série. Entretanto, é freqiiente ocorrer o contrario e as pro-
mocoes, em muitos casos, nem atingirem as médias de 50%.
Parece provavel que, entre outros fatores, isso se deva a de-
ficicente formacao metodologica de nossos professores, de-
correntes de varias causas, algumas ja apontadas neste tra-
balho, todas ligadas, mais ou menos, ao subdesenvolvimento.
Contudo, a situacao nao é invencivel, ainda que exija do sis-
tema e dos professores planos determinados e disciplina.

Pode-se dizer que, no escrever sobre o ensino inicial da
leitura, o professor Erasmo teve como intencao mostrar que
€ possivel, e de que maneira se pode enfrentar esse proble-
ma. Assim, numa primeira etapa, o seu proposito foi instru-
mentalizar o professor comum, em exercicio ou o futuro
professor, para lhe dar condicoes, de obter, em uma classe
normal, uma promocéo minima de 80%, completando a al-
fabetizacao em um ano.

Para melhor compreensao, torna-se necessario apresentar
quatro normas disciplinares, que o autor considera essen-
ciais para o desenvolvimento do processo:

— E importante, até mesmo decisivo, que o professor
chegue ao fim das licoes equivalentes & cartilha, antes das
férias de julho. Trés meses é o tempo gasto, nessa tarefa, pe-
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los alfabetizadores eficientes. O término dentro desse prazo
favorece a recuperacgao, a fixacdo da aprendizagem, das difi-
culdades especiais (letras com valores d.versos, grupos con-
sonantais, grupos especiais como gu, qu, etc.) e, ainda, refor-
ca a aprendizagem, melhorando a velocidade, aperfeicoan-
do a seguranca no dominio mecénico, a liberdade de com-
preensao, etc.

— Todas as aulas iniciais do ensino da leitura devem
ser no quadro-de-giz, para todas as criancas, que devem estar
reunidas em volta do quadro. Sem cartilha, pois esta deve
servir, apenas, de orientacéo para o professor (Pilotto, 1964).

— A fase inicial exige pacientes recapitulacoes, até que
todas as criancas tenham dominado a aprend'zagem. De-
ve-se destacar que recapitulacdo, no caso, nao significa re-
peticao da mesma licdo e sim aplicacoes feitas pelas crian-
cas, diversas vezes, do que clas aprenderam, em situacoes
novas. Diz o autor:

Nunca insistiremos bastante neste ponto: apli-
cacoes numerosas e variadas, pela proépria crianca,
em situacoes novas. E essa aplicacao imedata de
cada pequeno passo dado que provoca os amadure-
cimentos necessarios no espirito da crianca (Pilot-
to, 1964).

— Nas primeiras licoes é necessaric paciéncia. Se forem
necessarios varios dias para a aprendizagem de uma sO li-
¢ao, que nao haja preocupacao de gastar ai todo esse tempo.

A verificacao da aprendizagem devera ocorrer durante
cada licAdo e o professor devera ter muita habilidade, para
atender os alunos mais lentos e, sem que eles percebam, au-
mentar-lhes ¢ numero e exercicios, modificar a sua gradua-
cao e até mesmo a forma, durante a propria ligao.

O tre'namento de professores alfabetizadores e alunos do
Curso de Habilitacao para o Magistério deve sempre enfatizar
as normas acima descritas.

Para melhor caracterizar o método do professor Erasmo
Pilotto, faz-se necessaria g descricdo de suas observacgoes so-
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bre a atitude do professor que se dedica a orientar o proces-
so inic.al de alfabetizacao.

Com reiacao a conduta do professor para com seus alu-
nos, diz:

— o professor deve se fazer compreender pelas criangas
sem usar dialetos infantis e sem se fazer de crianca para tra-
tar com elas. As ecrancas querem Vencer a sua pequenez de
crianca, e por isso é importante nao as diminuir, ndo as
inferiorizar falando sé no diminutivo. A regra é simples: tra-
t4-las com espontaneidade;

— por outro lado, é um erro grave pensar que a disci-
plina at'va consiste em deixar os alunos fazer o que querem.
A verdadeira d'sciplina ativa apresenta certas dificuldades
para ser realizada;

— falar sempre com toda a naturalidade, em voz baixa
e calma, o que nio exclui a vivacidade da expressao.

Falar, sempre, aos alunos com serenidade os levara, tam-
bém, a falar em voz baixa e calma.

Se o professor conseguir essa serenidade de forma ex-
pressiva, isso resultara numa profunda modificacdo no am-
biente escolar e numa preparacao adequada para a verda-
deira atividade.

A abordagem direta da processuacdo para o ensino ini-
cial da leitura exige que se retome o que foi dito anterior-
mente, sobre a classificacdo das escolas em varios niveis so-
cio-econdmicos-culturais, pois, segundo o autor do método,
cada nivel dessas escolas reclama u’a metodologia propria,
que pode ndo servir para as demais.

Exemplificando, pode-se dizer que as esco’as do nivel um,
que, como ja foi sugerido, sdo mais da metade das esco'as da
América Latina, possuem um s6 professor com deficiente
escolaridade priméria e necessitam de padroes metodologicos,
que se equiparem a rotinas facilmente difund‘das e de apli-
cacdo tdo simples, quanto possivel, de eficiéncia certa, ainda
que para isso tenham que ser de nivel pedagdég’co mais mo-
desto e pretensdes mais limitadas (Pilotto, 1966).

Em face ao exposto, cabe ressaltar a importancia da es-
colha do método pelo professor, para que ele tenha condi-
coes de melhorar o rendimento da sua escola, conquistando
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mais profundidade em seu trabalho e, talvez, em alguns ca-
sos, atingindo um nivel inetodo 6gico uin pouco superior, pois
o domin'o do método parece ter infiuéncia decisiva na me-
lhoria da taxa de promocao & 2.2 série.

Com relacao aos ma2todos de alfabetizacao, nao seria de-
mais fazer referéncia aos dois grandes grupos, em que se
classificam, a saber:

Métodos analiticos: sao os chamados globais, que par-
tem do estudo do todo — contos, frases, palavras — para as
sibalas e letras. A atividade dominante do aluno é a per-
cepcao visual e a decomposicao.

Métodos sintélicos: iniciam-se com o estudo da parte
(letras, silabas ou sons) para chegar ao todo (palavras, fra-
ses, contos). A atividade do aluno e compor.

Os métodos de marcha analitica ou sintética devem ser
observados na escolha de um processo de alfabetizacao. Is-
so implica, fundamentalmente, o connecimento especif.co da
classe a qual o processo se destina e, também, a competén-
cia do professor em dominar a aplicacdo correta do mesmo.
Qualaguer uma das orientacoes pode ser igualmente boa se
as respectivas aplicacoes forem corretas.

O autor, em seu plano, funde eiementos de dois méto-
dos, aproveitando, o mais possivel, a rotina dos métodos
analiticos correntes, por representarem caminhos de menor
esforco.

A esséncia do método analitico consiste em:

— conhecer e reconhecer oracoes e palavras;

— separar as palavras da oracao e reconhecé-las sepa-

radas;

— separar as silabras das palavras e reconhecé-las sepa-

radas;

— formar palavras novas e novas oragoes, com elemen-

tos anteriormente aprendidos.

Dentro dessa abordagem geral, cada autor, cada carti-
lha, cada método apresenta suas caracteristicas proprias, se-
guindo por caminhos mais ou menos diretos, mais ou menos
apressados, todos na busca de resultados visiveis.

E de absoluta relevincia para o presente estudo que,
antes de abordar o assunto mais freqiiente nas metodologias
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das processuacoes, sejam reafirmadas as recomendacoes do
professor Pilotto (1964), aue sdo sempre validas. Qualquer
dessas orientacoes, mesmo as que ja toram expostas anterior-
mente, devem ser retomadas para melhor compreensao. Diz
o autor que as normas disciplinares devem ser relembradas
no ato de seu emprego:

— Quando se faz uma pergunta a crianca, ou se
pede que realize uma aplicacao nova de qualquer
coisa aprendida, precisa-se ter paciéncia de esperar,
com o siléncio proprio e o siléncio das demais crian-
cas — um siléncio, entretanto, cheio de estimulo —
que ela chegue & sua resposta. E preciso dar-'he o
tempo necessario e proteger a sua elaboracéo com
o siléncio; deve ser, ao mesmo tempo, vigiado, para
que as suas dificuldades nao sejam tomadas, por
ela, como fracassos, humilhactes e angustias.

— Nao basta dar e tomar todas as licoes: este é um
dos erros que mais freqlientemente levam ao fra-
casso os professores gue principiam. E precico levar
a crianca a usar, aplicar cada conhecimento novo
adauirido: usa-lo, aplica-lo em situacoes novas (Pi-
lotto, 1964, p. 24).

Note-se como o autor insiste na determinacédo de esque-
mas simples, etapas e recomendacdes que se repetem. A sim-
plificacao é uma das caracteristicas inovadoras do seu método.

Continuando na sua proposta, o referido autor faz, ain-
da, adverténcias importantes, como as que seguem.

As escolas ressentem-se de um instrumento metodolégi-
co para o ensino inicial da leitura, que contribua com f.de-
dignidade para a obtencdo, no fim do ano, de uma promocio
meédia de 80% dos alunos matriculados.

Neste aspecto encontra-se uma perfeita identificacdo
entre o pensamento do autor em questdo e Benjamim Bloom
(1971), quando este ultimo, em analise dos problemas edu-
cacionais, faz uma colocacao que, pela clareza e racionalida-
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de, parece adequada a qualquer sistema educacional, € es-
pecialmente a pre.ente invest.gacédo. £'s o gu2 afirma B oom:

A ma’oria dos alunos (talvez mais de 90%) pode
dominar o que ensiramos. Nos:a tarefa uasica é
definir o que cueremos d.zer por dominio de um
assunto e descobr'r métodos e materiais que aju-
dem a ma'oria dos nossos alunos a alcanca-lo
(Bloom, 1971).

Nas observacoes de Sara Cone Bryant, educadora, espe-
cialista na arte de contar histérias para cr.ancas, ev.den-
ciam-se, também, os propgsitos enfat.zados pelo mestre Pi-
lotto, quando ela diz:

A sala de aula ordindaria ndo necessita nenhum
esforco vocal. Uma sa.a que contenha trezentas ou
quatrocentas pessoas ex.ge apenas um pouco de ni-
tidez e clareza de pilonulcla,a0. Um saia0 que pos-
sa abrigar quinhentos a oitocentos ouvintes oori-
gara a um maior adestramento no governo da voz,
mas a nda .cra neelramsnce inutil gritar, Na ver-
dade, é a qualidade psico.Cgica do som da voz que
lhe facilita a compreensao ao ouvido. A voz tran-
quila, repousante, persuasiva, de um orador que co-
nhece sua forca, vai reta ao seu objetivo, mas um
falar muito forte procuz a confusao. Nao faleis nun-
ca forte. Em uma peca exigua, tomai o tom da con-
versacao, em umga grande peca, visai o fundo da sa-
la e falai n't'damente, articulando, com uma ligei-
ra pausa entre as nalavras, e fraseando bem, diri-
g'ndo o pensamento para os ouvintes mais afasta-
dos de vds. Se est'verdes ronscientes de nasa'ida-
de ou de sons guturais, vale decerto a pena fazer
estndos de diccdo com um bom professor (Bryant,
1928).

Essa recomendacao sobre a arte de contar histérias
acentua a necessidade de o professor se autodisciplinar, im-
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pondo-se o habito da naturalidade, da objetividade e da con-
cisdo.

Neste ponto pode-se, também estabelecer relacdo com o
pensamento de Montessori, que recomendava: contar e esco-
lher as palavras que serdo pronunciadads. De Montessori, tem-
se este famoso exemplo:

Suponhamos que a professora queira ensinar a uma
crianca as cores vermelha e azul. Procurara atrair
sua atencao para as tabuinhas de cores. Dir-lhe-a:
Olhe! Depois, para lhe ensinar as cores, dira, mos-
trando a tabu'nha vermelha: Isto é vermelho! (di-
zendo-o, e'eva a voz e pronuncia lentamente a pa-
lavra vermell:o); e, derois, mostrando a outra ta-
buinha: Isto ¢ azul! Para verificar se a crianca
compreendeu, dir-lhe-4: Dé-me o vermelho; dé-me o
azul. Suponhamos aue a crianca se engane: a pro-
fessora nao repetird; ndo insistira, acariciara a
crianca e retirara as cores (Montessori, 1965, p. 42).

A simplificacdo e a disciplina que Maria Montessori
propée no seu trabalho se constituem no apoio tedrico que
fundamenta alguns dos pontos definidores do método Eras-
mo Pilotto. Sobre o exemplo acima, o autor assim se refere:

Havemos de procurar nos aproximar sempre desse
modelo. Havemos de simplificar cada licao até o
I'm'te dessa perfe’cdo. Nessa disciplina, tenhamos
a certeza de estar aprofundando solidamente nos-
sa téenica de ensino. No entanto, ndo é virtude fa-
cil de adquirir (Pilotto, 1966, p. 19).

Um aspecto que o autor do método enfatiza é que to-
das as explicacoes fundamentais devem ser preparadas pre-
viamente, contando e escolhendo as plavras a serem pronun-
ciadas. Convém, portanto,, planeja-las, procurando sempre
aperfeicoa-las no sentido da simplicidade, da objetividade, da
brevidade.
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Ass'm, a politica certa é dar instrucoes que possam ser
generalizadas.

Esse procedimento, talvez, seja o mais conveniente, até
que o professor tenha a seguranca de obter aquele resultado,
na aprend zagem inicial, por certo limitado, mas ja muito
importante, da prcmocdo aprox'mada de 80% dos alunos
matricu'ados; seguro disco, podera procurar u’a metodologia
mais ambicioza, para esse mesmo ensino e objetivo.

Preocupado em { rar a escola paranaense da situagao de
baixo rend mento, Erasmo Pilotto elaborou, entao, as mstru-
cOes merodo.cg.cas, para as Escolas de nivel um, publicadas
no n° 1, da Rev <ta de Pedagog.a da Associacao de Estudos
Pedagog 'cos, de Curitiba, que e'e criara e dirigia.

Em 1964, revizadas e com adaptacoes resultantes de ex-
perimentacoes feitas pelo proprio autor, essas instrucoes sao
republicadas em seu livro Organizacao e Metologia do Ensi-
no rt 1.2 Série Primdria com recomendacoes para 0 seu uso
geral.

Fode-se percekber o Método Econdémico, como é chamado
pelo autor, associado as idéias do treinamento de professo-
res em serv.co (Pilotto, 1964).

O método de alfabetizacao conhecido no Estado do Pa-
rana como Método Erasmo Pilotto, conforme ja foi dito, ca-
racteriza-se pela simplicidade e objetividade, sendo classifi-
cado pelo autor como Método Ecordmico Em muitos docu-
mentos e manuais de a'fabetizacio encontra-se Técnica de
Alfabetizacdo Erasmo Pi'olto (CETEPAR, 1979). Em outros
documentos encontra-se a denom'nacao: Modelo de Alfabe-
tizacio Erasmo Pilotto (MEC/OEA/CETEPAR, 1979).

O autor prefere manter a denommacao de método eco-
nimico para a processuacido ind'cada nas fichas (Anexo II),
que o professor usa para o ensino das criancas e Método Eras-
mo Pilotto a estrutura cue se compoe de:

a) m3todo econdbm'co;

b) técn'ca de treino dos professores em situacao simu-
lada;

c) conjunto das sugestées, que serdo descritas adiante,
que s'tuam o método econémico dentro de um processo em
movimentio;
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d) medidas que Erasmo Pilotto passou a preconizar e
as quais tem dado grande énfase, visando a enfrentar, de mo-
do mais organico e completo, o problema inicial da leitura e
da escrita, em areas de menor desenvolvimento.

Assim, o método econémico é a processuacdo especifica-
mente indicada para o ensino das criancas, e o Método Eras-
mo Pilotio é a estrutura que engloba a atitude geral e as
praticas descritas em itens anteriores.

Cabe, novamente, ressaltar que a simplicidade é outra
caracteristica do método Erasmo Pilotto, que se traduz pela
economia de meios materiais para aplica-lo, ndo requer téc-
nicas sofisticadas de dificil treinamento, ou que exijam ha-
bilidades ndo comuns aos professores de areas subdesenvol-
vidas. Quanto ao material, nenhum de que tais professores
nao possam dispor.

A todo esse conjunto reunido sob a denominacédo de sim-
plicidade, o autor preferiu chamar método econdémico.

Pode-se classificar esse método como analitico em pro-
cessuacao fonica, no ensino inicial da leitura, com orienta-
cao silabica. Essa processuacdo fonica é uma inovacio que
caracteriza o Método Erasmo Pilotto.

Justifica-se entender como analitico o método em ques-
tao porque se pode verificar que ele parte de um todo, no
caso, uma palavra-chave, para a decomposicio em silabas,
apresentando uma caracteristica especial, como ja foi dito,
onde reside a criacdo do autor: a cunha fénica.

Inicialmente sdo apresentadas as vogais e, quando es-
sas sao dominadas pelos alunos, passa-se a4 apresentacdo da
1.2 palavra-chave.

As palavras-chave sdo apresentadas no quadro-de-giz,
partindo-se logo para a divisao em silabas, apresentacdo de
uma silaba e descoberta, pelos alunos, das demais silabas,
com a combinagao dessas silabas, passa-se & formacao de pa-
lavras e, em seguida, a formacdo de sentencas.

Com a finalidade de sistematizar uma orientacdo ao
professor, o autor do método apresenta-o através de fichas,
.em numero de dezenove, cada uma delas indicando um pas-
S0 a ser seguido. Algumas dessas fichas destinam-se mais di-
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retamente ao treinamento do professor e outras a serem uti-
lizadas diretamente com o aluno.

Dois aspectos podem ser considerados como caracteri-
zantes dessa sistematica de alfabetizacao: o treinamento do
professor, ja previsto nas préprias fichas, e a processuacao
fonica do método, que se apéia na vogal, ao invés de apoiar-
se na consoante.

Parece ser mais claro, mais légico que a processuacao
fonica tenha por base a vogal, pois consoante quer dizer
soa com, isto é, soa com a vogal. A sonoridade esta na vogal.
Esse processo é apresentado na ficha 9 — exploracao da si-
laba bo (bo, no caso de a palavra-chave ser bola).

O treinamento do professor processa-se através da apre-
sentacdo das fichas com a respectiva fundamentacao e
através do treinamento de algumas habilidades consideradas
essenciais ao alfabetizador.

As fichas devem ser memorizadas pelo professor, de for-
ma significativa e com finalidade pratica. O autor do méto-
do enfatiza:

E mais do que memorizar, é interiorizar, pois o pro-
fessor deve aprender de tal modo que toda a siste-
matica, bem como toda a filosofia da educacao im-
plicita no método, passem a fazer parte da corren-
te sangiiinea do professor (Pilotto, 1981).

Entre as habilidades a serem desenvolvidas no treina-
mento destaca-se a de formular perguntas: o professor deve
interiorizar um esquema de perguntas. Estas obedecem a
uma ordenacdo: primeiro coletivas e depois individuais. De-
vem ser intercaladas com palavras de reforcos positivos.

Uma vez interiorizado o esquema de perguntas, o pro-
fessor podera libertar-se, acrescentando palavras e pergun-
tas suas desde que permaneca fiel ao esquema: simplicidade,
objetividade, clareza, concisao.

O treinamento baseia-se em alguns principios, como 0
respeito ao aluno, ensino passo a passo e acabadamente, re-
capitulacdo a cada passo dado, ensinar o aluno até que ele
do é sugerido o inicio da individualizacao do ensino.
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aprenda. O mesmo principio é aplicado ao treinamento: en-
sinar o professor até que ele aprenda (Pilotto, 1966).

Esses principios foram sintetizados e agrupados na fi-
cha 1 — ficha das recomendacdes bdsicas, que é destinada
ao treinamento do professor.

As fichas 3, 4 e 5 apresentam exercicios de leitura indi-
vidual e coletiva das vogais, recomendacoes para que O pro-
fessor observe os seus alunos e estimule os mais fracos (Ane-
xo0 II).

A ficha 6 — propde um esquema de onze perguntas que
deverao ser internalizadas pelo professor. Apresenta, tam-
bém, a palavra-chave bola, ao mesmo tempo que da orienta-
cdo ao professor de como proceder com o aluno. Destina-se
a treinar a habilidade de formular perguntas (Anexo II).

Em cada uma das fichas seguintes, 7, 8 9 aparecem
pequenos acréscimos as perguntas-chave da ficha 6 (Anexo
II).

As fichas 12, 13, 16, 18 e 19 contém orientacoes para O
docente ao mesmo tempo em que apresentam o trabalho pa-
ra ser realizado com o aluno.

A proposta apresentada, neste capitulo, incluindo o ins-
trumento metodolégico para o ensino inicial da leitura e es-
crita, é chamada pelo autor de provisdria, dentro de seu pla-
no de pr'r a nossa escola em marcha. Esclarece o sentido da
pa'avra provisoria:

Depois de o professor alcancar toda seguranca no
ensino inicial da leitura, com a técnica indicada pa-
ra a primeira etapa, e ter obtido, em uns dois anos
consecutivos, uma promocao minima de 80% de
seus alunos — entao, deve procurar um plano me-
todolégico ma’s ambicioso para esse mesmo ensino
e objetivo (Pilotto, 1964).

O que se descreveu, até aqui, corresponde a primeira
etapa da aprendizagem da leitura e escrita. E, como foi acen-
tuado, nos casos comuns, deve ser vencida nos trés primei-
ros meess de aula.. Ao término dessa fase, inicia-se o que o
autor convencionou chamar de leitura complementar, quan-
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Pode-se dizer que o processo de ensinar, de Erasmo Pi-
lotto, envolve basicamente a organizacao das condicoes para
a crianca aprender nessa organizacao, as diferencas indi-
viduais do educando sao consideradas.
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ANEXO I

RESUMO DAS FICHAS

1 — Recomendacoes Basicas.

2 — Apresentacdo dos Nomes.

3 — Ensino das vogais a 1.

4 — Pesquisa das vogais @ i, nos nomes.

5 — Ensino das outras vogais.

— Apresentacao da palavra bola.

— Apresentacao da silaba bo.

— Apresentacdo da silaba la.

— Exploracao da silaba bo — exercicios fonicos.
10 — Recapitulacdo da ficha n.° 9.

11 — Exploracdo da silaba la — exercicios fonicos.
12 — Recomendacoes sobre exercicios de copia.

14 — Formacao de palavras.

15 — Recapitulacdo das palavras formadas na ficha 14.
16 — Treino auditivo — be le, bo lo, bu lu.

17 — Formacao de sentencas.

18 — Palavras-chave.

19 — Dificuldades especiais.
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ANEXO II

PARA TREINAMENTO EM MASSA DE
PROFESSORES ALFABETIZADORES

FICHAS 1 A 19
FICHA 1

— Todas as aulas do ensino inicial da leitura, a partir
das relativas d ficha 3, devem ser dadas no quadro-de-giz, em
ambiente de roda. Nada de livro, nada de cartilha! As crian-
cas devem ser reunidas, todas, em volta do quadro-de-giz.
Nada de querer ensinar crianca por crianca!

Entdo: aulas no quadro-de-giz, em ambiente de roda e
para todas as criancas. Sem cartilha!

FICHA 2

O que mais interessa ao aluno é aprender a escrever seu
nome. E por ai, pois, que comecamos Cada aluno recebe uma
cartolina de 20x6 centimetros, na qual estd escrito seu no-
me. Observa. o desenho, acompanha o seu contorno com o
dedo, e, em seguida, se esforca por escrevé-lo.

Ezercicio-jogo: a) — Reunimos todos os cartoes e apre-
sentamo-los um por um para a classe. E muito raro que o
aluno nao reconheca o seu nome.

b) — Dois alunos passam a frente. Mostram a classe a
cartoling com o seu nome, durante alguns segundos; em se-
guida, retiram-se as cartolinas e convida-se outro aluno a
entrega-las aos respectivos donos.

Procura-se fazer intervir no jogo o maior numero de alu-
Nnos.

Ao final da primeira semana de aulas, as cartolinas se-
rao fixadas na parede; e sO0 se voltara a elas ocasionalmen-
te. Nao é necessario que os alunos reconhecam os nomes de
todos os seus condiscipulos. O importante é que cada crian-
ca, dentro do possivel aprenda a ler e escrever seu prjprio
nome. Se reconhece e escreve o de seus companheiros, me-
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lhor ainda, mas nao é esse o fim que se procura. (Charles
Hendrix).

FICHA 3

— Com as criancas reunidas em torno do quadro-de-giz,
escreva ai, em letras manuscritas e minusculas, as duas
vogais:

a i

As letras devem ser simples, sem nenhum ornato, e
perfeitas.

Aponte o a e diga, em voz clara, elevando um pouco a
voz ao pronunciar a vogal:

Este é o a.

Aponte, imediatamente em seguida, o i, e diga, do mes-
mo modo: Este é o i.

Volte a apontar, lentamente, as duas vogais, pronun-
ciando, em voz bem clara:

— a — 1.

Repita-o umas duas ou trés vezes.

Depois, peca aos alunos que o acompanhem na leitura:

— Leiam todos comigo: a — i,a —i,a — i, a — i.

Insista.

— Mais uma vez todos juntos:
a—ia—ia—ia—i.

Apgora, leitura individual:

— Joao, leia vocé: a — i, — a — i, a — i
— Maria, vocé: a — i,a — i, a — i.

Etec.

Aqui, e daqui por diante, sempre que intervenha esse
tipo de leitura individual, o que se procura é verificar quais
os alunos que aprenderam e os que nao aprenderam; estimu-
lar o esforco pessoal dos que mais necessitam fazé-lo, fazer
avancar os alunos mais fracos. Para isso, o mesire hd de
estar atento na observacao dos seus alunos!

Aponte o a e diga:
— Leiam todos!
Aponte o i e diga:
— Leiam todos!

Educar, Curitiba, 8(1/2):97-155, jan./dez. 1989 143



Repita-o duas ou trés vezes.

— Paulo, mostre o t.

— Jorge, mostre o a.

— Leia aqui, Stefan.

Etc.

Escreva as duas vogais em dois ou trés outros lugares
do quadro, pronunciando o seu nome enquanto as escreve:

—a —1ia—ia—Ii

E, como fez anteriormente, leve as criancas, primeiro
todas juntas e depois individualmente, a ler os varios gru-
pos; ler a mesma letra em varios grupos; ler ora uma letra,
ora outra, saltando de um grupo para outro.

Peca que as criancas digam que letra foi apagada. Va
apagando-as, ora uma, ora outra, salteando nos varios gru-
Pos.

Escreva ora uma letra isolada, ora a outra, e faca com
que as criancas a reconhecam.

Chame cinco criancas e peca-lhes para escrever no gua-
dro, com giz, uma letra que se lhes dite.

Repita, com outras criancas.

Etc.

Termine com um exercicio coletivo, semelhante aquele
que se comecou a aula, escrevendo-se, porém, as letras em
coluna vertical, e lendo as criancas sozinhas, em coro, na me-
dida em que o professor as escreve:

=80 0. e e £

ete.

FICHA 4

— Volte aos jogos com os nomes dos alunos, indicados
na ficha 2.

Depois, mande os alunos procurarem as letras a e i na
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cartolina com o nome de um amigo; num grupo de cinco
cartolinas. Etc.

FICHA 5

— Pelo me:mo modo que se ind'cou nas fichas 3 e 4,
ensine as outras vogais. Ndo tenha pressa, nao se impacien-
te! Aqui, como daqui para a frente, espere que as criancas
domnem bem cada passo dadec, antes de passar a ficha se-
guinte.

FICHA 6

Mostre as criangas uma bola ou uma gravura que a re-
presente, e diga-lhes:

— Que é que eu tenho na méao?

— Uma bola.
Continue, mas com estas mesmas palavras:

— Vou escrever no quadrc a palavra bola. (Escreva-a,
com caracteres manuscritos e m'nusculos, letra sem orna-

tos, ss’mp'es e perfeita). E, imed'atamente, voltando-se para
0os alunos:

— Que foi que eu disse que ia escrever no quadro?
— bola

— Entao, o que é que esta escrito aqui?

— bcla

— Le‘am todos.

— bola

— Mais uma vez. Leiam: todos.

— bola

— M1 to bem. Vocé Antonio, que é que est4 escrito aqui?
— bola

— Leia 0 que estd escrito aqui, Maria.

— bola

— G'ovani, leia vocé.

— bola

— E vocé

— bola
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— Vocé.
— bola
Ete.

Como se viu, primeiro mostramos o objeto, a bola, e lhe
pronunciamos o nome. Depois, escrevemos no quadro a pa-
lavra bola e perguntamos, umea porcao de vezes, para todos
os alunos, o que estava escrito. Uma vez repetido isso mu'tas
vezes, respondendo as criancas em coro, passamos a fazer a
mesma pergunta para vérias criancas individualmente. I3so
é uma regra que convém guardar, po’s vamos usa-la, daqui
por diante, a cada passo: primeiro, perguntas colet'vas re-
petidas e, depois, perguntas individuais, feitas, também, rei-
teradamente.

FICHA 7

— Uma vez adquirido esse conhecimento pelas crian-
cas, passamos a fase seguinte:

— Entao, aqui esta escrito? Todos juntos.

— bola

— Agora, vamos dizer, todos juntos, bem de-va-gar a pa-
lavra bola.

Digam comigo: bo — la. (Dizemos as duas silabas, uma
bem destacada da outra, acompanhando cada silaba com
uma batida de palmas).

Mais uma vez, todos juntos: bo — la.

— Em quantas vezes eu digo a palavra: bo..la?

Vejam bem: Bola..la

— Em duas vezes.

— Na primeira vez, que € que eu digo?

— Bo (todos juntos).

— Entdo, na primsira vez eu digo: bo (todos juntos,
alunos e professor).

— Eu vou escrever no quadro: bo (escrever, embaixo de
bola).

— Que é que eu -lisse que ia escrever no quadro?

(Note-se que é a mesma expressao ja usada na ficha 6.
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Estamos criando uma rotina que, para ser mais assimilavel,
deve ter o minimo de variacoes).

— bo

— Entao, que é que esta escrito aqui?

— bo

— Leiam todos.

— bo

— Mais uma vez.

— bo

— Muito bem. Vocé Pedro. Que é que estd escrito aqui?
Ete.

Repete-se 0 mesmo processo anterior: primeiro, pergun-
tas coletivas e, depois, perguntas individuais.

FICHA 8

— E depois de bo, que é que eu digo?

— Digam comigo: bo..la

— Entéao, depois de bo vem la. Eu vou escrever la.

(Escreve ao lado de bo, cmbaixo de bola).

— Que é que eu disse que ia escrever? (E repete-se a
maneira de proceder da ficha 7).

FICHA 9

— Bem fixado o anterior, através de tantas repeticoes
quantas forem necessarias, passamos a uma fase de aplica-
cdo um pouco mais delicada. Naturalmente, aqui, o treino
da professora deve ser bem maior, para que se consigam
aplicacoes corretas e capazes de serem eficientes,

O professor escreve no quadro: bo o.
(As criancas ja conhecem a letra o, isoladamente das
primeiras licoes, referidas na ficha 2).

Pergunta-lhes, apontando o o:
— Que é que esta escrito aqui?
— 0.

— E aqui?

— bo.

— Entéao, todos juntos e comigo:
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— 0,.b0; 0..bo; 0..ho.

(Procure pronunciar nao sé a vogal isolada como a vogal
da silaba com bastante destaque, de modo que, pela audi-
cdo, se sugira o processo fonico da formacdo da silaba).

—0000. .boo0; 0000. .booo.

(Agora, escreva, por baixo do bo.o, em perfeita corres-
déncia grafica, ba a).

E pergunte, apontando para o @, j4 conhecido:

— Que é que esta escrito aqui?

— a.

— Digam todos, bem alto: a.

(O professor mesmo pronuncia a vogal com a maxima
clareza: aaaa bem longo).

— aaaa.

— Agora, todos leiam juntos. (Va4 o professor apontan-
do, primeiro o o, depois o bo, em seguida a e por fim, ba. E
va pronunciando cada silaba com clareza, alto e alongando a
vogal) :

—000. .booo; 000..booo; 000..booo; aaa..

(Esse aaa tera sido pronunciado bem aberto para ver se
criancas descobrem, pelo ouvido, a leitura da silaba ba. In-
sista o professor duas ou trés vezes). Se as criancas nao con-
seguirem descobri-la, e € provavel, quase certo que nao vao,
ainda, conseguir fazé-lo, diga:

— ba.

E recomece:

— Todos juntos: o..booo; 000. .b000,

co..boo; aaa..baaa; aaa ..baaa; aaa..baaa.

Depois, como sempre, as perguntas individuais.

Em seguida, escreva, por baixo, em correspondéncia
grafica perfeita:

bi i

E retome o processo:

— Que esta escrito aqui?

— i

— Todos juntos: ocoo.. booo; 000..booo; aaa..booo;
aaa..baaa: iii.. (espera o professor para ver se as criancas
descobrem a silaba bi, como ja se fizera com ba).

Depois que se completou toda a série, com as silabas do
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b, € que o professor dira, escrevendo o b; separado e acima
da coluna:

— Este é o b.

Mas nao insista, nem dé maior importéancia, para os alu-
nos, a essa letra b, apresentada assim iso ada.

Terminado isso, temos no quadro de giz:

b
bo la
bola :
bo o
ba a
bi i
bu u
be e
FICHA 10

— Cabem, depois disso, pacientes recapitulacoes do
aprendido, até que as criancas cheguem a saber firmemente o
que, assim, se lhes ensinou. Nessas recapitulacoes, tém lugar
importante os exercicios de escrita.

Vejamos como podem ser estas recapitulacoes, que o
professor deve aprender a deminar de modo perfeito. As
criancas estdo em volta do quadro. O professor vai escreven-
do toda a licao como foi ensinada e vai pedindo que as crian-
cas, coletivamente, vao lendo o que ele escreve, na medida
em que ele o faz. No final, teremos, no quadro-de-giz:

bo la
b

bo 0

ba a

bi i

hu u

be e

Estando isso escrito, diante das criancas reunidas em
~torno do quadro-de-giz, faca o professor com que elas leiam
as silabas ou as letras, de cima para baixo — (bo — la — bi —
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bu — be), (0 — a — i — u —e); de baixo para cima, saltea-
das ou na mesma linha ou escritas isoladas em outro lugar no
guadro-de-giz.

Como dissemos, nessas recapitulacoes iniciam-se e tém lu-
gar importante os exercicios de escrita. Para isso, das crian-
cas que estao diante do quadro-de-giz, o professor destaca
trés ou quatro; entrega-lhes o giz, mostra, para toda a clas-
se, uma silaba.

— Leiam todos:

— bo.

Dirigindo-se as criancas que estdo no quadro-de-giz, e com
0 giz:

— Que é que esta escrito aqui?

— Bo

— Entéo, escrevam, ai no quadro, bo.

Ou iniciando-se com uma leitura salteada, primeiramen-
te coletiva e depois individual, passa-se, depois, & escrita, no
quadro-de-giz:

— José, escreva bo.

— Pedro, apague bo.

— Nora, escreva bola.

— Marina, leia o que esta escrito aqui (o professor mos-
tra uma silaba ou palavra).

— Renato, venha mostrar bo.

— Vocés cinco, eserevam o que quiserem. Agora, leiam o
que escreveram.

E assim por diante.

Como se viu, a recapitulacao consistiu em leitura, cépia,
ditado e autoditado. Da maior importancia é o ditado.

Constitui quase um dos segredos do ensino inicial da lei-
tura a insisténcia no ditado, no quadro-de-giz, na recapitula-
cdo, como se mostrou acima. Portanto: insisténcia no ditado
no quadro-de-giz, desde as primeiras aulas em que isso seja
possivel. Durante o ditado, tenha o professor paciéncia para
esperar que a crianca sozinha encontre a maneira de escre-
ver o que lhe pediu. Cerque-a do tempo mecessdrio para que
amadureca a resposta; ndo a apresse; nao a auxilie desneces-
sariamente; mas também ndo a deixe desanimar, se vir que
ela estd enfrentando uma dificuldade invencivel ou reiterados
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fracassos; no caso da crianca que teve especial dificuldade
para vencer, elogie (saude) também de modo especial 0 mo-
mento em que ela chegue a bom resultado, mesmo que este
resultado tenha sido conseqiiéncia de um maior ou menor au-
xilio.

Tao grande é a importancia pratica do que ficou dito aci-
ma, que voltamos para reiterar: insisténcia no ditado, desde
as primeiras licoes em que seja isso possivel. Durante o dita-
do, cerque a crianca do tempo, do siléncio, mas também de
estimulos necessarios para que ela, sozinha, amadureca a res-

posta.

E uma regra absoluta que a crianca nao deve ser colo-
cada diante de fracassos que se repetem sempre.

FICHA 11

Devera estar escrito no quadro bola
bo la
O professor escreve la a.
Perguta-lhes apontando o a.
— Que é que esta escrito aqui? R: a.
— E aqui, apontando para o la. R: la.
— Entéo, todos juntos (com o professor). R: a..la
a..la.

Obs.: Procure pronunciar nao s6 a vogal isolada como a
vogal da silaba com bastante destaque, aaa laaa
aaa.laaa. Agora escreva embaixo de ld..a, em per-
feita correspondéncia grafica. li. ..

E pergunte apontando para o ¢ ja conhecido.

— Que é que esta escrito aqui? R.: 1.

— Digam todos bem alto: R. i.

— Mais uma vez. R. i. __

O vrofessor pronuncia a vogal com a maxima clareza iii

bem longo. '

— Entao todos juntos, vai o professor apontando pri-
meiro o a depois o la, em seguida o i depois o li (E vai pro-
nunc ando cada silaba com clareza bem alto alongando a
vogal). R: aaa..laaa, aaa..laaa, iii..liii, iii..liii.
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— Que é que esta escrito aqui? R: i..L.

— Leiam todos. R:i. .li.

— Mais uma vez, leiam todos. R: i..l.

— Muito bem! Vocé, Eduardo, que é est4 escrito aqui?
R: i..UL.

— Leia o que estéd .escrito.aqui, Jane. R: i..lL.

— Alftiva, leia vocé. R: i..l,

— E vocé Léo? R: i..L.

— Vocé Joao? R: i..l.

Em seguida em perfeita correspondéncia grafica, o pro-
fessor escreve: le. .e.

— Que é que esta escrito aqui? R: e.

— Digam todos bem alto! R: e.

— Mais uma vez! R: e.

— Entao, todos juntos:

aaa..laaaa aaa..laaa.

5| SO0 | ) | O— iii. . liii.

eee..leee eee..lece eee..leee,

obs.: O professor espera para ver se as criancas des-
cobrem a silaba le.

Quadro Final

bola

bo la
la a
i
Iuu
lo o
le €

Chamar quatro dos alunos do grupo que deve estar
frente ao quadro-de-giz, mostrar uma silaba e pedir que
leiam todos, ex: lu (solicitar dos quatro que estdo no qua-
dro) perguntando-lhes: que é que estd escrito aqui? R: lu;
-entdo escrevam no quadro lu.
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ATIVIDADES IMPORTANTES

Fazer leitura, salteada, primeiro coletiva, e depois in-
dividual, no quadro-de-giz.

Altiva, escreva la.

Noemi, escreva [i.

Joao, escreva lo.

Janete, escreva o que quiser; agora leia o que escreveu.

Eduardo, escreva bola.

Ditado e autoditado de todo o 1a, li, le, 1u, lo solicitando
que 0s alunos escrevam, risquem, envolvam, apaguem, ete.

FICHA 12

— Sera conveniente que, em cada dia, depois dos des-
cansos necessarios, as criancas copiem do quadro, em seu
caderno, toda a licao que lhes foi ensinada. Se possivel com
lapis de cor.

FICHA 13

—E bom insistir, sempre, nas aulas, sobre o processo de
formacao das silabras:
000. .booo; a..baaa; ete...

FICHA 14

— Conhecidas as silabas, deve vir a formacédo de pala-
vras, com essas silabas, fazendo-se comentario breve, claro,
preciso, que saliente o sent’do de cada palavra nova: bo o —
bala — boi — bobo — bebe, etc.

FICHA 15

— Recapitulacao relativa as palavras formadas, usan-
do-se 0os mesmos processos cue foram empregados no caso
das silabas e indicados na ficha n.© 10: leitura, copia no qua-
dro-de-giz, ditado, autoditado, cop’a no caderno.

Insisténcia no ditado e auditado no quadro-de-g'z.
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FICHA 16

— Depois, uma nova forma de recapitula¢ao e nova ten-
tativa de levar o aluno a descobrir, pelo ouvido, a leitura:
vamos, agora, aproximar silabas em que a vogal € a mesma
e varia a consoante inicial:

ba la
be le
bi 1i
ete.

FICHA 17

Relacionar algumas palavras, ex: boi, babou, bebé, obra
e levar o aluno a compreensao do que € uma sentenca (dizer
alguma coisa de pessoas, animais e coisas).

— O boi bebe e baba.

— O bebé babou.

— A baba é boa.

Apos isso, novas aplicacoes:

— Eu ia ao baile.

— Eu bebi.

— O bobo bebeu.

Repete-se a marcha: leitura e escrita simultineas, es-
crita simultéaneas, escrita primeiro no quadro-de-giz e depois
no caderno individual.

OBS.: Fazer referéncia sobre ponto final e maitlsculas
para inicio de sentencas.

FICHA 18

— Repita-se todo o processo anterior, das fichas 6 a 17,
com palavras:

boneca, caneta — cavalo — panela — pato — macaco
— faca — dado.

Ou melhor:

Tome o professor a cartilha adotada e, a partir daqui,
va dando as novas aulas, com o processo aprendido nas fi-
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chas anteriores, seguindo as licoes dessa cartilha. Isso fa-
cilitara muito o seu trabalho.

E evidente que, na medida em que se for avancando, as
varias etapas descritas nas fichas anteriores se vao vencen-
do mais rapidamente e de modo cada vez mais simplificado.

Também os exercicios correspondentes a ficha 17 vao
podendo fazer-se mais e mais longos e interessantes, cada
um servindo para repassar sempre de novo a matéria que
ficou para tras.

O autoditado passa a assumir uma importancia igual-
mente crescente, servindo de acompanhamento, controle e
de avaliacao do processo individual.

FICHA 19

— A partir desse ponto, para o ensino do que chamamos
as dificuldades especiais da leitura inicial:

R—S—C—LH —CH — AL — AR — AM — AN —
AO— BLA — CLA — FLA —GLA — PLIA -G —J —H
— X — Z — e outras.

Analise a cartilha na parte que dedica atencao especial
a formacdo das silabas com tais dificuldades, e siga as suas
licoes.

Mas ensine essas licoes no quadro-de.giz, seguindo orien-
tacdo das fichas de n.%s 6 a 18. Assim, aulas no quadro-de-
giz, para todas as criancas.

Mas, a partir deste ponto, a critério do professor, pode
ele entregar a cartilha aos alunos.

Em qualquer caso, a matéria nova sera dada sempre, pri-
meiro, no quadro-de-giz. S6 depois de bem aprendida pelos
alunos, diante do quadro-de-giz, irdo eles continuar a estuda-
Ja, para fixacdo, na cartilha.

Lembre-se o professor, sempre, do ditado e do autoditado,
que sao, como disse, quase que o segredo do bom éxito e da
rapidez da aprendizagem neste periodo. Seja, pois, abundan-
te no ditado e no autoditado que envolvam cada conheci-
mento de silabas novas que se tenham ensinado.

E mais uma vez, a exigéncia decisiva:

Todas as 19 fichas devem ter sido cumpridas antes de
terminado o primeiro periodo do ano letivo, isto é, antes das
pequenas férias mo meio do ano letivo.
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