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RESUMO

Um breve apanhado histérico dos métodos de alfabetizacdo delineia
sua diversidade e evolug&o. N&o se trata, entretanto, de reacender a
polémica sobre sua adequag8o: alerta-se para os riscos de um des-
locamento da questfio sobre “o melhor método” para a condenag8o

generalizada de qualquer método (em (itima instincia, condenag&o:

da prépria educagdio formal), preocupante em nossa América Latina
onde a escola ainda & o meio mais eficaz de combate ao analfabe-
tismo,

SUMMARY

A brief view of the methods for teaching reading and spelling shows
their diversity and evolution. The intention here however is not that of
engaging in the polemics about suitable methods. The present shift of
the debate, from a search for the “best” method into general criticism
of any method (which eventually leads to condemning formal educa~
tion as a whole) is of serious concern for Latin America, where schoo-.
ling remains the most effective means of combatting illiteracy. ‘
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Os métodos para o ensino da leitura aparecem co-
mo uma questdo probleméatica, em um momento muito
singular. A partir do século XVII se desenvolveram mu-
dangas histéricas orientadas por novos modelos sociais
Que geraram a necessidade de ler e escrever, numa épo-
€a em que a maioria da populago era ainda analfabeta.

A educagéo popular ia se configurando como um di-
reito junto ao direito de livre expressao das idéias, mas
ainda ensinava-se a ler como o faziam os antigos, segun-
do descreveu Dionisio de Halicarnasso: “Aprendemos
primeiramente o nome das letras, depois sua forma, de-
pois seu valor, mais tarde as sflabas e as suas modifica-
¢bes, e depois disto, as palavras e as suas propriedades”,

A renovagéo histérica requeria outra maneira de en-
sinar e, curiosamente, um mesmo autor protagoniza essa
dualidade que, a partir de entdo, manteve sua vigéncia.
Como se sabe, Comenio, em sua Didatica Magna, propi-
- clava o ensino da leitura pelo método alfabético iniciado

pelos gregos e, a0 mesmo tempo, ele mesmo convencido -

da necessidade de educar as criancas “segundo a sua
natureza®, produz o Orbis Pictus, livro classico que é 0
antecedente do método que ensina a partir de palavras e
as vezes de frases.

Em Comenio pode-se também achar a primeira di-
vergéncia que, vérios séculos mais tarde, deu lugar a
classificagdo dos métodos para o ensino da leitura em
dois agrupamentos que, segundo estabeleceu Guillaume
(1911) ao fim do século passado, compreendiam os méto-
dos de “marcha sintética” e os métodos de “marcha anali-
tica”.

Estas denominagdes sugerem que tal classificacéo
dos métodos se baseava nos processos psicolégicos
subjacentes.

A experiéncia pedagégica e as contribuigdes cient-
ficas mais recentes incorporaram outras caracterizagoes,
como métodos que enfatizam a codificago e os que enfa-
tizam a compreensdo. Séo denominagbes que sugerem
uma diferenca fundamental entre os métodos, desconhe-
cida por aqueles que atualmente, as vezes enfaticamente,
sustentam que todos os métodos de ensino de leitura s6
levavam e levam em conta a percepgao, enquanto des-
consideram a conceitualizagdo. Ao contrério, aqueles que
conheceram “O Grande Debate” ou “A Querela dos Mé&-
todos™. sabem que a polémica esteve centrada na oposi-
¢80 entre ambos os termos. Por sua vez, o estudo da
evolugdo dos métodos corresponde ao objetivo de alcan-
¢ar a compreens&o que nédo nasce agora, mas remonta ao
século XVII,

Atualmente, convém elaborar um quadro descritivo
que conserve o0s dois agrupamentos tradicionais, mas que
0s separe segundo consideracdes lingiifsticas, Deste mo-
do, poder-se-iam reconhecer: a) métodos que partem de
elementos ndo significativos da palavra; e b) métodos que
partem de unidades significativas da linguagem.

CLASSIFICAGAO E DESCRICAO
O primeiro grupo compreende os seguintes méto-
dos:

— alfabético, de letra, literal ou grafemético;
— fonéticos ou fénicos*, do som ou do fonema;
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- sil&bico;
~ psicofonético.

O segundo grupo compreende os métodos:

— da palavra;

—da frase;

— da oracéo;

— da estéria;

- do texto livre;

— das experiéncias com a linguagem.

Esta classificagédo parece mais apropriada porque
leva em conta que a leitura & um fato lingiifstico e que &
essencialmente compreens3o da linguagem escrita.

Por isso, opdem-se os elementos néo significativos
da palavra as unidades significativas da linguagem. (Ad-
virta-se que neste caso ndo levamos em conta as unida-
des menores de significagio como os morfemas e mone-
mas.) Obviamente, ndo se desconhecem os processos
cognitivos implicitos, que serdo oportunamente analisa-
dos.

Todos os métodos listados, com excegdo dos dois
{ltimos ~ do texto livre e das experiéncias da linguagem —
foram descritos por Gray em seu livro; j4 classico, La en-
sefanza de la lectura y la escritura (1957), se bem que al-
guns deles tenham sido renovados e submetidos a novas
andlises, & luz de pesquisas e reflexdes mais recentes
(Goodacre, 1978).

Para caracterizar o0 método alfabético e o fonético
reconhecemos suas diferencas, ilustrando-as do seguinte
modo:

métodos vis8o da palavra | processo resuitados
alfabético pano pe-a:pa pano
ene-o0:no
fonético pano p/a/n/o pano

Nos métodos fonéticos, comeca-se ensinando a
forma e o som das vogais. Depois apresentam-se as con-
soantes, estabelecendo-se entre elas relagdes cada vez
mais complexas. Gray (1957, p. 102-29) reconhece quatro
variantes propostas para despertar o interesse nesta
aprendizagem:

1. a onomatopéica, que parte de figuras de animais ou
pessoas, produzindo determinados sons;

2. as “palavras chaves”, nas quais se presta atencdo ao
som inicial. Por exemplo: “mag&”, “sol”, “bola™

3. uma combinagdo das anteriores, em que a forma da
letra se superpde ao som;

4. apresenta-se a letra em diversas palavras para que a
crianca se familiarize com o som em situagdes distintas e
0 aprenda por inducéo. :

Em todos esses casos, parte-se da percepgdo vi-
sual da letra para atribuir-the um som. H& um outro método
fonético que segue um caminho inverso ao anterior, co-

* Na traduggio para o portugués do livro de Braslavsky (1971) apare- .
ce “o método fonético ou tbnico™ (p. 51); optamos aqui por referi-lo
como método fonético, em sua forma mais usual entre nés (N. do T.).

Cad. Pesq. (66) agosto 1988



mecgando pela percepcéo auditiva, a fim de codificar cada
som mediante uma letra.

Os métodos silabicos utilizam como unidade a sfla-
ba, a qual & combinada em palavras e frases. Ensinam-se
primeiro as vogais e depois a forma e 0 som das sflabas.
Mais tarde, sdo feitos exercicios de composigdo de pala-
vras.

O método psicofonético consiste em comparar as
silabas de distintas palavras. A ordem de apresentagao
das sflabas, assim como a dos sons nos métodos fonéti-
cos, esté subordinada a sua utilidade como componente
da palavra, sem levar em conta a familiaridade da crianga
com a mesma, ou seu interesse, sua compreensao.

Dentro do segundo grupo de métodos que partem
de unidades de significado, aparece primeiro 0 método da
palavra, que admite duas versbes: método da palavra to-
tal, sem andlise, e método da palavra geradora, analftico-
sintético. Ambas as versbes enfatizam a palavra e néo
a letra ou 0 som, ainda que de maneira diferenciada. A
primeira vers@o & aquela que aparece no Orbis Pictus,
que se reproduz no fim do século passado no look and
say e tem sua expressdo espanhola no veo y leo, tftulo do
célebre livro da argentina Ernestina L6pez de Nelson. A
palavra esta associada a uma imagem que permite adivi-
nhar o significado da escrita. Em outros casos, como o
dos conhecidos jogos de Décroly, aparece associada a
coisas reais.

Outras vezes 0 método da palavra inteira néo a as-
socia a coisas ou imagens. Aprende-se de meméria um
consideravel nimero de palavras que se apresentam co-
mo flash.

O método das palavras geradoras surge no meio de

grandes polémicas com o precedente, e é muito conheci-
do pelos professores. Como se sabe, a palavra se apre-
senta associada a uma imagem: decompde-se em sfla-
bas, depois em letras; recompdem-se as sflabas e chega-
se 4 sintese da palavra primitiva.
‘ O método da frase tende a fazer uso, desde o co-
meco, de um grupo de palavras com sentido. Em geral, 0
ponto de partida é o sintagma nominal ou entio oragbes
simples. Neste método tem-se promovido a introdugao de
atividades prévias que ddo lugar a expressbes orais das
criancas, simplificadas e escritas em faixas de distintos
tamanhos, para exibi-lasina sala de aula, ou para que as
criangas as ilustrem nas suas carteiras, conservando-as
numa certa ordem, Depois podem recorrer a elas para en-
contrar determinadas palavras e combiné-las.

Existem outras variantes do método da frase que se
combinam com o da palavra e ainda com o da sflaba e
com os fonéticos.

O-método da oragéo utiliza os procedimentos do
anterior em contextos mais amplos e complexos.

No antigo método da estéria, agora reabilitado (Mo-
yle, 1978), a crianga que a ouviu repetidas vezes e a vi-
venciou com intensidade retém seu contetido e, em se-
guida, ao olhar o material escrito repetindo o texto memo-
rizado, identifica palavras. Isto facilita a leitura de palavras
desconhecidas em outros contextos.

Entre os chamados métodos globais ou naturais
que surgiram durante as décadas de 30 ou 40, o mais du-
radouro tem sido 0 método do texto livre de Freinet (1978).
Toma como ponto de partida a escrita que o adulto realiza

O método: panacéia, negagdo ou pedagogia?

enquanto a crianca ditathe algo que ela quer comunicar a
seus avds, sua madrinha ou a um amigo. Geralmente
guarda o escrito, posterga sua leitura e, quando a intenta,
encontra-se’ com uma escrita que & como se fosse a sua
prépria. Na realidade, recita o que ela mesma formulou em
voz alta. Deste modo, pode-se estabelecer a correlagdo
entre 0 que estd escrito e o que diz verbalmente, encon-
trando relacGes entre as palavras, sflabas e fonemas.

Na atualidade, diversas correntes estéo trabalhando
com este método. Algumas atém-se & espontaneidade da
aprendizagem que estimulam em oficinas, através de ati-
vidades grupais e da participacéo da crianga na vida de-
mocrética da escola (Ambite, 1979).

Qutras correntes sistematizam o ensino a partir dos
primeiros descobrimentos que a crianga faz a respeito da
similitude de palavras ou de sflabas (Wadier, 1979).

Finalmente, o método das experiéncias de lingua-
gem iniciou-se e expandiu-se em pafses de lfngua inglesa
{Moyle, 1978a). Este método foi 6 produto de ensaios
exaustivos para elaborar listas de freqiiéncia de palavras
que permitissem redigir textos em uma linguagem que
fosse familiar & crianga. A experiéncia demonstrou que a
methor fonte de materiais de linguagem est& nas préprias
criancas quando relatam experiéncias com sua prépria
linguagem. As “experiéncias de linguagem”, realizadas em
diversas situagdes, ddo lugar a relatos que o professor
escreve para que sejam lidos pelas criangas (Hood,
1982). £ um método muito similar ao original de Freinet. E,
em homenagem aos nossos professores, deve-se dizer.
que, com pequenas variantes, é semelhante ao aplicado
por Jesualdo no Uruguai assim como por Olga Cossetini
(1961) e por Iglesias (1975) na Argentina. Nos Estados
Unidos, tem demonstrado sua eficicia com as criangas
de minorias discriminadas, em especial as dos bairros on-
de se encontram as populacdes negras (Strickland, 1981).

A EVOLUGAO DOS METODOS NA PRATICA
ESCOLAR

Aqueles que analisaram cada método advertiram
para suas vantagens e desvantagens. Em cada caso es-
tas (ltimas deram lugar ao aparecimento de um novo mé-
todo que surgia para evitar ou corrigir as desvantagens do
anterior e assim sucessivamente.

Assim, 0 método alfabético, depois de mllhares de
penosas experiéncias, deu lugar A soletrago, recurso tao
longo e tedioso que, por sua vez, necessitava de silaba-
¢Oes e cantilenas cujos resultados nédo foram melhores.

"Para superar a soletragdo, evitando o passo inter-
mediério do nome da letra, apareceram os métodos fonéti-
cos, os quais decodificavam cada letra com um som. No
comego foram celebradas as suas vantagens, que con-
sistiam numa producao mais rpida da palavra e do texto.
Mas, logo, foram percebidas suas desvantagens: a difi-
culdade para pronunciar as consoantes isoladas, para uni-’
las com as vogais e para estabelecer a correspondéncia
entre cada letra do alfabeto escrito e os fonemas da lin-
guagem falada. Pelas exigéncias da prética e pela neces-
sidade de aumentar o interesse da crianga, apareceram
varios métodos fonéticos. Entretanto, nenhuma das va-

. riantes resolveu os problemas mencionados, que deram
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iugar ao aparecimento dos métodos sil&bicos, 0s quais se
integraram, por sua vez, nos chamados métodos psicofo-
néticos.

Até aqui, & possfvel notar a auto-evolugdo dos mé-
todos que operam com elementos n3o significativos. Se-
gundo esta evolugdo, cada novo método aparece para
superar as dificuldades do precedente.

sildbico
compreensio
dificuldade
fonético na
I compreens&o
consoantes
unir letras
alfabético
soletragédo

Mas, nessa ascensdo, continuou-se tropegando
com uma dificuldade comum a todos os métodos testa-
dos. Em todos eles, a compreenséo era obstaculizada.

Diante da necessidade de se alcangar uma leitura
compreensiva, recorre-se entdo as unidades significativas
da lingua. Intuitivamente, procura-se apreender o meca-
nismo da comunicagdo e da compreensdo para mobili-
z&lo na leitura desde o comego da aprendizagem. Os
professores, preocupados com que os alunos compreen-
dam aquilo que se expressa e se transmite na escrita, ba-
'selam-se em nogdes de Indole psicolSgica mais do que
em conceitos lingifsticos.

O primeiro passo consistiu em ensinar mediante
palavras inteiras, considerando que a palavra & uma idéia
que ndo admite cortes. Este método apresentou dificulda-
des quando aplicado a palavras e textos desconhecidos.

Como primeira reacdo a este, apareceu 0 método
analftico-sintético da palavra geradora. Este resolveu al-
gumas das dificuldades colocadas pelo método anterior,
mas controlou o vocabulério em fungzo das letras a serem
ensinadas, caindo na monotonia e prejudicando a motiva-
¢ao.

A necessidade de enfatizar a compreensio condu-
Ziu ao uso de contextos com significado mais amplo, co-
mo a frase e a oragdo. O primeiro conserva alguns vicios
do método das palavras inteiras, mas ambos os métodos
se interessam pela experiéncia do aluno e sua linguagem
natural.

Neste caso sdo as virtudes, e ndo os defeitos, que
abrem o cgminho as unidades significativas que se mani-
festam na prépria linguagem do aluno.

Resumindo, pode-se esquematizar a evolugdo dos
métodos no seguinte diagrama:
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contextos
maiores
frase............
palavra
geradora....... — monétono
—'I_ - sem
palavra criatividade
inteira ..... “....— Substantivo
— absfratas
— palavras
funcionais
dificuldade
na
compreensdo
busca de compreens&o
— silébicos......
— fonéticos......

- alfabéticos...

Antes de prosseguir, é preciso destacar que o6s
métodos nasceram nas salas de aula. Em todos os casos
foram o produto da criatividade dos professores e por eles
foram aperfeicoados, através de sucessivas experiéncias
que visavam responder as demandas crescentes de uma
populagdo que enfatizava sua necessidade de aprender.

Assim, grande parte dos métodos se desenvolve-
ram antes da configuragdo de outras ciéncias que vieram
em auxflio da Pedagogia. O analfabetismo retrocedeu gra-
¢as & escola sobretudo.nos momentos em que o meio so-
cial promovia a necessidade de ler e de escrever.

Considerando o avango da interdisciplinaridade,
tentaremos agora examinar as contribuigcdes da Psicologia
e da Lingiifstica.

CONTRIBUICOES DA PSICOLOGIA

No século XX, quando a Psicologia inicia a con-
quista da sua autonomia e surge a especializagdo em
Psicologia Infantil, aparece também o interesse pelas
formas da aprendizagem inicial da leitura. A lingiifstica s6
entra em cena mais tarde, ha pouco mais de duas déca-
das.

Os métodos do primeiro grupo da nossa classifica-
¢ao careciam de fundamentos explicitos. S6 ¢ “interesse”
promovia algumas mudancas. As concepcdes empiristas
dominantes justificavam tacitamente um processo mental
que conduzia as impressdes visuais desde a recepgédo
até a elaboragcdo, em imagens passivas consideradas
como reflexo da leitura.

No segundo agrupamento, se reconhecem antece-
dentes nos fundamentos do préprio Comenio e depois, na
Franca e na Alemanha, alguns autores enunciaram princi-
pios que antecipavam aqueles da “globalizagéo”.

A Psicologia comegou a ocupar-se deliberadamente
da leitura no quadro do movimento do Paidocentrismo, o
qual pesquisava as diferengas entre o pensamento da
crianga e o do adulto. O adulto analisa enquanto a crianga
s6 recebe nocdes em bloco, sem realizar dissociagio al-
guma. Este conceito, fundado no sincretismo, é aplicado por
Claparéde as primeiras experiéncias realizadas por Dé-
croly-Degand em 1906, com o ensino por palavras intei-
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ras. Décroly recebe com entusiasmo essa interpretacéo
e, um quarto de século depois, a corrobora com os “atos
globais” observados por Kohler nos chimpanzés (Décroly,
1924, p. 63).

Nos numerosos trabalhos de Décroly observa-se
uma confus3o entre a percepgao, que segundo a teoria da
Gestalt era dominante na globalizagdo, e 0s aspectos
conceituais que, segundo Claparéde, estavam implicados
no sincretismo. Explica-se, assim, a contradicdo entre
a leitura como um fato da percepgdo visual e a leitura
ideo-visual, como captacdo das idéias que, de acordo
com Décroly, estéo por tras da escrita.

Nessa primeira etapa da interpretagdo psicolégica
da leitura, a confusdo enire a participacdo sensorial €
cognitiva deu lugar & diferenciagéo entre 0 momento sen-
sorial e 0 momento da compreensio, que se estende até
hoje.

Convém, também, analisar a evolugéo e as distintas
interpretagbes do processo cognitivo que posteriormente
foram consideradas tanto no sincretismo como na globali-
zagéao.

O sincretismo mereceu prolongadas investigacdes
de H. Wallon, cujo objetivo era demonstrar que o sincre-
tismo ndo é uma no¢do do conjunto, mas sim uma confu-
s#o entre 0 todo e as partes. A crianca tenta relacionar
o todo com as partes mediante uma atividade que se pa-
rece com a de andlise e sintese, mas o faz de maneira
imprecisa. “A percepgéo das situagdes & global, e o deta-
lhe permanece indiscriminado. No entanto, as vezes a
atencdo da crianga se dirige para o detalhe das coisas...”
(Wallon, 1965, cap. IV). A partir dessa forma de relagéo
cognitiva com o meio produzem-se as diferenciacdes ne-
cessérias para que a crianga passe para uma relagéo
cognitiva de nfvel superior. .

Wallon comprovou que o sincretismo tende a desa-
parecer ao longo de um processo evolutivo que se produz
entre os 3 e 0s 6 anos de idade. O préprio Décroly dizia
que a crianga, a partir do caos das impressdes que rece-
be do mundo, “edifica graduaimente sua consciéncia, co-
mo o criador das cosmogonias faz emergir a ordem do
caos” (1923).

Nés nos perguntamos se, ao invés de ser o sincre-
tismo uma condicao necesséria para ler, ndo &, ao contré-
rio, 0 seu desaparecimento que permite & crianga desco-
brir as palavras e as letras quando tem a oportunidade de
experimentar naturalmente com textos escritos (Braslavs-
ky, 1962, p. 110). Pode-se notar que estas concepcdes
encaminham-se na diregio da teoria do trénsito da confu-
sdo cognitiva para a clareza cognitiva, atualmente desen-
volvida por John Downing (1973).

Muitos autores tém reconhecido que o conceito de
globalizagdo, o qual era inicialmente identificado com a
percepgao, “compreende um processo geral e complexo”.
Resgatando vérios escritos de Décroly, autores como
Dottrens e Margairaz dizem: “Globalizar, para nés, néo
deveria ser mero slogan, mas um processo cada vez
mais préximo a um esquerma, uma sintese de analises su-
cessivas, em que predominem sempre a necessidade e 0
interesse”(Dottrens, 1951, p. 23).

Por sua vez, Mialaret dizia: “O método global néo &
mais que um aspecto técnico muito particular de um mé-

‘todo de educagéo que se opde... a uma concepcio muito
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classica, muito cartesiana da educag&o, procurando res-
peitar as leis da psicologia da crianga para permitir-lhe
passar de uma viséo confusa, global do mundo para uma
visio precisa, analisada, racional do universo...” (apud
Braslavsky, 1983).

Da mesma maneira, Bruner tratou como “regula-
¢oes intuitivas” as marchas e contramarchas que caracte-
rizam a aprendizagem da crianga (1960, cap. 11).

ADIVINHACAO OU EXPERIENCIA?

Até aqui, falamos em “ajustes sucessivos”, “apro-
ximagdes em vérios tempos”, “regulagdes intuitivas”. Sao
respostas possfveis para o controvertido tema da adivi-
nhacdo. Talvez possam explicar as *adivinhacdes inteli-
gentes”, nos quadros contextuais que poderiam dar fun-
damento a alguma variante do método Cloze de avaliacéo
da compreenséo. Existem, entretanto, outros termos, co-
mo antecipagao, hipbiese, estratégias, que aparecem
usualmente como “poderes mentais” ou “facuidades ima-
nentes”, que se aproximam da idéia de adivinhaggo. Para
esclarecer melhor estes termos recorremos & feoria do
esquema, cuja elaboragdo se iniciou em meados da déca-
da de 70 (Condemarin, 1984).

O conceito de “esquema” responde, em principio,
ao conceito de sinopse, sumério, plano ou diagrama que
representa certas relagbes em um sistema de conheci-
mentos. Define, também, a formagdo de uma idéia, uma
construgdo mental como sintese, crenca ou opiniéo.

Durkin descreve a “teoria do esquema” como uma
tentativa de explicar de que modo “a nova informacao ad-
quirida durante a leitura se articula com uma informagao
prévia que ja estava na mente dos leitores” (apud Conde-
marin, 1984).

Strickland diz que “nossos esquemas nunca estéo
completos. Sempre faltam partes da informagao. Isto se
aplica em especial &s criangas, j& que elas séo relativa-
mente principiantes quanto ao conjunto de informagao que
& preciso ter sobre o mundo. Os tebricos véem as partes
que faltam como rachaduras que devem ser preenchidas.
A compreensdo implica o preenchimento dessas racha-
duras. Vemos ent&o que a leitura & um processo que de-
senvolve os esquemas e, ao mesmo tempo, depende de-
les” {Strickland, 1982). Preencher essas rachaduras seria
como dar um salto, depois de muitas experiéncias.

Esta teoria & coerente com o modelo interativo de
feitura, correspondente as definigdes por nés adotadas!, e
do qual destacamos alguns aspectos: a leitura implica “e-
vocar, mediante sfmbolos escritos, experiéncias passa-
das e construir novos significados através da manipula-
¢ao dos conceitos que o leitor j& possufa” (Tinker e Mc-
Cullough, 1962). “A contribui¢io do leitor (para 0s textos),

]

1 Referimo-nos ao programa de educagéo & disténcia desenvolvi-
do pela Secretaria de Educagéio da Municipalidade de Buenos
Aires, com o tfiulo de “La lecto-escritura inicial en una escuela
para la democracfa”, coordenado por Graciela Carbone, diretora
geral do planejamento, e elaborado por B, Braslavsky como res-
ponsével pelos contelidos e Silvia Femandez de Gacio como
processadora e preparadora de médulos.
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em termos de conhecimentos, valores, experiéncias e
crencas, é tdo importante quanto a contribuicdo do autor
para a criacao” (Goodman, 1982).

Através da teoria do esquema pode-se explicar
a antecipagdo como o adiantamento de experiéncias e de
informagao sobre o contelido do que vai ser lido e sobre
as expectativas suscitadas por esse contetido. Gragas
antecipagéo, podem ser formulados pressupostos, hipbte-
ses e estratégias. ,

A antecipacdo pode referir-se ao contelido viven-
ciado na experiéncia direta através de informagoes indi-
retas, dando lugar ao “esquema contetido”. Ou entso po-
de referir-se & forma, dando lugar ao “esquema forma”
{Condemarin, 1984). N3o existem diferencas substanciais
entre os dois, mas por motivos didaticos os trataremos
separadamente.

TEORIA DO ESQUEMA, PREPARACAO E METODOS

Neste caso cabe perguntar: pode o esquema-con-
teido atuar na preparagéo para a leitura, antes da inicia-
¢807? Acreditamos que sim, mediante atividades cognitivas
como o conhecimento do meio através de experiéncias di-
retas, a tomada de consciéncia do que & ler e escrever,
ouvindo estérias interessantes ou vendo escrever espe-
cialmente a sua prépria linguagem falada, e as mdltiplas
experiéncias sobre os prop6sitos da leitura e da escrita.

Nesse sentido, interessa saber o que acontece com
a teoria do esquema e suas concomitantes — a antecipa-
¢éo e a predigéo — no caso dos métodos de leitura inicial.

No primeiro agrupamento — o dos métodos que
partem dos elementos nido significativos — ndo se reco-
nhece nenhum conhecimento ou experiéncia anterior. As
exercitagbes funcionais que preparam para os métodos
fonéticos s&o alheias & antecipag3o.

No segundo agrupamento, a antecipagdo participa
de modo crescente. Quanto & palavra inteira (“ver e ler”),

sempre se fez objeg&o a adivinhagdo mediante a imagem.

Alguns a consideram como antecipagdo do significado e
outros a discutem.

S&o antecipagdes menos duvidosas as atividades
que servem como trama de experiéncias prévias, viven-
ciais e da linguagem, ndo sé capazes de criar na criangca
fortes motivos para ler e escrever, mas, também, para
produzir hipbteses e estratégias que facilitem a sua leitura
-compreensiva. Estas atividades incluem-se no método da
frase e no da oragdo. Sdo mais significativas entre aque-
les que retomam o método de Freinet e entre aqueles que
utilizam o das experiéncias da linguagem, tao similares as
que, perto de nés no espago, mas longe no tempo, prati-
caram Olga Cossetini, Jesualdo e Luis Iglesias.

Se & verdade que, por carecer de esquemas pré-
vios, a ctianga ndo pode compreender a linguagem escri-

- ta, entende-se que as criangas procedentes de um deter-
minado meio cultural terdo dificuldades para compreender
um texto cujos contelidos lhes sejam estranhos. Isto
aconteceria também se, ao contrario, o texto ndo acres-
centasse nenhuma informacdo nova, tornando a leitura
desinteressante.

Em resumo, as experiéncias mais elaboradas do
segundo agrupamento caracterizam-se por mobilizar a or-
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ganizagdo de esquemas prévios, estimulando a antecipa-
¢ao, seja por meio de atividades ou de relatos e leituras
que preparam para a compreens3o. -

Por outro lado, ao tratar os “esquemas-forma”, con-
sideramos algumas préticas que se utilizam deliberada-
mente das “experiéncias de linguagem”.

A teoria do esquema sugere enfatizar o desenvol-
vimento do vocabulério din&mico mais do que o estético. &
verdade que as palavras sd3o o rétulo dos esquemas e
quantas mais possua a crianga, melhor poder4 selecionar
0s seus esquemas. Mas a fluéncia natural da linguagem
Ihe permite encontrar todas as palavras (e ndo apenas os
substantivos concretos), inclusive os mediadores verbais
como artigos, pronomes ou conjungdes. Ademais, lem-
brando as pesquisas sobre a tomada de consciéncia lin-
gufstica (linguistic awareness), convém insistir na tomada
de consciéncia léxica?, tomada de consciéncia fonol6gi-
cas3, tomada de consciéncia da relag@o entre a linguagem
falada e a escrita. .

Se a crianga compreendeu que a linguagem falada
esta estruturada em palavras; se desenvolveu seu ouvido
fonemético compreendendo como muda o valor de um
grafema de acordo com o lugar que ocupa no contexto da.
palavra; se analisa um texto escrito que expressa o que
ela mesma formulou oralmente; se a crianga realiza todas
essas experiéncias, pode utilizd-las como antecipagdes
quando ela prépria tenta compreender um texto escrito.

Assim, pode-se reconhecer que, nos ditimos méto-
dos do grupo que parte de unidades significativas da li-
guagem, a aprendizagem da leitura se constitui em uma
aprendizagem experimental, da qual ela parecia exclufda.

A crianga age nas experiéncias cognitivas e lingiifs-
ticas, para avangar, por antecipacao, na experiéncia de ler
de maneira interativa, com meios adquiridos para os “a-
justes sucessivos” ou para as “regulacdes intuitivas” que
Ihe permitirao compreender e avaliar aquilo que esté escrito.

Compreende-se assim que, para possibilitar a con-
dic&o experimental, é preciso iniciar a crianga na leitura da
sua Ingua materna ou nativa, mesmo que esta seja uma
variante dialetal, porque esta & a lingua com a qual ela
realizou a aprendizagem natural nos primeiros anos de vi-
da. Isto facilitard sua introduc&o 2 lingua padréo, necessé-
ria para participar do trabalho e da vida civica e cultural
que unifica a sociedade de um pafs determinado. :

POSIGOES PERANTE A EDUCACAO

Suponho que vocés se perguntem qual &, finalmen-
te, a posic&o a respeito da diversidade de métodos para a
aprendizagem inicial. Para se ter uma idéia, os métodos
do texto livre e 0s que se baseiam nas experiéncias de
linguagem s&o apoiados por autores de posicdes ;éo
opostas como as do autor da teoria da “clareza cognitiva”
e a do criador dos modelos de andlise baseados nas

L
2 Investigacio nesse sentido estd sendo realizada por Susana
Gramifia, pesquisadora do CONICET, sob a orientag#o de B.
Braslavsky e A, M. Manrique,
3 Pesquisada por Elkonin; veja-se Downing (1973).
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“respostas inespersuas” (miscues). Na antiga querela,
porém, ndo se pode falar em “caso julgado”. As divergén-
cias ainda se mantém.

Uma destas divergéncias se refere, especialmente,
a prontidao. Uns aconselham mobilizar e ativar os esque-
mas cognitivos e formais que facilitam a elaboragéo do es-
quema complexo da leitura. Outros consideram que a
“competéncia linglifstica”, com a qual a crianga cria sua
fala, Ihe permite també&m compreender espontaneamente a
linguagem escrita. Por isso, para eles, as experiéncias
anteriores da linguagem falada néc tém importancia. S6 se
aprende a ler, lendo. A escrita e a leitura ndo se ensinam:
"& a crianga quem as constroi.

Esta andlise permite observar que existem duas
posi¢cbes essenciais: a primeira reduz a importancia do
papel da educagio. A segunda se rnantém no caudal his-
t6rico do processo educativo, participando das suas alter-
nativas.

Na primeira, por sua vez, podem-se distinguir
aqueles que desconsideram o valor do perfodo preparaté-
rio, mas aceitam o méiodo — em particular o das experién-
cias da linguagem — daqueles que n3o se preocupam com
a sistematizacdo da prontidao e até mesmo desconhecem
a participagao de qualquer método. Esta posicéo chegou a
negar a legitimidade de uma pedagogia normativa e se re-
bela contra uma didatica com normas (Teberosky, 1984).

Porém, tanto aqueles que aceitam algum método,
como aqueles que ndo aceitam nenhum, compartilham as
recomendacdes que se referem as atitudes do professor,
especialmente duas: a de respeitar a prépria experiéncia
da crianga na construgao da sua linguagem escrita, com a
minima intervencéo possfvel do educador, e a de evitar a
corregao de erros.

A primeira recomendagdo citada decorre, em ambos
0s casos, de uma concep¢do imanentista que s confia
nas possibilidades inatas da competéncia lingiifstica ou
nas construcbes operatérias, segundo os principios da
Epistemologia Genética. Outras teorias psicogenéticas
reconhecem a criatividade da crianga, mas valorizam a
cooperacgo criativa do educador.

A segunda recomendacéo, que aconselha evitar a
corregéo do erro, é vélida para todos, a partir da inclusao
do erro no ato de aprender, formulada vérias décadas
atras pela teoria do ensaio e erro. Outras teorias psicoge-
néticas (a de Wallon, por exemplo) reconhecem que & a
crianga, através da sua prépria experiéncia, quem corrige
o erro. Lamentavelmente, é verdade que nem sempre o
professor, na pratica escolar, confia em que ela o faca.

A recomendacdo de levar em considerag@o aquilo
que a crianga ja sabe, quando inicia a aprendizagem for-
mal da leitura e da escrita na escola, é também comparti-
lhada por quiras tendéncias. A primeira posic&o aqui des-
crita faz do método analftico-sintético o alvo da sua crftica,
mas envolve também a metodologia da leitura em geral.

A segunda, ao contrério, sustenta os métodos que
culminam um longo processo de evolugéo gerado na pra-
tica escolar. Recebe o apoio de correntes psicolbgicas
que, como a teoria do esquema, consideram que muitas de
suas aplicagbes nao sdo devidas a suas préprias desco-
bertas, “mas que s&o utilizadas ha muito tempo por pro-
fessores e especialistas experientes” (apud Condemarin,
1984). Segundo disse Strange em 1980, “ndo & simples-

O método: panacéia, negacdo ou pedagogia?

mente um vinho velho em garrafas novas, mas sim, vi-
nhos mais finos em garrafas velhas e, também, um pouco
de vinho novo”.

E lamentavel que a polémica no &mbito dos méto-
dos seja mantida. Especiaimente quando nédo se trata
mais do combate entre dois inimigos: os métodos fonéti-
cos e os globais, Agora, a solugéo consistiria em suprimir
ambas as partes da contenda, declarando a guerra total
aos métodos e também & educagao formal e & Pedagogia.

A critica excede as atribuicbes de todos nés que
frabalhamos na &rea da leitura. Os tedricos da educagdo
provaveimente encontrardo o parentesco entre esta posi-
¢30 e outras que postulam a des-escolarizagdo. Estas
tendéncias preocupam na América Latina e no Terceiro
Mundo, onde a escola é considerada o agente mais eficaz
para resolver de maneira duradoura o problema do analfa-
betismo. Para que isto s&ja possivel, urge melhorar a qua-
lidade da escola e recuperar assim seu papel alfabetiza-
dor.

Quanto as posigbes antipedagbgicas no que se re-
fere ao tema da leitura, cabe ao movimento filoséfico, que
questiona o destino de uma pedagogia sem normas, emitir
seu julgamento (Snyders, s.d.).

Da nossa parte, ndo acreditamos que o método re-
solva, por si, o complexo problema da aprendizagem da
leitura. Ndo é uma panacéia. Acreditamos que o método
deve inserir-se em uma concepcéo pedagdgica compre-
ensiva, holfstica, com perspectivas sociais, culturais, poll-
ticas e filoséficas, pesquisando os fatos educacionais no
seu préprio campo, com o apoio de outras ciéncias as
quais respeita e interroga, sem por isso subordinar-se a
elas.
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