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RESUMO

Este estudo investiga, em perspectiva histérica, praticas pedagdgicas inovadoras
para o ensino de Aritmética na escola elementar, nos primeiros anos escolares. Em
especifico, trata das transformac¢des do significado do conceito de niumero, ao longo
do tempo (1880 a 1970), analisando o seu ensino em trés instituicdes modelo para
generalizacdo de praticas pedagodgicas inovadoras na cidade de S&o Paulo. S&o
elas: a Escola Americana, a Escola Normal da Praca e a Escola Experimental Vera
Cruz. O periodo delimitado para a pesquisa foi marcado por trés grandes
movimentos educacionais: a pedagogia intuitiva, a pedagogia renovada e a
pedagogia moderna. As documentacdes destas trés instituicbes constituem
importante material para o estudo das praticas pedagdgicas, uma vez que cada
instituicdo, a seu tempo, foi considerada como referéncia em termos de inovacfes
metodoldgicas. Compreender a transicdo dos movimentos educacionais requer,
dentre outros esforgos, aprofundar as consideracfes a respeito de cultura escolar,
apropriacfes, estratégias e taticas. Por isso utilizar-se-a como referencial tedrico-
metodoldgico o ferramental advindo da Historia Cultural. A analise da documentacgéo
revelou novas praticas pedagdgicas, mudancas de significado para o ensino de

ndmero e a introdugdo de novos conteudos na Aritmética escolar.

Palavras chaves: Conceito de numero. Ensino intuitivo. Escola ativa. Escola

Americana. Escola Normal da Praca. Escola Experimental Vera Cruz.



ABSTRACT

This study investigates, in historical perspective, innovative pedagogic practices in
arithmetic teaching in the early years of elementary school. We analyzed the
changes in meaning of the concept of number, from 1880 to 1970, based in its
teaching in three model institutions for generalization of pedagogic practices in the

city of Sao Paulo. They are: “Escola Americana”, “Escola Normal da Praca” and
“‘Escola Experimental Vera Cruz”. The period defined for the research was marked
by three great educational movements: intuitive pedagogy, renewed pedagogy and
modern pedagogy. The documents of these three institutions are important sources
for the study of pedagogic practices, since each institution, in its time, was
considered the benchmark in terms of methodological innovations. Understanding
the transition of educational movements requires, among other efforts, to make a
profound study regarding school culture, appropriations, strategies and tactics.
Therefore, this research adopts Cultural History as a theoretical and methodological
approach. The analysis of the documents points to new pedagogic practices,
changes in meaning of number teaching and the introduction of new content in

school arithmetic.

Keywords: concept of number. Intuitive teaching. Active school. Escola Americana.
Escola Normal da Praca. Escola Experimental Vera Cruz.
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INTRODUCAO

Em 2006 iniciei a Graduacdo em Matemética (licenciatura), no Centro
Universitario Sant‘Anna e, ao mesmo tempo, comecei a participar das atividades
desenvolvidas pelo Grupo de Pesquisa de Histéria da Educacdo Matematica

(GHEMAT) %, sob coordenacéo do Prof. Dr. Wagner Rodrigues Valente.

Com a participagdo no Grupo fui contemplada durante trés anos com uma
bolsa de Iniciacdo Cientifica do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPQq). No decorrer deste tempo realizei trés investigacdes no campo
da histéria da educacdo matematica, sempre vinculadas a projetos maiores, em que
meus estudos constituiram subprojetos de pesquisa. A primeira investigacao
intitulada Os exames de vestibulares e a Mateméatica Moderna no ensino colegial
estava vinculada ao projeto maior A Matematica escolar do colégio em tempos do
Movimento da matematica Moderna (MMM). Este trabalho procurou identificar como
ocorreu a incorporacao da Matematica Moderna nas questdes dos vestibulares no
periodo de 1960 a 1980, na Universidade de Sao Paulo (USP). Neste primeiro
contato com a pesquisa as dificuldades maiores giraram em torno da escrita
académica, das normatizacdes, da participacdo em congressos e da leitura dos
tedricos indicados para serem discutidos nas reunides do GHEMAT.

Com o término do projeto participei de outro, intitulado A Educacao
Matematica na escola de primeiras letras, 1850-1950, por meio do qual desenvolvi o
trabalho A Escola Normal e o ensino de matemética: provas e professores, 1875 —
1890. O objetivo desta pesquisa foi investigar historicamente o percurso da
educacdo matematica na Escola Normal da capital paulista, propondo-me a analisar
a metodologia do ensino de aritmética no periodo de 1875-1890. A principal
dificuldade deste trabalho deu-se pela leitura da documentacéo encontrada, que em
sua maioria, era manuscrita. O que a principio parecia ser facil, pois se tratava
apenas de fazer a leitura de alguns documentos para se familiarizar com a letra e
consequentemente ganhar pratica na leitura. Entretanto, esta tarefa apresentou-se

um tanto complexa, pois exigia “o conhecimento da época em que foi escrito, ao

! http://www.unifesp.br/centros/ghemat/paginas/about ghemat.htm



http://www.unifesp.br/centros/ghemat/paginas/about_ghemat.htm
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lado de certa intimidade com a caligrafia, a grafia, o vocabulario, a pontuacéo, a
divisdao de palavras, a paragrafacdo, a numeracdo e o sistema de abreviaturas
comuns na época” (COSTA, R., 2006, pag. 1). Tais dificuldades motivaram-me e
contribuiram ainda mais para acentuar o meu gosto pela pesquisa em histéria da

educacdo matematica.

Ao término da pesquisa participei da organizacdo do arquivo pessoal da
professora Lucilia Bechara Sanchez, documentagédo doada ao GHEMAT pela propria
professora. Organizar tal arquivo me levou a participar do projeto O que € nimero?
Passado e presente do ensino de matematica para criancas. Em meio a este projeto
desenvolvi o subprojeto Os documentos do Arquivo Pessoal Lucilia Bechara
Sanchez e as transformacgdes no ensino do conceito de nimero nos anos iniciais de
escolarizacdo, o qual investigou como o MMM concretizou propostas para o ensino

do conceito de nidmero nas séries iniciais.

Ao concluir a pesquisa interessei-me saber como as novas propostas
pedagogicas trataram as concepcdes de Matematica de outros tempos e se
constituiram como alternativas modernas. A que tipo de préticas aquelas
recomendadas pelo MMM deveriam substituir? Que praticas de ensino de
matematica no primario antecederam a proposta modernista? Tais questfes, ainda
colocadas de modo amplo, foram melhor delineadas a partir do momento em que
fixamos o tratamento a ser dado ao conceito de nimero. E de se supor que a nova
didatica dentro do novo tempo do MMM, viria substituir a vaga escolanovista. Assim,
de maneira especifica interessei-me saber: Como a Escola Nova tratou, nas praticas

pedagogicas, 0 conceito de nimero?

Estes questionamentos foram organizados em forma de projeto de pesquisa e
apresentados ao Programa de Pos Graduacdo em Educacéo e Saude na Infancia e
na Adolescéncia da Universidade Federal de Sao Paulo — UNIFESP, possibilitando-
me ingressar como mestranda do Programa, em 2011. Isto deu inicio ao subprojeto
Escolanovismo e Matematica Moderna: estudo das mudancas das praticas
escolares nas séries de 1° grau, vinculado ao projeto maior A matematica na

formacdo do professor do ensino primario em tempos do escolanovismo, 1930-
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19607, desenvolvido junto a0 GHEMAT/UNIFESP. O projeto maior procura estudar
as transformacdes que ocorreram na formacdo matematica do professor primario

com o impacto do escolanovismo.

Iniciada a pesquisa de mestrado, as primeiras leituras dentro do GHEMAT
giraram em torno da literatura referente ao Movimento da Escola Nova e sobre o
oficio do historiador, partindo dos estudos de Marc Bloch. Somavam-se a estas
leituras a revisdo bibliogréfica sobre o tema de estudo e a realizacdo das disciplinas
do programa de mestrado. As leituras foram se avolumando e se tornando cada vez
mais densas. Em meio a este turbilhdo de afazeres deparei-me com a possibilidade
de conhecer o arquivo da Escola Americana, documentacdo pertencente a
Universidade Mackenzie. Comentei com o orientador, o qual apenas me disse que
tal acervo talvez ndo contemplasse o tema a que me propus pesquisar, uma vez que
a Escola Americana era referéncia de praticas pedagdgicas intuitivas. Ainda assim,

nao desisti da visita.

No dia combinado |4 estava eu em frente aquele prédio monumental todo de
tijolinho a vista, marca das edificagBes construidas pelos protestantes. Ja dentro do
arquivo, tive acesso a materiais didaticos, programas de ensino e relatérios dos
diretores referentes as atividades desenvolvidas na Escola. Ndo me contentei
apenas em folhear e saber quais tipos de documentos a InstituicAo conservava.
Fotografei tudo que fizesse referéncia ao ensino de matemética e, como sempre
faco nas visitas aos acervos, comecei a escrever meu diario de campo. Em casa,
elaborei uma planilha com toda documentacdo selecionada, anexei em e-mail e
enviei ao orientador. Ele ndo demorou em responder e logo estavamos trocando
ideias sobre o acervo da Escola Americana. A orientagdo sugeriu, assim, uma
ampliacdo da tematica da pesquisa, sintetizada no titulo Escolas de praticas
pedagogicas inovadoras: intuicdo, escolanovismo e matematica moderna nos

primeiros anos escolares. E desse modo, teve continuidade esta pesquisa, que

? Este projeto é composto por mais quatro outros subprojetos:

- Manuais pedagogicos e as orientacdes para o ensino de matematica no curso primario em tempos
de Escola Nova, de autoria de Josiane Acécia de Oliveira Marques;

- A Matematica na Pedagogia da FFCL — USP e FNFi, de autoria de Martha Raissa lane Santana;

- Escola Nova, Escola Normal Caetano de Campos e o ensino de matemética na década de 1940, de

autoria de Adauto Dougla Parré;

- A Matematica na formacé&o do professor priméario nos Institutos de Educa¢édo de Sao Paulo e Rio de
Janeiro (1932 — 1938), de autoria de Denis Herbert de Almeida.
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passou a incorporar um tempo ainda mais distante daquele conhecido por
Movimento da Matemética Moderna.

O problema de pesquisa

Tomando como tema central o conceito de nimero esta pesquisa buscou
investigar, em perspectiva historica, as transformacées de significado do conceito de
namero, analisando praticas pedagdgicas realizadas em trés instituicdes modelo: a
Escola Americana, a Escola Normal da Praca e a Escola Experimental Vera Cruz, no
periodo de 1880 a 1970, na cidade de S&o Paulo. E possivel dizer que tal periodo foi
fortemente marcado pelos estudos de cunho psicolégico, alterando profundamente a

cultura escolar ao longo dessas nove décadas.

Trés grandes movimentos de renovagdo pedagodgica ocorreram no periodo
estudado por esta Dissertacao. O primeiro deles, ocorrido nos anos finais do século
XIX, estava fundamentado nas Licdes de Coisas, sendo conhecido como ensino
intuitivo. Teve a Escola Americana paulista como uma das primeiras e principais
divulgadoras. O movimento seguinte, por volta de 1930, ficou conhecido como
Escola Nova, o qual tinha por principal bandeira a escola ativa com énfase na
atividade e no interesse da crianca. No ambito paulista, a principal divulgadora deste
ideario foi a Escola Normal da Praca. E o terceiro, em finais da década de 1950, foi o
Movimento da Matematica Moderna que, em sintese, buscou aproximar a
matematica académica daquela escolar. Neste Ultimo caso, as experiéncias e

contribuicdes da Escola Experimental Vera Cruz parecem ter sido exemplares.

A escolha destas trés instituicbes ocorreu por se tratarem de escolas
consideradas inovadoras e centros de divulgacdo de novos modelos pedagdgicos
relativamente as vagas pedagdgicas intuitivas, escolanovista e modernista.
Ressalta-se, também, a importancia politico-pedagodgica dessas instituicdes, a seu
tempo, no panorama local e brasileiro. A Escola Americana, por exemplo, recebeu

apoio dos republicanos e da elite politica paulistana que matriculavam ali seus filhos.
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Desta elite podem-se destacar os filhos do Bardo de Araraquara, da Baronesa de
Tatuhy, Dr. Campos Sales, Dr. Domingues de Moraes, Dr. Bernadino de Campos,
dentre outros personagens das familias aristocraticas da Provincia de Sao Paulo.
Além disso, a escola contou com a presenca de muitos professores estadunidenses
0 que, certamente, contribuiu na divulgagdo de materiais que circularam

internacionalmente.

Ja na Escola Normal da Praga nomes ilustres da educacéo nacional fizeram
parte de seu corpo docente, como por exemplo, Caetano de Campos, Gabriel
Prestes, Oscar Thompson, Renato Jardim, Arnaldo de Oliveira Barreto, Lourenco
Filho, Fernando de Azevedo, dentre outros. A escola se constituiu em um espaco de

experiéncias com seu inovador Laboratério de Psicologia.

by

Quanto a Escola Experimental Vera Cruz, a professora Lucilia Bechara
(importante educadora matematica) utilizou-se deste espaco para realizar as
experiéncias que divulgava em seus cursos e palestras. Também neste local
circularam importantes nomes da educacao matematica mundial, como por exemplo,

os professores Zoltan Paul Dienes, Claude Gaulin e Tamas Vargas.

Na tentativa de atingir o objetivo proposto na investigacdo, procurou-se
vestigios desses trés momentos do passado da educacdo mateméatica no Centro
Historico do Mackenzie, responsavel pela guarda da documentacdo da Escola
Americana; no Centro de Referéncia Mario Covas, que possui o acervo da Escola
Normal da Praca e no Arquivo do Estado de Sao Paulo, onde esta depositada a
documentacdo da Secretaria dos Negdcios do Interior; no Acervo pessoal Lucilia
Bechara Sanches, dirigente, professora e responsavel pelas inovag¢des do ensino de

matematica na Escola Experimental Vera Cruz.

Revisdo Bibliogréfica

A producédo académica que tomou como tema de estudo a Escola Americana
de Sao Paulo considerou diferentes aspectos desta instituicdo. De modo geral as
pesquisas trataram da educacédo protestante e da organizacdo da Escola. Dentre os

trabalhos realizados destacam-se os de Maria Aparecida Camargo Batista (1996), a
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qual pesquisou a fundacdo do primeiro Kindergarten (Jardim da Infancia) da
provincia de S&o Paulo, criado pela Escola Americana nos mesmos moldes do
educador aleméao Friedrich W. A. Froebel (1782 — 1852). Também € preciso citar 0s
estudos de Alice da Silva Prado (1999) que investigou as praticas educacionais da
Escola Americana, que serviram de modelo pedagdgico para o sistema publico de
ensino republicano, no periodo de 1870 a 1915. Este estudo apontou algumas
articulacbes entre Escola Americana e suas relacdes com diferentes grupos sociais
no inicio da Republica. Outro trabalho de destaque é o de Shirley Laguna (1999) que
estudou o Curso Normal, oferecido pelo Mackenzie College, para formacdo do
quadro docente das instituicdes presbiterianas, no periodo de 1889 a 1933 - época
que a Escola passa a adequar-se a nova legislacdo, perdendo autonomia e

deixando de se destacar no cenario educacional brasileiro.

No ambito da historia da educacdo matematica, praticamente, ndo ha
trabalhos que tenham como tema de estudo a Escola Americana. Entretanto, pode-
se destacar a tese de Livre Docéncia do professor Wagner Rodrigues Valente (2010)
intitulada A matematica na formacao do professor do ensino primario em Sao Paulo
(1875-1930), a qual identificou a influéncia estadunidense no ensino intuitivo de
aritmética para a escola primaria. Tal influéncia foi disseminada nas escolas publicas

a partir do modelo experimentado na Escola Americana de S&o Paulo.

Quanto a temética da Escola Nova e a Escola Normal da Praga ganham
destaque os escritos de historiadores da educacao dentre eles: Carlos Monarcha
(2009) e Rosa Fatima de Souza (2009). Ambos os estudos constroem uma
representacdo do ideario desse Movimento, 0 que contribuiu com novos

guestionamentos e no aprofundamento do tema.

Ja no caso do MMM, nota-se a auséncia de estudos desse Movimento, em
termos das producdes da historia da educacdo de modo mais amplo, situando-se as
referéncias especificamente nos estudos que tomam por tema a educacao
matematica em perspectiva histérica. Dentre os trabalhos que enfocam o MMM
destaca-se o trabalho de Medina (2007) que analisou as alteracdes curriculares e a
legislagéo paulista de ensino, que geraram mudancgas no ensino de matematica na

escola primaria, no periodo de 1960-1980. A pesquisa identificou as estratégias
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utilizadas pela Secretaria Estadual de Educacéo de S&o Paulo para a oficializacéo
do MMM.

Em relac@o ao conceito de niumero tem destaque a tese de David Antonio da
Costa (2010) intitulada A Aritmética Escolar no ensino primario brasileiro: 1890 -
1946. A tese teve por objetivo investigar o que ocorreu com o ensino do conceito de
namero nos livros didaticos de Aritmética. Em sua pesquisa identificou nos livros das
Ultimas décadas do século XIX que o conceito de niumero estava associado ao
processo de contagem e deveria ser apresentado pela sequéncia numérica,
memorizado junto com a tabuada de somar, subtrair, multiplicar e dividir. Esta era a
concepcao da Aritmética classica/tradicional. Com a implantacdo dos grupos
escolares paulistas e a influéncia da vaga intuitiva o autor identificou uma nova fase
dos livros didaticos de Aritmética. Fundamentados nas ideias de Pestalozzi o
conceito de numero passava a ser abordado inicialmente de maneira oral
envolvendo os niumeros de um a dez em seguida era apresentada a forma escrita
dos algarismos. Costa (2010) conclui sua pesquisa apontando a importancia de
novos estudos para verificar como é tratado o ensino do conceito com as novas

concepcdes cognitivistas de Jean Piaget.

Sobre o desenvolvimento da pesquisa

Com o propésito de estudar as transformacfes do significado do conceito de
namero em tempos de pedagogias inovadoras, analisadas a partir da documentacéo
de escolas consideradas modelo, esta pesquisa encontra-se estruturada em cinco
capitulos. Assim, no primeiro, explicito a maneira como me apropriei de algumas
ferramentas teorico-metodoldgicas, mobilizadas para realizar as analises da
documentacdo encontrada na pesquisa. Em especifico, foram considerados os

estudos de André Chervel, Dominique Julia, Roger Chartier e Michel De Certeau.

O segundo capitulo trata da metodologia intuitiva adotada e divulgada pela
Escola Americana. Inicialmente procurou-se fazer consideragdes sobre o movimento
de renovagdo pedagodgica intuitiva. Na sequéncia, para compreender melhor a

adocao deste método de ensino pela Escola Americana foi necessario tracar um
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panorama historico de criacdo da escola, bem como os motivos que levaram o0s
presbiterianos a estabelecerem, em meio as praticas religiosas, instituicdes de
cunho educacional. Ainda neste capitulo, discorre-se sobre as praticas pedagdgicas
intuitivas para o ensino do conceito de numero desenvolvido por professores da

Escola Americana.

No terceiro capitulo optou-se por iniciar a analise com a Proclamacdo da
Republica, época de reestruturacdo da Escola Normal da Praca e da adogdo do
modelo estadunidense de ensino pelas escolas publicas. Em especifico, 0s
dirigentes educacionais paulistas seguiram o modelo pedagdégico experimentado na
Escola Americana. Outro tema de destague neste capitulo € a entrada das ideias
escolanovistas no Brasil. A este tempo, fins da década de 1920, a Escola Normal da
Praca passava a ser vista como polo irradiador do ideério da escola ativa na capital
paulista. Também neste capitulo foram abordadas as praticas pedagodgicas

escolanovistas para o ensino do conceito de nimero nesta escola.

No quarto capitulo abordamos os tempos de estruturalismo da Matemética e
de divulgacdo do MMM. Epoca de mudancas significativas no ensino desta disciplina
em nivel da escola priméaria. E, neste caso, ganha destague a documentacdo da
Escola Experimental Vera Cruz, a partir do acervo pessoal da professora Lucilia

Bechara Sanchez.

Nas Consideracfes Finais, sdo sintetizadas as analises elaboradas nos trés
altimos capitulos na tentativa de produzir uma histéria de praticas inovadoras no

ensino do conceito de niUmero nas séries iniciais no periodo de 1880 a 1970.
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CAPITULO 1

CONSIDERACOES TEORICO-METODOLOGICAS

1.1 - Sobre a Histoéria e histéria da educacdo matematica

Neste item, procuro explicitar como venho me apropriando das ferramentas
tedrico-metodoldgicas para dar consisténcia a andlise da documentagdo utilizada
para este estudo. O desafio é tentar produzir a histéria da educacdo matematica
historicamente (VALENTE, 2005). Tal desafio parte, inicialmente, de se estabelecer
o campo de analise, o qual para este estudo sera constituido a partir “de um lugar, a
Educacdo; abordando um conteldo, a Matematica; e utilizando o ferramental
tedrico-metodoldgico da Histéria” (PINTO, 2009, p.1-2).

Neste sentido, elegemos a Aritmética e utilizaremos como base tedrico-
metodoldgica os estudos advindos da Histéria Cultural. E, especificamente, um dos
autores que mais foi mobilizado, dentre as referéncias para o desenvolvimento da

investigacgéo, foi o do historiador francés Roger Chartier.

Para Chartier (2010, p.16), a historia “é um discurso que produz enunciados
cientificos”. Em outras palavras, o historiador constréi seu objeto histérico de estudo
por meio de operacdes, uma vez que este ndo estd dado. A estas operacdes
Chartier denominou de “praticas proprias da tarefa do historiador”, as quais
envolvem: identificacdo das fontes; questdes e hipoteses; e a validacao cientifica por
meio de critérios de controles, ou seja, a validacdo est4 subordinada a regras e

criticas da Academia.

Assim, a producdo histérica comega pelo “gesto de separar, de reunir, de
transformar em documentos certos objetos distribuidos de outra maneira”. Trata-se
de “isolar” um dado acontecimento, em desvelar, para constitui-lo “como pegas que

preencham lacunas de um conjunto proposto a priori” (CERTEAU, 2011, p. 69).

Na perspectiva de pensar como trabalha o historiador da educacao
matematica, considera-se que este tem por oficio produzir a historia relativa ao

ensino de matematica, a partir da analise do material utilizado no passado que
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chegou aos dias de hoje. E, neste caso, buscou-se materiais contidos nos arquivos
escolares, nos arquivos pessoais de alunos e professores, nos livros didaticos, e em
toda uma série de documentos que estdo presentes em nosso cotidiano,
constituindo rastros deixados pelo passado do ensino de matematica. S&do eles que
permitem a producdo da historia da educagdo matematica, pois sdo a partir desses
documentos que os fatos histéricos sdo produzidos pelos historiadores, a medida
que se familiariza com os documentos, que 0s redne, que os analisa e os mobiliza
para responder questdes construidas sobre o ensino de matematica de outros
tempos. O historiador descobre as semelhangcas com outros documentos e o0s
aproxima, pois de acordo com Bloch (2001, p. 129) “sempre se compreendera
melhor um fato humano, qualquer que ele seja, se possuimos a inteligéncia de

outros fatos de mesma espécie”.

Definidas as fontes que o historiador pretende utilizar, o passo seguinte sera
confrontar os documentos com outros testemunhos a fim de legitima-los, uma vez

que:

Os documentos ndo passam a sua maneira, de um testemunho.
Preciosismo, evidentemente, mas imperfeito, como todos testemunhos;
portanto, sujeito a critica. Cada termo importante cada talhe caracteristico
de estilo, se torna num verdadeiro elemento do conhecimento — mas
somente quando confrontado com o seu ambiente. (BLOCH, 2001, p.145).

Mas ndo basta apenas o estabelecimento das fontes, € necessario um
deslocamento de lugar e uma combinacdo de técnicas, pois um trabalho é
reconhecido cientificamente quando ocorre esse deslocamento, “quando opera uma
redistribuicdo do espaco e consiste, primordialmente, em se dar um lugar, pelo
“estabelecimento das fontes” — quer dizer, por uma agéo instauradora e por técnicas
transformadoras” (CERTEAU, 2011, p. 72-73). Em se tratando do historiador da
educacdo matematica, levando-se em conta a nossa base teorico-metodolodgica,
esse deslocamento ocorre quando se decide analisar os documentos com 0sS

mesmos aportes tedricos da Histéria Cultural.
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1.2 - Sobre ferramentas tedérico-metodoldgicas vindas do oficio do historiador

Ao assumir o compromisso de estudar praticas pedagdgicas de instituicbes de
ensino, o olhar se volta para o interior da escola. Interior este marcado pela
influéncia de um conjunto das culturas que lhes sdo contemporaneas a cada periodo
de sua histéria. E, nesta perspectiva considera-se a escola como um lugar de

existéncia de uma cultura que Ihe é propria, ou seja, uma cultura escolar.

Estudar esta cultura escolar requer refletir sobre a relacdo entre o conjunto de
normatizacoes que definem quais os saberes e comportamentos a serem ensinados
com o conjunto de préticas que se encarregam de transmitir tais saberes e
comportamentos. Saberes e praticas que se articulam de modo a atender as
finalidades (religiosas, sociopoliticas, ou de socializacdo) que podem variar segundo
as épocas. Para analisar as normas e préaticas deve-se levar em consideracao o
conjunto dos docentes, “obrigados a obedecer a essas normas e, portanto, a pér em
obra os dispositivos pedagogicos encarregados de facilitar a sua aplicagao” (JULIA,
2001, p 15).

Mas como analisar historicamente esta cultura escolar? Segundo Julia (2001),
isto sera possivel por meio da histéria das disciplinas escolares, a qual busca abrir a
caixa preta da escola no intuito de compreender o0 que ocorre neste espaco
particular. A abertura da caixa preta permitiria desvelar a realidade interna da escola
por meio do conhecimento das praticas de ensino utilizadas em sala de aula e dos
grandes objetivos que presidiram a constituicdo das disciplinas. Para este autor, em
conformidade com André Chervel (1990) as disciplinas escolares nao sdo nem uma
vulgarizacdo nem uma adaptacdo dos saberes cientificos, mas um produto
especifico da escola, que pde em evidéncia o carater eminentemente criativo do

sistema escolar.

Em uma perspectiva historico-cultural, o estudo das disciplinas escolares
permite observar que diante das finalidades atribuidas a escola pela sociedade, os
professores tém possibilidade de manobra. Neste sentido, considera-se que “a
escola ndo é o lugar da rotina e da coacdo e o professor ndo é o agente de uma
didatica que Ihe seria imposta” (JULIA, 2001, p.33). Por isso no estudo das praticas

pedagodgicas sera preciso considerar também as acdes e representacdes dos
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professores ao construirem significados no cotidiano escolar. Cotidiano este que,
segundo Certeau (2012), o individuo inventa “gracas as artes do fazer, astucias
sutis, taticas de resisténcias pelas quais ele altera os objetos e os codigos,

reapropria-se do espaco e do uso ao seu jeito” °.

Pensando o sistema escolar a partir dos estudos de Certeau (2012), tem-se
que a escola é “um lugar capaz de ser circunscrito como um proprio e, portanto,
capaz de servir de base a uma gestdo de suas relagdes com uma exterioridade
distinta”. Em outras palavras, a escola € o lugar das estratégias, do poder e do
querer proprios. Em contrapartida, os professores num instante de auséncia do olhar
controlador usam téticas para atender ou ndo as estratégias colocadas pela escola.
Nos dizeres deste autor, a tatica € o movimento “dentro do campo de visdo do
inimigo [...] € no espaco por ele controlado” (CERTEAU, 2012, p. 94). Visto dessa
forma, os professores tém a possibilidade de criar e recriar maneiras préprias do seu

fazer pedagogico.

Além disso, sera preciso considerar que as mudancas dentro da escola nao
sao repentinas, e nem todas as ideias sugeridas séo efetivamente aplicadas. Assim,
cabe ao pesquisador examinar minuciosamente as fontes para ndo se deixar
enganar, pela documentacdo que em sua boa parte € normativa. Neste sentido, a
histéria das praticas escolares é dificil de estudo porque ha uma tendéncia em néo
se conservar documentos provenientes das producdes escolares, como por
exemplo, 0s exercicios escolares, trabalhos, cadernos de alunos, cadernos de
preparacdo dos educadores, dentre outros. Tais materiais, presentes no dia-a-dia
escolar servem aos momentos pedagdgicos cotidianos e, posteriormente, sao
descartados por diferentes motivos.

Na falta deste tipo de material, que tem maior proximidade com a realidade
das salas de aula, “pode-se tentar reconstituir, indiretamente, as praticas escolares a
partir das normas ditadas nos programas oficiais ou nos artigos de revistas
pedagogicas”. Um dos problemas apontados pelo historiador Dominique Julia (2001,
p. 17), neste caso, é que se estaria “menos equipado para perceber as diferengas —
diversas segundo as classes sociais de origem — que separam as culturas familiares

ou profissionais da cultura escolar”.

® Apresentacao do livro A Invencéo do Cotidiano de Michel de Certeau. Editora Vozes, 2012.
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No caso desta pesquisa buscar-se-a analisar 0 uso e as apropriacées dos
modelos pedagogicos ditos inovadores a partir dos discursos normativos.
Compreender estes discursos requer, dentre outros esfor¢os, aprofundar as
consideracdes a respeito das representacdes do ensino de aritmética divulgadas por
meio de discursos dos agentes responsaveis pela Educagdo na capital paulista.
Para tanto, entender-se-a as representagdes como “classificacdes, divisdes e
delimitacbes que organizam a apreensdao do mundo social como categorias de
percepcao e de apreenséao do real” (CHARTIER, 2002, p.17).

Também é preciso considerar que as percepcdes do social ndo sdo discursos
neutros, que produzem e sdo produzidas por préaticas sociais, escolares ou politicas,
pelas quais um grupo tende a impor, por exemplo, um modelo de ensino. Para tanto,
surgem estratégias de imposicao que tentam “legitimar um projeto reformador, ou a
justificar para os préprios individuos as suas escolhas e condutas”, em contra partida
tém-se as taticas de apropriacdo. Nos dizeres de Chartier (1991, p.177), a
apropriagao “visa uma histéria social dos usos e das interpretacoes, referidas as
suas determinacdes fundamentais e inscritas nhas praticas especificas que

produzem”.

Nesta pesquisa, os documentos normativos s&o vistos como representacdes
das estratégias que se pretende impor para instalacdo de novos modelos
pedagdgicos. J& os discursos provenientes em Atas de reunides escolares, em
materiais didaticos, na literatura cinzenta® da escola, sdo vistos como
representacbes das apropriagcbes dos modelos impostos, por exemplo, pela

legislacao.

1.3 - Sobre a dificuldade de investigar praticas

Estudar praticas pedagogicas € tarefa um tanto complexa, pois ndo se trata
de analisar objetos escolares ou materiais didaticos e supor maneiras de usos,
muitas vezes fundamentadas em experiéncias de praticas escolares

contemporaneas. O desafio inicial que se coloca frente a pesquisa histérica sera

* O termo literatura cinzenta refere-se ao “documento ndo convencional, semipublicado, documento
escuro, invisivel, informal, fugitivo, efémero, subterrdneo — caracterizado por ter circulacdo restrita,
assim como acesso e disponibilidade” (ALMEIDA apud MEDINA, 2012, p. 24).
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produzir a histéria de préticas pedagdgicas cientificamente. E essa perspectiva
requer que a busca das singularidades de préticas pedagdgicas inovadoras para o
ensino do conceito de numero considere que a escola nédo é isenta do conjunto de
culturas, das relacbes sociais e politicas, que Ihes sdo contemporaneas
determinando normas e condutas a inculcar. Também é preciso considerar, no
periodo em estudo, os modos de apropriacdes de ideias pedagdgicas inovadoras,
pois segundo Chartier (2002) ha sempre praticas “criadoras de usos ou de
representacfes que ndo sdo de forma alguma redutiveis a vontade dos produtores
de discursos e de normas” e a aceitacdo de novos modelos se processa “sempre
através de ordenamentos, de desvios, de reempregos singulares que sdo o objeto
fundamental da histéria cultural” (p.136 - 137).

Assim entende-se que a primeira aproximacdo as praticas pedagogicas
relativas ao ensino de aritmética se dara a partir dos discursos pedagogicos postos a
circular em tempos da pedagogia intuitiva, escolanovista e moderna. Entretanto a
dificuldade maior da investigacdo proposta refere-se a necessidade de analisar a
articulagao entre os discursos e as praticas pedagogicas, pois “toda pratica seja ela

qual for, se situa necessariamente na ordem do discurso” (CHARTIER, 2010, p. 48).

Chartier (2010) considera que as praticas passadas quando acessiveis,
podem ser reveladas por meio dos textos/discursos que se propdéem “a representa-
las ou organiza-las, prescrevé-las ou proscrevé-las” (p.48). E que os textos/discursos
ndo correspondem a uma dada prética social, sendo que o que realmente se tem é
uma representacdo dessa pratica. O autor ainda alerta que é preciso ndo se deixar
enganar pelos textos/discursos que, com frequéncia, sdo tomados como praticas e
gue na realidade ndo sao, pois nenhum texto/discurso, “mesmo o aparentemente
mais documental, mesmo o mais ‘objetivo’, (...) mantém uma relacdo transparente
com a realidade que apreende”, pois “aquilo que é real, efetivamente, ndo é (ou néo
€ apenas) a realidade visada pelo texto, mas a propria maneira como ele cria, na
historicidade de sua produgédo e na intencionalidade da sua escrita” (CHARTIER,
2002, p.63).

Os estudos de Chartier (2010), em especial a obra A histéria ou a leitura do
tempo, nos leva a refletir sobre a maneira como os individuos “dao sentidos a suas

praticas e a seus enunciados”, pois existe uma tenséo entre os discursos normativos
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e as préticas propriamente ditas, a qual implica em reformulagbes, em desvios e

resisténcias (p. 49).

1.4 - O uso de arquivos escolares e arquivos pessoais como fontes para a
pesquisa

Nos dultimos anos, com o desenvolvimento da Histéria Cultural, os
documentos contidos nos arquivos escolares vém despertando o interesse de
pesquisadores no ambito da Educacao, na tentativa de se entender os cotidianos
escolares passados. Entendidos como locais de memodria, este tipo de
documentacdo permite compreender de modo muito particular os processos de
escolarizacdo (GONCALVEZ, 2001). Soma-se a esta documentacdo, aquela contida
nos arquivos pessoais, que vém complementar aquilo que se pode obter dos
arquivos das escolas, onde os professores exerceram sua pratica docente,
tornando-se valiosa fonte de pesquisa para a Histéria da Educacdo. Relativamente
as pesquisas sobre histéria da educacdo matematica, segundo Valente (2004, p.
36), aos poucos “0s arquivos pessoais vao ganhando importancia como ingredientes
fundamentais para a escrita do trajeto historico que o ensino de Matematica seguiu

€em nosso pais”.

Neste sentido, torna-se de fundamental importancia consultar os arquivos
privados de professores de matematica, em especial, aqueles que tiveram uma
participacdo mais ativa no desenvolvimento da educacdo matematica. Tais arquivos
guardam uma diversidade de documentos, muitos produzidos pelo proprio
proprietario do arquivo, que podem facilitar o trabalho do pesquisador, tais como:
correspondéncias, diarios pessoais, cadernetas e agendas, dossiés de trabalho,
dossiés de imprensa, notas de toda espécie, entre outros. Desta forma, “esta
documentacdo deve constituir uma base arquivistica util para a histéria da
construcdo de uma obra ou de uma personalidade” (PROCHASSON, 1998, p. 107).

O trabalho do pesquisador com essa documentacdo permite refletir sobre a
cultura escolar e as modificagées do ensino nas préaticas dos docentes, por meio de
documentos de elaboracdo de aulas dos professores; nos materiais dos alunos

(cadernos, fichas entre outros); na docimologia escolar (exames, provas e testes de
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afericio da aprendizagem) dentre muitos outros documentos ligados ao

funcionamento do cotidiano escolar atual e de outros tempos.

A documentagdo dos arquivos privados permitiria, finalmente e de forma
muito particular, dar vida a histéria, enchendo-a de homens e nado de
nomes, como numa historie evenementielle. Homens que tém a sua histéria
de vida, as suas virtudes e defeitos e que os revelam exatamente neste tipo
de material. (PROCHASSON, 1998, p.125).

Dessa forma, os documentos de arquivos pessoais podem transformar-se em
fontes de grande importancia, pois muitos procedimentos e comportamentos podem

ser compreendidos e interpretados quando analisados a partir dessa documentacao.

Somam-se as informacdes obtidas nos documentos dos arquivos pessoais a
possibilidade de realizar entrevistas com os donos de tais acervos. No caso desta
pesquisa que se utilizou dos documentos do acervo pessoal da professora Lucilia
Bechara Sanchez, foi realizada uma entrevista a fim de compreender as praticas
pedagogicas ministradas na Escola Experimental Vera Cruz, a partir da

documentacéo de seu acervo.
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CAPITULO 2

A EDUCACAO MATEMATICA E AS PRATICAS PEDAGOGICAS INTUITIVAS

2.1 - O movimento de renovacao pedagogica

Ao longo dos séculos XVII, XVIII e XIX os estudos de Coménio, Rousseau,
Pestalozzi, Herbart, dentre outros, enfatizaram a importancia do método de ensino
para a aprendizagem infantil. Mas somente nas ultimas décadas do século XIX as
preocupacgdes sobre como ensinar configuraram-se e articularam-se em orientagdes
para a pratica docente, em resposta as manifestacées e descontentamento com o
ensino que, a esse tempo, era considerado ineficiente, com alunos sendo formados
sem dominio da leitura e da escrita e com nog¢des de célculo rudimentares.
Acreditava-se que o problema estava no fato da aprendizagem ser fundamentada
exclusivamente na memdria, priorizando a abstracdo, valorizando a repeticdo ao
invés da compreensdo, impondo o conteudo sem a participacdo efetiva do aluno
(VALDEMARIN, 2004a).

E no contexto do desenvolvimento econdémico - que necessitava de pessoas
capazes de raciocinar rapido e criativamente — e da disseminacao das escolas, que
despontou um movimento de renovagao pedagogica, que era contrario ao “carater
abstrato e pouco utilitario da instrugdo”. O foco do movimento era mudar o modo
como o ensino vinha sendo tratado por um novo método de ensino: “concreto,
racional e ativo, denominado ensino pelo aspecto, licbes de coisas ou ensino
intuitivo” (VALDEMARIN, 20044, p. 104).

O método intuitivo, também conhecido como licdes de coisas ou método
objetivo, era em grande medida, decorrente da influéncia da pedagogia de

Pestalozzi®, um de seus preconizadores e divulgadores.

Pestalozzi considerava o desenvolvimento infantil de fundamental importancia
no processo de ensino. Para este pedagogo, “havia uma ordem natural na evolugéao

do desenvolvimento moral, fisico e intelectual, os quais deveriam ser desenvolvidos

® Johann Heinrich Pestalozzi (1746 - 1827), pedagogo suico, dedicou-se a renovacdo da educacéo
por meio do método intuitivo.
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mediante exercicio apropriado” (PESTALOZZI, 1946 apud SOUZA, 2009, p.4).

Assim, as primeiras experiéncias de aprendizagem deveriam ser via objetos,
precedendo o0 ensino pelas gravuras. Estas desempenhariam uma funcgéo
secundaria auxiliando a crianca na transicdo para o desenho, a escrita e a leitura.
Pelos sentidos as criangas entrariam em “contato direto com os objetos. Depois o
contetdo do objeto observado se expressaria em palavras, permitindo a atividade
mental”, pois para Pestalozzi a experiéncia sensorial era um processo ativo em que
toda a mente estava comprometida, especialmente, quando a crianga comecava a
discriminar, analisar e abstrair as qualidades dos objetos (PESTALOZZI, 1946 apud
ZANATTA, 2012, p. 107).

Em seus estudos, Pestalozzi, se preocupou também com o0 ensino-
aprendizagem dos Numeros por considera-los como “um dos trés meios elementares
para a obtencdo do conhecimento”, sendo os outros dois a palavra e a forma
(COSTA, D., 2010, p.106). Fundamentado na intuicdo ele acreditava que 0 ensino
de aritmética deveria se desenvolver inicialmente pela aprendizagem dos primeiros
nameros; pelas diversas relacdes entre os numeros até 100, expressados de forma
verbal; pelas relacdes entre fracOes expressadas de forma verbal; e pela aplicacéo
dessas relacdes na resolucdo, de forma verbal, de problemas (COSTA, D., 2010,
p.107).

Os numeros seriam ensinados por meio de objetos sensiveis a observacao
para que a aprendizagem ocorresse “‘do particular para o geral, do concreto
experienciado ao racional, chegando aos conceitos abstratos” (ZANATTA, 2012, p.
107), pois a pratica pedagogica intuitiva caracterizava-se pelo “uso de objetos
didaticos, conhecidos ou semelhantes aqueles conhecidos pelos alunos, para
promover a aprendizagem”. Essa pratica fundamentava-se na ideia de que o
“‘conhecimento das coisas que nos rodeiam é possivel pelo fato de termos sentidos
que fazem a ligagdo entre o objeto a ser conhecido e o sujeito que o conhece”. Em
decorréncia desta concepcdo o processo educativo devia adequar-se as etapas do
desenvolvimento humano e as peculiaridades da infancia, por meio de atividades
associadas “a recreagdo e ao prazer, estratégias para se obter a atengdo e o
agucamento da curiosidade, conseguindo, assim, formar o habito de atencao firme,
necessario a educacgao intelectual” (VALDEMARIN, 2004b, p. 171).
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A escola deveria “ensinar coisas vinculadas a vida, aos objetos e fatos
presentes no cotidiano dos estudantes, introduzindo assim os objetos didéaticos
como elementos imprescindiveis a formagao das ideias” (VALDEMARIN, 2004b, p.
175). Assim, novos materiais foram introduzidos e adaptados ao ensino, dentre eles
caixas de cores e formas, quadros do reino vegetal, gravuras, objetos de madeira,
cartas de cores para instrucdo primaria, aros e mapas (SAVIANI, 2011). Para
orientar os professores no uso destes materiais foram publicados manuais didaticos,
material este que expunha “um modelo de procedimentos para a elaboragao de
atividades que representem a orientacdo metodologica geral prescrita”
(VALDEMARIN, 20044, p.105). A introducéo de tais materiais na educagéo teve:

um caréter ludico, mas também disciplinador: um elemento novo em sala de
aula torna-se o centro da atencdo das criancas, instaurando assim algo que
€ comum a toda a classe de alunos e ao professor, é aquilo que 0s une no
caminho do conhecimento. Mas, acima disso, traz consigo a possibilidade
de uniformizar raciocinios, modos de pensar, cristalizando uma forma de
apropriagdo das coisas exteriores num processo que € dirigido pelo
professor, o0 representante naquela situagcdo do legado das geracbes
precedentes, inclusive com seus valores e seus preconceitos
(VALDEMARIN, 2004a, p. 176)

No estudo de Valdemarin (2006, p.93) sobre os manuais pedagogicos, a licao
pelo método intuitivo seria transmitida por meio de uma linguagem adequada a idade
do aluno. Tal linguagem seria sob a forma de didlogo “huma troca animada de
perguntas e respostas, suscitadas de uns para os outros, provocando e dirigindo a
atividade das faculdades intelectuais”. Este dialogo de perguntas e respostas tinha

por intencdo despertar o interesse da crianca.

Fundamentada na natureza do desenvolvimento infantil a licdo de coisas foi
vista como a maneira mais adequada para a aquisicdo do conhecimento. Segundo
Souza (1996, p. 162), a licdo de coisas era mais que um simples método pedagogico
era a “condensacéo de algumas mudancas culturais que se consolidaram no século
XIX: uma nova concepcédo de infancia, a generalizagdo da ciéncia como uma forma

de mentalidade e o processo de racionalizagao do ensino”.

No Brasil, 0 método de ensino intuitivo foi trazido por professores adeptos as

novidades educacionais estrangeiras e por missionarios americanos. Uma das
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primeiras instituicbes a adotar este método foi a Escola Americana da capital
paulista (LAGUNA, 1999).

2.2 - A Escola Americana de Sao Paulo

Os protestantes do século XIX, procurando disseminar os principios do
protestantismo ao povo brasileiro, elegeram a educacao e a propaganda como meio
de consolidar sua doutrina. Embora um pouco relutante, a Junta de Missdes
Estrangeiras de Nova York® aprovou o projeto de criacdo de escolas paroquiais que
ofereceriam o ensino primario as suas comunidades, desde que 0S Missionarios
responsaveis pela evangelizacdo ndo se desviassem de suas funcdes
(NASCIMENTO, 2004).

Mas isso ndo era suficiente, era preciso convencer a elite dominante a se
converter ao protestantismo, ou pelo menos, a tolerar a nova religido. Aqui, os
conceitos de taticas e estratégias de Certeau (2012) foram relevantes para se
entender a maneira como a Escola Americana foi se fixando na capital paulista.
Partindo do conceito de estratégia, como o lugar préprio e a “base de onde se
podem gerir as relagdes com uma exterioridade” (p. 93), isto nos leva a perceber o
que é exterior a escola e neste caso as normas que permitiram a instalacdo desta
escola no ambito paulista. Entendendo que a tatica “ndo tem por lugar sendo o do
outro. E por isso deve jogar com o terreno que Ihe € imposto tal como organiza a lei
de uma forga estranha” (p.94), foi possivel perceber como os dirigentes da escola
utilizaram e manipularam as normas para conseguir que suas ideias fossem aceitas

no ambito paulista.

A estratégia para conseguir fixar a religido protestante era a organizacao de
grandes colégios nas principais cidades brasileiras, para formacédo de lideres
religiosos nacionais e professores, para exercerem sua influéncia junto a elite
brasileira. Com isto esperava-se formar uma elite protestante (NASCIMENTO, 2004,

p. 147), pois era praticamente impossivel que a religido evangélica concorresse com

® Orgdo que tinha como “objetivo principal desenvolver trabalho missionario utilizando como
estratégias a criacdo de escolas que seria de certa forma apoio para o trabalho a ser desenvolvido”
(BATISTA, 1996 p.90).
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a catolica “sem se munir de poder e influéncia da educagédo” (CRABTREE, 1962, p.
139, apud NASCIMENTO, 2004, p.149).

Neste tempo, década de 1870, o casal protestante estadunidense
Chamberlain’ abria as portas de sua casa para o funcionamento de uma pequena
escola, destinada aos alunos impossibilitados de frequentar as escolas publicas, por
motivo de intolerancia religiosa. Dentre os que sofriam com a intolerancia religiosa
encontravam-se os filhos: de protestantes, de outras religides que néo a catdlica, de
defensores republicanos e os abolicionistas (PRADO, 1999, p.36).

A principio, contaram com o apoio de republicanos e de abolicionistas que, a
este tempo, compartilhavam da ideia de implantar no Brasil um novo modelo

educacional capaz de atender as mudancas que a entrada do novo regime colocaria.

A ideia foi tAo bem recebida que o casal Chamberlain resolveu mudar a
escola para a regiao central da capital paulista. Entretanto, esta ideia de fixar a
escola no centro da capital paulista visava atender o modelo pré-estabelecido pela
Junta de Nova York, que determinava que os prédios escolares fossem construidos
em “pontos estratégicos das cidades, proximos as residéncias da elite econdmica e,
se possivel, no centro cultural e politico da cidade” (NASCIMENTO, 2004, p. 184).

Novas medidas foram adotadas por Chamberlain para que a escola viesse a
funcionar conforme o modelo estipulado pela Junta de Nova York. Uma delas
referia-se ao fato de limitar ou ndo a matricula apenas aos alunos protestantes. A
principio, o Dr. Chamberlain, decidiu abrir a escola “a todos que, conhecendo a sua
organizacado, desejassem nela ingressar’. Essa decisdo atendia a filosofia
protestante que excluia da escola a propaganda religiosa, limitando a fungcédo da
escola aos ensinamentos morais e éticos, fundamentados nos ensinamentos de
Cristo. Soma-se a isto a busca por matricula para os filhos dos adeptos ao partido
republicano (WADDELL?, 1932, p. 5).

Quanto aos métodos de ensino, Chamberlain era contrario a metodologia das
escolas publicas que “mantinham o velho costume de estudo em voz alta, de

decoracdo excessiva com pouco estimulo do pensamento, métodos estes

'Reverendo George Whitehill Chamberlain, missionario protestante casado com Mary Ann Annesley.
®Notas sobre a histéria e organizacdo do Mackenzie College e Escola Americana, publicadas em
1932 no prospecto elaborado pelo presidente honoréario Dr. W. A. Waddell.



32

condenados pela pedagogia mais recente”. Assim, resolveu adotar os métodos de
ensino desenvolvidos nas escolas publicas americanas durante longa experiéncia
“‘inclusive o ensino pelo método intuitivo, estudo silencioso”. Por ter sido baseada
totalmente nas escolas norte-americanas a escola foi denominada de Escola
Americana (WADDELL, 1932, p.6).

A escola considerava que o mais importante para os alunos era “adaptar-lhes
os methodos e a marcha progressiva”, pois este seria o0 melhor caminho para uma
‘educacao solida e pratica, fazendo com que um passo logicamente conduza a
outro, e que haja entre eles um nexo natural” (PROGRAMA..., 1885-1886, p. 5).

Estabelecidas as regras de funcionamento, a Escola passou a funcionar nas
dependéncias da igreja, localizada na Rua Libero Badaré (antiga Rua Nova de Séo
José), sob direcdo da primeira missionaria educadora Mary Parker Dascomb,
enviada ao Brasil pela Junta de MissGes Estrangeiras de Nova York, da Igreja do
Norte (PCUSA). Além de diretora, Mary Dascomb era professora de geografia e de

matematica da escola.

Ndo demorou muito tempo para que o0 ensino desenvolvido na Escola
Americana logo fosse visto pela elite progressista paulista como um ensino de
qualidade, adepto das mais modernas e eficientes técnicas pedagoégicas, com um
curriculo seriado e diversificado, com disciplinas cientificas ou profissionalizantes,
aulas graduadas e integradas. Adepta do método intuitivo, onde os alunos
desenvolveriam "a capacidade de observacdo dos objetos reais, utilizando-se de
colecdes de espécies, mapas geograficos e histéricos, abacos, modelos de

anatomia e diferentes aparelhos cientificos” (BATISTA, 1996, p. 89).

No Correio Paulistano de 1872 foram publicados elogios sobre os exames
prestados pelos alunos da escola: “...] mostraram todos maravilhosos
desenvolvimentos, como ndo estamos nds brasileiros habituados a presenciar nas
nossas escolas rotineiras do tempo colonial. Encontra-se ali o ideal americano — de
escola mista regida por mulher” (apud MATQOS, A., 2004, p. 68).

A escola visava ensinar “o que seria de valor imediato e real e que serviria ao
mesmo tempo como base de estudos superiores”. Enfrentou dificuldades com a falta

de compéndios adequados aos seus métodos de ensino e desde o inicio resolveu
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confeccionar os proprios livros. Um dos livros confeccionados foi a série de
Arithmetica de Antdnio Bandeira Trajano®, obra “t30 amplamente vendida no Brasil”
(WADDELL, 1932, p.8).

Rapidamente a escola se desenvolveu “imprimindo uma marca de inovagao
ao ensino oferecido”. Apds sete anos de funcionamento foi criado o primeiro Jardim
da Infancia na Provincia de S&o Paulo. Tal iniciativa foi muito comentada pela
imprensa da época, “pois tratava-se de um avanc¢o pedagdogico muito grande para o
momento” (BATISTA, 1996, p.89).

Criado nos mesmos moldes do Kindergarten, o Jardim da Infancia era
destinado a criancas de ambos os sexos com idade de 3 a 7 anos. O ensino

baseava-se no sistema Froebel'®, o qual tinha por finalidade:

o desenvolvimento intelectual desde a mais tenra idade, por métodos
intuitivos e naturais, tendo sempre em vista as necessidades physicas das
criangas, atraindo-as aos conhecimentos e desenvolvendo as faculdades
observadoras, sem fadigas, sem desgostos, sem estudos forcados, sem
constrangimento dos corpos e sem lagrimas, mas com alegria e
contentamento; aprendendo dos préprios brinquedos e alcan¢cando assim os
benéficos efeitos da disciplina, e o wuso acertado dos sentidos
(PROGRAMA..., 1885-1886, p. 7).

O Jardim da Infancia funcionava em uma sala ampla equipada com todos os
aparelhos exigidos pelo sistema Froebel e por outros julgados aproveitaveis. Nesta
fase escolar as criangcas ndo se ocupavam mais de 15 minutos numa mesma
atividade (PROGRAMA..., 1885-1886, p.8).

A pratica pedagogica inovadora desenvolvida no Jardim da Infancia da Escola
Americana foi reconhecida pelos jornais da época. Em um dos artigos do Jornal A
Provincia, o jornalista faz alguns comentarios sobre o0 modo como era realizado o

ensino no Jardim da Infancia desta escola. Este deveria ser desenvolvido:

*Trataremos deste autor e do livro mais adiante

Friedrich  Froebel importante educador alemdo do seéculo XIX, influenciado pelas ideias de
Pestalozzi, foi o primeiro a fundar o Jardim da Infancia destinado a crian¢cas menores de seis anos.
Froebel defendia “uma educagdo sensorial para a primeira infancia, que fosse do concreto ao
abstrato, do simples para o complexo, buscando a integracdo da crianga com a natureza e com o
divino” (AMUDE & SILVA, 2008, p.170). Disponivel em:
<http://www.dtp.uem.br/rtpe/volumes/v11n2/005-artigo-amanda_gescielly-168-172.pdf > Acesso em
15/05/2012
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Pelo estudo das coisas, onde a crianca € interrogada sobre a definicao,
tamanho, cor forma e mais propriedades de cada objeto, a sua inteligéncia é
agucada e aproveitada no sentido da compreensédo e intuicao exatas das
que as rodeiam. E uma aprendizagem fécil, de nenhum modo fatigante, e de
todo pronto decisivo para as aptiddes que mais tarde hdo de despontar,
nesse estudo a percepcdo dos sentidos se apura, adestram-se a mao e a
vista; exercitam-se a curiosidade e o desejo de aprender (A PROVINCIA DE
SAO PAULO, 2/08/1883 apud SCHELBAUER, 2003, p. 156-157).

Em 1884, o Rev. Chamberlain comecou a trocar correspondéncias com
Horace Manley Lane™ a fim de convencé-lo a dirigir a Escola Americana, o que s6
veio a ocorrer em julho de 1885. Na diregdo desta Escola suas principais
preocupacdes foram com a formacéo de professores, com o preparo de compéndios
para as diferentes disciplinas e com a adaptacdo dos métodos a realidade brasileira
(MATOS, 2004, p.116). Além de diretor da Escola Americana, Lane, também
administrava as demais escolas mantidas pela Junta de Missbes de Nova York
(ABREU, 2003, p. 53 apud CHAMON, 2008, 85).

Quinze anos apo6s sua fundacdo, a Escola encontrava-se organizada em
quatro niveis de ensino: Jardim da Infancia, Curso primario, Curso secundario e
Curso superior'?. O ensino primario, de trés anos, considerado o mais importante de
todos, pois era sobre ele que seriam assentados os alicerces do ensino. O
programa, de 1886, previsto para o ensino de aritmética compreendia:

1°ano

Ler e escrever numeros e principio de adi¢do; adi¢do e subtracéo.

2° ano

Pratica das duas operacdes de Aritmética ja aprendida e multiplicar

3%ano

As quatro operacdes fundamentais de aritmética (PROGRAMA..., 1885-
1886).

As disciplinas consideradas de fundamental importancia eram: Leitura,

Caligrafia e Aritmética, as demais eram vistas de modo "acessorio e auxiliar, limitado

“Horace Manley Lane, nascido na Nova Inglaterra regido nordeste dos Estados Unidos, veio ao
Brasil em 1859. Aqui ensinou inglés e mateméatica no colégio de Jodo Kopke, no Rio de Janeiro e
quando esteve em S&o Paulo ministrou aulas em diversas instituicbes de ensino. Esteve também na
Europa onde estudou os mais modernos recursos pedagogicos. Em 1870, retornou aos Estados
Unidos onde formou-se em Medicina e por 14 anos exerceu a profisséo.

Este curso é continuacgdo, em grau superior, do curso secundario. N&o se trata de um curso de nivel
universitario, pois esta modalidade de ensino s6 foi instalada na Escola Americana em 1895.
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a compreensao da crianga” (PROSPECTO, 1897, p. 7). Esta preferéncia de matérias
esteve presente nos programas até 1930. Talvez esta observacgéo foi retirada dos
programas desta escola, devido ao decreto 4600 de 30 de maio de 1929, que
determinava que 0 ensino na escola primaria deveria ser ministrado de acordo com

o programa adotado sem preferéncia de matéria (art. 62).

Procurava-se evitar que os alunos decorassem pontos, era preciso acostuma-
los “a estudar e pensar metodicamente, acumulando principios e ideias em lugar de
factos destacados”. Ao final de cada semestre os alunos faziam exames de todas as
matérias e os resultados eram marcados em uma escala de 0 a 10. Aqueles que
obtivessem cinco ou mais pontos passariam para o nivel seguinte, e 0s que nao
alcancassem estas notas continuariam na mesma classe (PROGRAMA..., 1885-
1886).

Quanto aos alunos novatos, estes eram submetidos a um exame, e
classificados de acordo com o grau de adiantamento que mostrassem em Aritmética,
ainda que ja estivessem adiantados em outras disciplinas. O conhecimento em
matematica era tomado como base da classificacdo em todos os cursos da Escola
Americana (PROGRAMA..., 1885-1886).

As praticas pedagdgicas da Escola Americana estavam fundamentadas nas
ideias de Pestalozzi e Herbart’®. Sobre o método de ensino adotado pela Escola

Americana foi publicado no jornal, A Provincia de Sao Paulo, o seguinte anuncio:

O desenvolvimento e aplicagdo de novos métodos ao ensino primario, a
confeccdo de compéndios pelos novos métodos, e o0 preparo de novos
materiais para 0 ensino objetivo-intuitivo, tem progredido a passos
vagarosos, mas seguros. E este o trabalho mais importante, e a0 mesmo
tempo mais dificil da Escola. E longo e penoso o trabalho de aproveitar
todos os detalhes, englobando-os num todo acessivel a inteligéncia de
todos os alunos e coordena-los com os s&os principios da pedagogia,;
tomar, como €é necessario, o aluno como fator indispensavel do plano;
estudar as suas necessidades e possibilidades fisiolégicas, a ordem natural
de seu desenvolvimento intelectual e moral; construir em torno dele os
cursos e preparar, desse modo, o material para ele. Estamos persuadidos
de que a coordenacéo deste trabalho na instrugdo priméaria, a determinagéo

Y Johann Friedrich Herbart (1776-1841), psicélogo alemao e intelectual da educacdo, aprofundou as
ideias de Pestalozzi e idealizou um ensino que partisse do conhecimento que o aluno ja trazia e
associasse 0 novo ao ja conhecido como base para a atividade didatica. Herbart considerava
“fundamental a existéncia, no plano das ideias, de um elemento dindmico que animasse a inteligéncia
do aluno durante a aprendizagem”, a esse elemento ele chamou de interesse (LAGUNA, 1999, p.53).
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da quantidade de instrucdo de que é suscetivel uma crianga desta ou
daquela idade, sem danificar o seu desenvolvimento fisico — sdo questdes
praticas que formam a base de qualquer sistema de instrucdo, e que tem de
ser resolvidas nas aulas e ndo nos gabinetes dos literatos ou dos teoristas.
A fim de pér em execucdo os nossos planos, foi-nos necessario criar uma
classe normal dentro do estabelecimento, onde os que tivessem aptiddes
para o magistério pudessem estudar os principios e métodos da moderna

pedagogia e a0 mesmo tempo ver sua aplicagdo pratica nas aulas [...] (A
PROVINCIA DE SAO PAULO, 6/12/1889 apud SCHELBAUER, 2003, p.
156-157).

Devia-se evitar 0 ensino de assuntos que nao fizessem parte da experiéncia
do aluno, era necessario cuidado, “ao ponto de as vezes, ensinar-se parte de uma
matéria, e suspende-la para depois continua-la de novo no lugar de sua aplicacao”.
Isto era considerado impossivel quando o ensino era “tratado como uma série de
tanques independentes entre si e em que cada professor vae despejar o balde de
suas informagdes” (WADDELL, 1932, p.22).

Com técnicas inovadoras, com prédios bem construidos e equipados, e com
um quadro docente especializado a Escola Americana contrastava com as demais
escolas brasileiras. Num primeiro momento, “elas provocaram um choque em nosso
mundo pedagogico por implicarem numa ruptura com a tradicdo escolar do pais”.
Depois elas passaram a ser admiradas e elogiadas pela elite dominante (AZEVEDO,
1997, p. 13 apud BATISTA, 1996, p. 159).

O trabalho desenvolvido pelo Dr. Lane logo ganhou notoriedade despertando
a atencao dos intelectuais que estavam a lutar pelo progresso do pais, como se dizia
a época. Com a proclamacdo da Republica, o modelo educacional publico dos
Estados Unidos foi visto como o mais adequado para substituir “[...] a heranga
educacional elitista do Brasil [...]". Assim, a Escola Americana foi adotada como
modelo de organizacdo das escolas publicas (HALLEWELL, 1985 apud
NASCIMENTO, 2004, p. 158).

O governador de S&o Paulo, Prudente de Morais, interessado nos métodos de
ensino da Escola Americana, solicitou ao diretor da Escola que organizasse um
pequeno grupo de professoras estadunidenses para auxiliar no sistema educacional

paulista. Sob a lideranca de Marcia Browne'®, quatro professoras orientadas por ela

“Marcia Percy Browne, conhecida como Miss Browne/Brown foi diretora da Escola Normal de
Massachusetts — escola criada em 1848 por Horace Mann, considerado pai da educacdo publica
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e pelo diretor Dr. Lane, passaram a colaborar com a reforma do ensino publico
paulista estabelecendo uma escola primaria modelo, que se tornou o nucleo do
sistema de ensino no ambito estadual, era baseada nas ideias e técnicas vindas dos
EUA (MATOS, 2004; NASCIMENTO, 2004). Também o Dr. Lane serviu como
conselheiro dos assuntos educacionais ao Estado de S&ao Paulo.

E importante destacar que Miss Brown, além de diretora da Escola — Modelo,
no periodo de 1890 a 1894, tinha uma participacdo ativa nas decisdes tomadas
pelos reformadores republicanos, referente a escolha de conselheiros da Instrucdo
Publica do Estado de Sao Paulo (PRADO, 1999).

Por volta de 1895, em média, foram organizadas duzentas escolas por ano
em Sao Paulo e “as taxas de alfabetizagdo logo comegaram a disparar a frente das
do resto do pais” (NASCIMENTO, 2004, p. 159). Isto contribuiu para que o sistema
educacional paulista passasse a ser visto como simbolo de modernidade.

O fato do sistema publico de ensino adotar o modelo da Escola Americana
veio a preocupar o Dr. Lane, que expds a situacdo, a uma pessoa que chegou do

exterior, da seguinte forma:

A Escola foi fundada para dar aos pais oportunidades de exercerem a sua
escolha em questdes de consciéncia. A Republica aboliu a interferéncia do
clero nas escolas publicas e assim a principal razdo de ser da nossa escola
desapareceu. Mas ainda, o Estado adotou os planos da Escola Americana e
parece a primeira vista que toda a sua razdo de ser desapareceu. O seu
trabalho, porém ainda é imperfeito. Ha4 muitas adaptacfes de elementos de
valor ainda por fazer. As escolas do governo ndo podem fazer estas
experiéncias com éxito. Mais, as escolas do governo ficardo nas maos de
homens acostumados a outro regime que, inevitavelmente, ainda que de
boa fé, afastar-se-do das novas normas. Seria do maior valor, para o
Estado, se fosse possivel manter-se uma escola, onde a iniciativa particular
pudesse fazer novas experiéncias, e onde o sistema adotado pelo Estado
pudesse ser observado. No entanto, de onde viriam os alunos necessarios
para que se mantivesse uma escola semelhante debaixo das novas
condi¢des da nacéo brasileira? (WADDELL, 1932, p. 11).

americana. Chegando ao Brasil, foi professora de pedagogia da Escola Normal do Mackenzie
College. Com a republica passou a orientar o ensino primario e normal de S&o Paulo organizando e
dirigindo trés instituicdes modelo: a Escola Modelo Caetano de Campos, anexa a Escola Normal e as
escolas-modelo do Carmo e da Luz. Ao sair de licenca de seis meses, em 1893, deixou no lugar seu
ex-aluno da Escola Normal, Oscar Tompson. Trés anos mais tarde, retornou definitivamente aos
Estados Unidos (MATOS, 2004, p. 451).
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Entdo, foi sugerido ao Dr. Lane que organizasse um curso superior. Em
resposta Dr. Lane afirmava que no Brasil a instrugdo superior tinha sido por muito
tempo “uma prerrogativa do Estado, que qualquer intromissao de particulares seria
suspeita e causa de hostilidade” (WADDELL, 1932, p. 10). Assim, duvidava que a
sociedade brasileira aceitasse que uma escola particular oferecesse cursos de nivel

superior.

A estratégia utilizada para resolver esta questdo foi a de criar cursos
superiores de propor¢gdes modestas de modo que ndo causasse muita preocupacao
e que fosse facil provar o seu valor. Assim a escola passou a oferecer cursos
preparatorios e cursos superiores, literarios e de ciéncia pura e aplicada (mais tarde

denominado Curso de Engenharia). A estes cursos foi dada uma feigdo prética.

Na década de 90 dos oitocentos, a Escola Americana recebe uma doacgéo do
advogado Dr. John T. Mackenzie para a constru¢cdo de uma escola de engenharia
no Brasil. Em homenagem a este senhor a escola foi denominada Escola de
Engenharia Mackenzie College. Posteriormente o nome Mackenzie College foi
adotado a todo o estabelecimento educativo que abrangia varias escolas, dentre
elas a Escola Americana.

Todos os cursos da Escola Americana e do Mackenzie College funcionavam
no “sentido de ensinar e aplicar a democracia, através dos methodos pedagodgicos
norte-americanos, adaptados ao meio brasileiro”. Com esta intengédo o curso escolar
completo se dividia em se¢des de acordo com “a natureza do trabalho apropriado ao
grau de adiantamento de cada grupo de alunos” (WADDELL, 1932, p.19). Em 1893,
esta escola foi incorporada a Universidade de Nova York pelo Regents of the
University of the State of New York 6rgdo oficial de superintendéncia do ensino

superior nos Estados Unidos.

Embora tenha sido incorporada a Universidade de Nova York, no Brasil
diferentemente de outras escolas de lingua inglesa, onde eram necessarios quatro
anos para a primeira etapa escolar, a primeira secéo deveria ser de trés anos. Nesta
fase inicial da vida escolar, a crianga “guiada pelas suas ambigdes e afei¢cdes
naturais”, era orientada pela professora a “alcancar o conhecimento mecanico de

leitura e os rudimentos dos processos numeéricos que tém de se tornar automaticos
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para permitir éxito nos estudos matematicos adiantados”. Na segunda secéo de dois
anos, o aluno orientado por uma Unica professora deveria desenvolver o habito de
“adquirir informacgdes por meio da leitura, e ampliar o estudo da base da matematica
pura, completando os seus conhecimentos das operacfes fundamentais e das
fracgdes” (Ibidem, p.19).

Em 1894, o Jardim da Infancia passou por um processo de reorganizacao,
pois a experiéncia com esta modalidade de ensino havia mostrado aos dirigentes da
Escola Americana que a sua forma mais simples néo era a melhor aula para iniciar a
educacao das criancas. Acreditava-se que a melhor maneira seria a combinagéao do
que havia de melhor no Jardim com o ensino das primeiras letras, e esta agora
constituiria a aula mais elementar da escola (PROSPECTO, 1894, p.4). A partir
deste ano o curso primario destinava-se as criangas de 4 a 9 anos.

Em 1907, um dos dirigentes do Mackenzie College realizou uma répida
viagem pela Europa e Estados Unidos visitando importantes instituicbes de ensino.
Nestas instituicbes observou o crescente interesse pela educacdo popular e a
reformulacdo do ensino a fim de adequa-lo as demandas da vida moderna. Em
particular, vinha acompanhando o desenvolvimento da educagéo estadunidense e

do Estado de Sao Paulo.

Em relacdo a educacao paulista dizia que o governo vinha se mostrando
guardido da criangca, ndo num sentido paterno, mas no sentido de assumir a
responsabilidade e o reconhecimento do direito da crianca de exigir melhor
oportunidade para preparar-se para o exercicio em sociedade. Neste sentido, o
educador assumia a responsabilidade perante a sociedade de buscar solugcbes para
0S novos problemas de interesse vital. Um destes problemas era o de encontrar uma
correlacdo légica das disciplinas a fim de obter melhor desenvolvimento do
estudante (HILL, 1907).

Quanto a disciplina de Matematica, dizia que nos ultimos anos entendiam-se
melhor as fungbes psicologicas e historicas da Matematica, sendo considerada
como um desenvolvimento cultural e intelectual. E era somente por meio do estudo
da Matematica que se poderia conseguir um ajuste total das forcas mentais que

melhor atendessem aos estudantes e as exigéncias da vida moderna. Por este
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motivo, a Escola Americana continuava a atribuir, de acordo com a idade, grande

importancia aos estudos matematicos, ao invés dos humanistas (HILL, 1907).

Na década de 1930, a Escola Americana perde “a autonomia administrativa e
pedagogica na estruturacdo do curriculo dos cursos Primario, Intermediario e
Secundério”. Por forca da lei federal, advinda da Reforma Francisco Campos™, a
escola foi obrigada a equiparar-se ao Colégio D. Pedro Il. Assim, como as demais
escolas particulares e publicas, passava a ser submetida a inspecao federal
(LAGUNA, 1999, p. 64).

Isto acabou por descaracterizar o modelo norte-americano de ensino idealizado
pelo Rev. Chamberlain e consolidado por Horace Lane. Com a vigéncia da Reforma
Campos este estabelecimento de ensino passava “a integrar o rol das escolas
particulares, ao lado das publicas, sem apresentar caracteristicas impares que o

destacassem em demasia no cenario educacional brasileiro” (LAGUNA, 1999, p. 64).

2.3 - Os programas de ensino da Escola Americana

Durante o periodo de 1885 a 1960 o Mackenzie College publicava prospectos
referentes ao desenvolvimento da escola. Neles era possivel saber um pouco sobre
0 historico da escola, sobre os diferentes cursos ministrados, bem como os
programas de ensino de toda a instituicdo, desde o curso primario até 0s cursos
superiores.

Em relacdo ao curso primario os programas de 1885- 1886 e de 1893 a 1910
apresentavam apenas 0s nomes das disciplinas a serem ministradas. A partir de
1911 os programas passaram a apresentar os contetdos de cada disciplina. Para o

ensino de aritmética esperava-se que fossem ministrados os seguintes conteldos:

1 ° ano (curso infantil) — Arithmética: contar até 100, somar e diminuir até
10. Caracteres romanos até Xll, horas no reldgio.

2 ° ano — somar, diminuir, multiplicar e dividir até 9. Caracteres romanos até
CC. Caderno 1.

3° ano — as quatro operacdes, divisdo por trés e mais algarismos, caracteres
romanos. Cadernos 2 e 3.

!> Primeira reforma educacional federal, realizada pelo ministro da Educacéo e Satde em tempos do
governo de Getulio Vargas. A reforma deu uma nova estruturacao ao ensino secundario, comercial e
superior.
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4° ano — as quatro operacdes completas com fracBes tendo os mesmos
denominadores, fatores, maximo e minimo divisor comum. Cadernos 4 e 5
(PROSPECTO, 1911).

Os cadernos 1, 2, 3, 4 e 5 referenciados pelo programa sdo publicacdes da
Escola Americana. Trata-se dos Cadernos de Aritmética material adotado também
por outras escolas paroquiais da Missdo Central do Brasil'®. Segundo Nascimento
(2008) estes cadernos sao de autoria de Antonio Bandeira Trajano.

Infelizmente ndo foi possivel localizar a data das primeiras publicacbes e
tampouco algum exemplar do século XIX, mas sabe-se que em 1894 o governo
paulista jA comprava estes cadernos para a Escola Modelo anexa a Escola Normal
da Praca’’. O exemplar mais antigo de que se tem noticia foi localizado pela
pesquisadora Nascimento (2008). Trata-se do Caderno de Aritmética niUmero sete
de 1904, adotado no 5 ° ano do Instituto Ponte Nova situado na Bahia.

Com dimensdes 14 por 22 centimetros o caderno era composto por 26 licdes,
numeradas de um a 26, contendo cada uma delas de cinco a 12 exercicios. Os
contetdos abordados eram problemas de adicdo, subtracdo e multiplicacdo de
fragcbes, com algumas notas de orientacdo para o professor. Numa delas havia a
recomendacao que o professor retomasse 0 ensino via objetos caso percebesse que
as criancas ndo estavam bem familiarizadas com o assunto (NASCIMENTO, 2008,
p. 144).

O programa de 1911 permaneceu praticamente inalterado até 1935, quando
passou a incluir problemas de raciocinio sobre o sistema monetario e sistema
métrico para o 3° ano primario. Isto se estendeu até 1939.

Nos Cadernos de Aritmética de 1935 tem-se alguns exemplos de problemas de

raciocinio envolvendo o sistema monetario.

Licdo 9

- Quanto custarédo 2 casas, custando cada uma 30:000$0007?

- Jodo comprou 2 cavalos por 700$000. Quanto custou cada cavalo?
- José ganha 11$500 por dia. Quanto ganha em 2 dias?

(CADERNO DE ARITMETICA n° 1 série B, 1935)

'® Além de distribuir os livros produzidos pela Escola Americana, como era o caso dos dez Cadernos
de Aritmética, da Geografia Elementar e as LigGes Préaticas de Gramatica Portugueza revisada por
Santo Saraiva, a Missdo Central do Brasil adotava em suas escolas a série de Livros de Leitura de
Erasmo Braga; Aritmética Elementar de Antbnio Trajano; Coracdo de Amicis; Linguagem Escrita de
Maria Andrade; Geografia Geral de Horacio Scrosoppi; Histéria da Péatria de S& Menezes
%Nascimento, 2008, p. 3).

Consideracdes a respeito serdo apresentadas no capitulo seguinte.
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Figura 1 - Caderno de Aritmética de 1935 da Escola Americana

r B

Fonte: Acervo do Centro histérico Mackenzie

Estruturados em formato de bloco de anotagfes, com 48 licbes de aritmética
para serem resolvidos pelos alunos, o caderno traz 381 exercicios, sendo 261
referentes as quatro operacdes, 112 problemas e 8 exercicios para escrever em
algarismos romanos. Os problemas séo variados, em geral abordam o sistema
métrico, os meses do ano, dinheiro, algarismos romanos e as operac¢des. Em sua
maioria 0os problemas tratam de compra e venda de animais, mercadorias, um ou

outro sobre brinquedo e idade.

Ao que parece, esses cadernos'® circularam por longa data até pelo menos
1966. Recentemente a professora Alice Elizabeth de Barros Leite Mafra®® doou
alguns documentos do seu acervo particular para o Centro Historico do Mackenzie.
Em meio aos documentos doados encontram-se os exemplares de numero 6 de
1938 e o numero 7 de 1966. Recorde-se que 0 mais antigo exemplar de que se tem

¥ No acervo da Faculdade de Educacdo da USP ha exemplares dos cadernos 5 e 7 que datam de
1944,

1 Ex-aluna da Escola Americana e, posteriormente veio a lecionar e assumir o cargo de
coordenadora da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental do Colégio Mackenzie.
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noticia foi encontrado pela pesquisadora Ester Nascimento, que analisou o caderno
7, de 1904.

2.4 - Criticas negativas dos dirigentes do Mackenzie ao ensino preconizado
pela Escola Nova

O método intuitivo permanece como a pedra fundamental do ensino na Escola
Americana por um longo tempo, nem mesmo 0 surgimento de uma nova vaga
pedagdgica, o Escolanovismo®, parece abalar as estruturas do ensino presentes
nesta escola.

Segundo os dirigentes da Escola Americana, na década de 1930, as escolas
publicas tinham por obrigacdo dar instrucdo ao povo com despesas minimas, para

tanto deveria:

se submeter ao dominio da rotina ou experimentar em vasta escala as
assim chamadas reformas, novos methodos etc., nem sempre entendidos
por aqueles que os tém de levar a execugdo e na maior parte dos casos ndo
adaptados aos fins colimados (WADDELL, 1932, p. 25).

Ao contrario da escola particular que:

ndo arca com o peso das nomeacdes vitalicias nem tem de lutar com as
incertezas provenientes de possiveis mudancas politicas ou semipoliticas.
Pode fazer experiéncias com todo o acerto, preparando bem o terreno e
verificando desinteressadamente o mérito de todas as teorias que
aparecam, tenham ou nédo elas valor (Ibidem, p.25).

Quanto ao movimento da Escola Nova, os diretores diziam que ja tinham
ouvido falar muito sobre o assunto, entretanto uma escola particular como o

Mackenzie College estava sempre:

em condicdes de se manter uma escola nova e que os planos do ano de
1931 continuariam, ndo por inercia, mas por causa de valor comprovado. A
experiéncia do momento pde a prova alguma ideia nova. O plano do ano
por vir reconhecerd a vitéria ou faléncia do novo programa (WADDELL,
1932, p.25).

% Trataremos deste Movimento no capitulo seguinte.
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Com a incorporacgdo da Escola a Universidade de New York, passaram a ser
solicitados dos diretores do Mackenzie College relatérios anuais sobre o
desenvolvimento da escola para apresenta-los a Universidade. Em um dos
relatorios, da década de 1930, o presidente do Mackenzie College fazia algumas

observacdes sobre o ensino de Aritmética:

Tem havido constante reclamacao sobre aritmética. Foi sugerido que as
licdes impressas sejam usadas como um guia e que eles inventem seus
proprios problemas mais de acordo com a situacdo”* (PRESIDENT’
ANNUAL REPORT, 1930, p. 120, tradu¢éo nossa).

Mais adiante, no mesmo relatério, o presidente do Mackenzie College

continuava a fazer observagdes quanto ao ensino de Aritmética:

A Aritmética é um problema sério e eu estive pensando particularmente
nesta disciplina em conexdo com um curso duplo. Talvez um comité
trabalhando com os varios professores pudesse resolver nosso duplo
problema de ensinar a aritmética de uma forma pratica e também fazé-la
servir como preparacdo matematica. Em todo caso, ela deveria ser
reajustada e, onde possivel, correlacionada com outros assuntos/disciplinas
em projetos. Toda nossa aritmética é fraca em compreensao de nimero, e
no que é razoavel em um resultado® (PRESIDENT’ ANNUAL REPORT,
1930, p. 124, traducgdo nossa).

Pela citacdo acima, tudo leva a crer que a escola dava os primeiros sinais de

querer incorporar a pedagogia dominante na Escola Nova e o método de projetos.

Nas anotacbes sobre as reunibes mensais dos diretores das escolas
particulares da capital, realizadas na Delegacia de ensino em 1939, ficou
estabelecido que o ensino deveria obedecer ao programa oficial, havendo liberdade

didatica. Quanto ao ensino de Aritmética:

*! There has been a constant complaint about arithmetic. It was suggested that the printed lessons be
used as a guide and that they invent their own problems, more in keeping with the situation.

*Arithmetic is a serious problem and | was thinking particularly of this subject in connection with a
double course. Perhaps a committee working with the various teachers could solve our double
problem of giving the arithmetic in a practical way and also making it serve as mathematical
preparation. It should, in any case, be readjusted and where possible be correlated with other subjects
in projects. All our arithmetic is weak in number sense, and what is reasonable in a result.
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Todas as escolas deverao adotar um sé programa de aritmética, que deve
ser intuitivo e pratico. Os problemas devem ser os mais praticos possiveis,
problemas que possam ser aplicados na vida pratica. As contas muito
grandes devem ser evitadas, por ndo ter aplicacdo pratica na vida.
Principalmente no 1° ano as contas devem ser bem pequenas nédo
excedendo os numeros de 100 (ATA de 4/08/1939, grifo do autor).

Como se percebe, o0 ensino intuitivo foi, durante muito tempo, o modelo a ser
seguido para o ensino de aritmética. As orientacdes indicam que o programa deve
ser 0 mesmo, tanto para escola particular quanto para a publica. Mas quais seriam
as orientacdes inovadoras para o ensino de Aritmética na escola pioneira no uso do

método intuitivo?

2.5 - O método intuitivo para o ensino de Aritmética nos livros de Trajano

A escolha do material publicado por Anténio Bandeira Trajano ocorreu em
virtude da atuacao dele, como professor de matemética, na Escola Americana, e por
acreditar que os livros de sua autoria podem fornecer uma ideia de quais eram as
inovacdes metodoldgicas intuitivas, para o ensino de matemética, na escola
primaria. Segundo o diretor do Mackenzie, “preparou-a miss Dascomb, distinta
professora americana que serviu muitos anos na escola, entregando-a a seu colega,
Sr. Trajano, para por ele ser editada” (WADDELL, 1932, p. 8). Mas, por que sera que

a prépria Dascomb néo publicou o livro?

Sobre esta questdo pode-se conjecturar que foi uma estratégia dos
protestantes, pois desde a década de 1850 os missionarios Kidder e Fletcher
guestionavam a falta de livros didaticos produzidos no Brasil e adaptados a
realidade brasileira. Fletcher tentou publicar no ambito brasileiro material didatico
utilizado nas escolas americanas, mas ndo obteve sucesso (NASCIMENTO &
SOUZA, 2007, p. 8).

Neste sentido, o0 nome de Trajano tinha um peso consideravel, pois se tratava
do primeiro pastor presbiteriano brasileiro. Assim, resolvia-se a questdo de se
produzir material didatico brasileiro e ao mesmo tempo facilitaria a aceitacdo pelos

professores de modo geral.
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Natural de Portugal, Antdnio Bandeira Trajano chegou ao Brasil por volta de
1857. Foi um dos responsaveis pela fundacdo da Igreja Presbiteriana de S&o Paulo,
em 1865. Depois ingressou no seminario criado pelo Rev. Simonton, no Rio de
Janeiro. Como seminarista foi professor da escola paroquial anexa a igreja, na qual
ensinou Geografia e Aritmética. Brasileiro por naturalizagdo, Trajano veio a se tornar
0 primeiro pastor presbiteriano brasileiro. Em 1877, foi professor de matematica da
Escola Americana de S&o Paulo. A experiéncia nestas escolas, com o ensino de
Aritmética, mostraram-lhe a falta de livros didaticos adequados ao ensino desta
disciplina. Seus livros destinados ao ensino Secundario e Primario foram editados a
partir de 1879 e adotados por escolas de todo o pais (MATOS, A. 2004).

Sua primeira publicacdo, Aritmética Progressiva destinada ao Ensino
Secundario, teve ampla divulgacdo e foi muito elogiada pelos jornais da época.
Desde a 12 edicao, Trajano foi considerado expert em Matematica. Em meio a varios
autores que produziam livros que se preocupavam especificamente com o0s
professores, Trajano, na contramao destas publicacdes escreve livros destinados,

especialmente, aos alunos (SANTOS, 2004).

O livro, Aritmética Progressiva, foi considerado inovador, pois ndo se tratava
de uma traducdo e nem de uma compilagdo de compéndios estrangeiros que
circulavam no momento de publicagdo. Além disso, o livro amoldava-se nos
“‘melhores compéndios americanos, que como € sabido possuem em alto grau o tino
pratico do ensino”, com especial destaque para o ensino de Aritmética (A
PROVINCIA DE SAO PAULO, 17/10/1879 apud SANTOS, 2004, p. 4).

As principais caracteristicas desta obra, apontadas pelos jornais, referiam-se
a “apresentacao, da matéria em capitulos de forma que o aluno pudesse estabelecer
relacdo entre o ponto estudado e o seguinte; as definicbes claras e concisas,
facilitando a compreensao e as mais verdadeiras doutrinas do niumero” (SANTOS,
2004, p. 6).

No segundo semestre de 1883, 0s jornais passaram a anunciar outro livro de
Trajano, intitulado Aritmética Elementar llustrada e destinado ao ensino primario.
Neste mesmo ano, esta obra foi premiada na Exposicdo Pedagodgica do Rio de
Janeiro. Assim como Aritmética Progressiva, este livro foi amplamente divulgado

pela imprensa. Ainda nesta década de 1880, outro livro do Trajano foi posto a
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circular. Agora destinado aos iniciantes no estudo da aritmética, a obra teve por

titulo Aritmética Primaria.

Observando as trés obras citadas anteriormente, € possivel dizer que os
livros, Aritmética Elementar llustrada e Aritmética Priméaria, sdo variacdes da
Aritmética Progressiva, s6 que adaptadas a diferentes graus de aprendizagens. Por
exemplo, a Aritmética Primaria, por se tratar de uma obra para os iniciantes, traz
mais ilustragdes do que os dois anteriores. Em especifico, serd analisado o livro
Aritmética Primaria®, por se tratar de uma obra destinada as criancas em fase inicial

de escolarizacéao.

Nas notas introdutérias Trajano [1889 ou 1890] defendia um ensino atraente e
pratico com livros adequados a inteligéncia da crianca e capaz de desenvolver o
gosto pela Aritmética. Sugeria que os professores, além de lecionarem a parte
tedrica, exercitassem 0s alunos na solucao de exemplos e problemas variados, a fim
de que eles mais tarde pudessem aplicar o que aprenderam na vida pratica.
Considerava que o ensino seria eficiente se fossem adotados trés tipos de livros: um

primario, um elementar e um superior.

Um primario, contendo as quatro operagfes sobre 0s ndmeros naturais e
fracGes, expostas do modo mais claro e simples, indo por meio de licbes
graduadas, desde o mais facil até onde o aluno de tenra idade puder
compreender e praticar.

Um elementar, contendo todos os pontos de Aritmética que devem ser
ensinados nas escolas primarias, sendo cada ponto bem desenvolvido e
acompanhado de numerosos exercicios e problemas para os discipulos
conhecerem a sua aplicagcdo, e poderem usa-lo com facilidade em seus
trabalhos e ocupacdes.

Um superior, contendo o curso completo tedrico e pratico de Aritmética para
0 ensino secundario e superior (TRAJANO, 1889 ou 1890, sem pagina).

Em suas 64 paginas o livro Aritmética Primaria (Figura 2) abordava o0s

seguintes pontos: numeracdo (sobre numeros ardbicos, romanos e quantias);

% Trata-se da 122 edicéo localizada na Biblioteca Nacional do Rio de Janeiro. No livro ndo consta a
data de publicacdo, mas pode-se fazer uma estimativa da data a partir do selo do “Instituto dos
Surdos-Mudos officina de encadernacdo” presente nesta edigdo. Ao longo de sua histéria este
instituto teve varias denominacdes, mas apenas no periodo de 1874 a 1890 a denominagdo
constante no referido selo. Além de oferecer instrugdo literaria a seus alunos, o instituto oferecia aos
surdos a oportunidade de aprenderem uma profissdo na gréfica por ela mantida. Nas primeiras
décadas da republica o trabalho realizado na gréfica, pelos surdos, foi referéncia no Rio de Janeiro.
Também nesta época a gréafica recebia encomendas de encadernacdo de quase todas as instituicbes
publicas e particulares. Com estas informacBes é possivel dizer que trata-se de uma obra de
1889/1890. Disponivel em: <http://www.ines.gov.br/institucional/Paginas/historiadoines.aspx>. Acesso
em: 30 jan. 2013.
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operacfes fundamentais; propriedades dos numeros (nUmeros primos, numeros
multiplos, minimo maltiplo comum, maximo divisor comum); fracdes; operacdes com
fracOes; fracbes decimais; sistema meétrico. Segundo o autor, a maneira como 0S

conteudos foram estruturados facilitaria a evolucéo do aprendizado.

Figura 2 - Arithmetica Primaria de Antdnio Trajano [1889 ou 1890]
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Fonte: Acervo da Biblioteca Nacional

Uma das caracteristicas do livro, de Trajano, era relacionar um conteddo com
0 seguinte. Na obra Aritmética Priméria, o conteudo iniciava-se pela definicdo de
Aritmética: “aritmética € a ciéncia dos numeros e a arte de calcular por meio de
algarismos” (TRAJANO, 1889 ou 1890, sem pagina), a partir desta conceituacao
seria apresentado os algarismos arabicos e romanos. Como se percebe na prépria
definicAo ja havia o link para o préximo assunto que seria abordado. Estes
algarismos foram apresentados sequencialmente de um a trinta e a partir do trinta

em sequéncia de dez em dez até mil. No Unico exercicio sugerido sobre os
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algarismos havia a observacao de que o professor ditasse uma relacdo de niumeros
e que néo excedesse a 100.

Antes de dar continuidade ao estudo dos numeros, Trajano acreditava ser de
fundamental importancia definir alguns termos aritméticos utilizados no ensino:

quantidade, unidade, numero.

Quantidade é uma porcdo de alguma coisa que se pode pensar, medir ou
contar.

Unidade significa uma s coisa por onde se comeca a contar as
guantidades.

NUmero é 0 que exprime quantas unidades contem uma quantidade
(TRAJANO, 1889 ou 1890, sem pagina).

Em relacdo aos numeros, o autor considerava que estes se subdividiam em:
pares, impares, concretos, abstratos, primos e mdultiplos. Sendo os nudmeros
abstratos aqueles “que nao estdo unidos a nome algum, como: 5, 20, 35, etc.”,
quanto aos numeros concretos estes “sdo os que estao unidos ao nome dos objetos
para exprimir o seu numero, como: 5 livros, 20 penas, 35 casas” (TRAJANO, 1889
ou 1890, p. 07).

O préximo assunto tratado, rapidamente, era o sistema de numeracao (leitura
e escrita). Nesta secdo havia uma parte destinada ao estudo da numeracéo de
guantias, e por quantia entendia-se “qualquer soma de dinheiro” (TRAJANO, 1889
ou 1890, p. 09). Havia a preocupacdo que os alunos conhecessem 0 sistema

monetario brasileiro adotado & época, pois isto fazia parte da vida pratica.

Em seguida eram abordadas as quatro operacdes por se tratar da base de
todas as outras operacbes de calculos. Inicialmente, eram apresentados todos os
sinais utilizados nas quatro operacdes (+, -, X, +, =, =?). Também era importante que
os individuos soubessem o significado de trés palavras muito utilizadas no ensino de

aritmeética: problemas, solucéo e regra.

Problema é uma questao que requer uma ou mais quantidades, obtidas por
meio de quantidades conhecidas.
Solucéo é um processo por meio do qual se acha a resposta do problema.
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Regra é a direcé@o geral para resolver todos os problemas que pertencem a
uma espécie determinada (TRAJANO, 1889 ou 1890, sem péagina).

ApoOs estas consideracdes, iniciava-se 0 estudo da primeira operacao: a
adicdo. Para tanto, o autor apresentava uma ilustracdo, conforme Figura 3, sobre a

qual se desenvolvia o ensino intuitivo, chamado de ensino intuitivo da figura .

Figura 3 - llustra¢éo do ensino intuitivo

Fonte: Trajano [1889 ou 1890, p. 11].

** Transcricdo das questdes constante da figura 3: 1. Quantas casas tem a figura? 2. Quantos
cavalos? 3. Quantas pessoa vao na carruagem? 4. Quantas sdo as arvores grandes? 5. Quantos
botes navegam no rio? 6. Quantas velas tem 3 botes? 7. Quantas janelas se veem na casa? 8.
Quantas sdo os as arvores pequenas? 9. Quantos passaros estao voando? 10. Qual € o nimero de
todas as criangas na figura? 11. 2 botes, mais 3 botes, quantos botes sdo? 12. 5 janellas, mais 2
janellas quantas sao? 13. 6 criancas, mais 4 crian¢cas quantas sdo? 14. 6 passaros, mais 3 passaros
quantos sao? 15. 8 arvores, mais 4, quantas sao? 16. 2 pessoas, mais 1, quantas sao? 17. 2 velas,
mais 2 velas, quantas sdo? 18. 4 velas, mais 2 velas, quantas sdo? 19. 2 rodas, mais e rodas,
quantas sdo? 20. 2 janellas, mais 3 e mais 2, quantas sdo?
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A ilustracdo retratava uma situacdo do cotidiano vivido & época e, portanto,
proxima a vida da crianca. A metodologia de ensino intuitivo consistia em observar a
figura e responder uma sequéncia de perguntas. Para esta figura o autor apresentou

vinte questdes a serem respondidas pelos alunos.

Continuando na adicdo, Trajano, apresentava o ensino deste conteudo em
oito licdes. Na primeira licdo o autor fazia uma jungéo entre o0 modo mais classico,
de se tratar a adicdo e o método intuitivo. De maneira mais tradicional tinha-se a
definicdo, a apresentacdo dos termos que compunham a adi¢cdo, a simbologia
utilizada e, de modo intuitivo, a operacao era apresentada via problemas, resolvidos
por meio de desenhos. Como o0 ensino estava fundamentado na observacao,
tornava-se importante que as criangas visualizassem o0 problema por meio de
ilustracdes, como exemplificado na Figura 4. Assim, Trajano trazia um problema com

ilustracdes e explicacdes na solucéo.

Figura 4 - Modelo de problema resolvido por meio de ilustragdes

Problems, Un quaduy o '
4 eatrallas, outra com 3 o eatmmc?@?;m
osirellas tem o quadro? B

dostoalls  ggpe, i '

3 ‘e 8&3_ 0, ,Reunjnd&se 88 tI‘BB'p&Pﬁ&H%& em. ums o, bomos
g aoZ,eﬁsaoj&.Asommaéﬁe i f‘l
“ﬂ*’_"nﬁsﬁ ) | 1 v i 05 quadry

B estrellas

¥ &

m:‘%***ﬂms%*w**we

Fonte: Trajano [1889 ou 1990, p. 12].

Em nota, o autor, refor¢cava que a facilidade de se reunir parcelas poderia ser
adquirida quando o aluno soubesse com perfeicdo a tabuada de somar. O capitulo
destinado a adicao foi finalizado com esta tabuada. Para as quatro operacdes o
autor colocava a mesma nota, dizendo que o aluno ganharia habilidade no calculo
se soubesse com perfeicdo cada uma das tabuadas: a de soma, a de subtrair, a de

multiplicar e a de dividir. Na figura 5 tem-se um exemplo da tabuada de somar.
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Figura 5 - Tabuada de Somar

CTTET R e R g -

o

LT ™ podermos reulni |
‘ ode r faollmenty g
Jrocisamos saber _prxmemwnte com porfeicin o segulwngﬁmu;bg:dau?: wﬁiﬂf

f

24 1= R
= = {44 1o q
i 1= 11323 i1 33 : gi i< ]
e
| 34 6= 7181 5o 14”8 (f b=t
i 3l T tI8ri=8 1452y Bas
X ﬂi sx ; g-;» b= § {44 g gi 2:%‘,’
i g ST IS efey ]l il
"'g _F‘:-gz_n.: gi §=1 Q'I §=13 {4 8:%
tin=n {glpon |4+ 0=u 5l oy
% il RS R E3UN RS TR i+
S O O O D T
g = B4 I'= g )
\ s.H:S TTi=blssacy 311:%?
03 axm | 1] (0|3 teu [0y acy
B4 Bail) | 7p ool (83 =it gl 4 g
e T =1 84 g 94§z
U B et TR S A Y
R R h M E I RSTE T s
ﬁi"w":'zs "Ifﬂ{_ﬂ;m 84 ‘9?—.-‘:11 9?:;. s'm“
=0T 0= | sadra g Sptl'my
e — ]

Fonte: Trajano [1889 ou 1990, p. 12].

Na segunda licho a énfase estda no numero concreto, isto €, os alunos
deveriam realizar as contas especificando aquilo que estavam somando, pois,
estudar nimero concreto estava relacionado ao objeto, ou seja, 0 concreto vinha do

objeto. Também havia a observacédo que a soma de cada coluna nao ultrapassasse

0 numero 9. Por exemplo:

2dias 13portas
3dias 20 portas

. 12 portas
1dia 34 portas

6dias 79 portas



53

As demais licdes eram trabalhadas a partir dos nameros abstratos, com um
ou outro exemplo envolvendo numeros concretos. A0S poucos 0S ndmeros
concretos iam cedendo lugar aos abstratos. Na terceira licdo, o autor mostrava, por
meio de exemplos, que a ordem das parcelas ndo alterava a soma. Aqui havia uma
nota explicativa destinada ao professor, que deveria mostrar aos alunos oito
maneiras diferentes de se somar os nimeros de 1 a 6. A preocupacdo do autor ndo
era de demonstrar, no sentido matematico de provar a propriedade comutativa, mas

de mostrar empiricamente a veracidade da propriedade.

Nas demais licbes eram tratadas: a possibilidade de utilizar o simbolo (+)
varias vezes numa mesma conta; o procedimento adotado para a coluna que a
soma excede a nove; a posicao das parcelas (unidade debaixo de unidade, dezena
debaixo de dezena e assim sucessivamente); prova para verificacdo dos resultados;

problemas para os alunos exercitarem o conhecimento adquirido.

No dispositivo de conferéncia do resultado de uma operacdo de adicéo
percebeu-se que o autor rompia com a prova dos nove® ou noves fora nada, artificio
tdo comum & época. Em seu lugar apresentava uma nova forma de conferir o
resultado. Depois de realizada a operagcao de adicdo, bastaria o aluno passar um
traco acima da primeira parcela e somar novamente, s6 que agora de baixo para

cima.

742 742
273 273
254 254
361 361
1630 1630

® Tratava-se de uma forma de verificar resultados nas quatro operacdes envolvendo ndmeros
naturais, retirando destes nimeros o maior multiplo de nove. Utilizava para isso o artificio de somar
os algarismos do numero e, ao completar nove retira este valor do calculo. Disponivel em:
http://www.slideshare.net/Jonasblog/prova-dos-noves > Acesso em: 5 de jun. de 2013.
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Com relacdo aos problemas utilizados para os alunos exercitarem o
conhecimento adquirido é importante observar que mais da metade deles referiam-

se a situacfes gque envolviam o sistema monetario.

De modo geral, a obra Aritmética Primaria misturava formas intuitivas com
nocdes formalmente sistematizadas para o ensino de Aritmética. Em relacdo ao
conceito de numero Trajano considerava que os alunos ja sabiam intuitivamente o
que era numero, uma vez que este assunto era abordado rapidamente nesta obra. O
método intuitivo era mais evidente no ensino das quatro operac¢des, quando por
meio dos quadros intuitivos os alunos eram levados a operarem intuitivamente, isto é
para operarem com 0s numeros 0s alunos precisariam ver nimero nos elementos da
figura, pois a compreensdo do contetdo viria da observacdo delas. Também a
maneira como o0s conteudos foram trabalhados visava atender a proposta do autor
de fornecer um ensino graduado, o que condiz com a metodologia intuitiva, de partir

do mais simples para o mais complexo.

Quanto ao ensino ser concreto, 0 método seria via aplicacdo de problemas
variados, usuais e os mais proximos do cotidiano dos alunos. Este tipo de problema,

em sua maioria, dizia respeito a situagdes que envolvessem dinheiro.

Como ja dito anteriormente, além da Escola Americana de S&o Paulo, outras
escolas paroquiais®® da Missdo Central do Brasil adotaram os livros de Trajano e os
materiais produzidos pela instituicdo Mackenzie College. Este foi 0 caso do Instituto

Ponte Nova?’, localizado na cidade baiana Wagner.

No caderno da professora Lydia Pereira César, formada por este Instituto, em
1914, e dois anos mais tarde professora da instituicdo, pode-se ter uma ideia de
como deveriam ser as aulas das diversas disciplinas da grade curricular, dentre elas
a de Aritmética. O caderno era de Lydia enquanto aluna do ultimo ano do Curso
Normal do Instituto Ponte Nova. Segundo Nascimento (2008), o material tem todas

as caracteristicas de manual do professor, pois nele havia orientacdes de como

® Em 1898 foi determinado pela Junta de Nova York, que a Escola Americana de S&o Paulo e as
escolas missiondrias da Bahia, Laranjeiras (SE) e Curitiba (PR) ficariam sob administracdo do
Mackenzie College. Esta decis&o visava maior economia e eficiéncia (NASCIMENTO, 2007, p.121).

Instituto presbiteriano de ensino primario e complementar, instalado na Bahia em 1906
(NASCIMENTO, 2007, p. 38).
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conduzir uma aula, 0s passos a se seguir e a maneira como cada disciplina deveria

ser ensinada pelo método intuitivo.

Por este caderno foi possivel saber quais eram os livros adotados em
algumas disciplinas no periodo de 1914 a 1920. Geralmente, para o ensino de
Aritmética, Caligrafia e Geografia eram adotados um livro e um compéndio, sendo o
livro traduzido do inglés por missionarios norte americanos no Brasil ou elaborados
por professores da Escola Americana paulista. Ja o compéndio, este se tratava de
um caderno de exercicio confeccionados na tipografia da Escola Americana “com
licdes praticas e algumas orientagdes para o professor”. (NASCIMENTO, 2007, p.
155).

No caso do ensino de Aritmética foram adotados os dez compéndios da
Escola Americana paulista e o livro Aritmética Elementar, de Anténio Bandeira

Trajano - a indicacdo deste livro é apenas para o0 segundo ano da escola priméaria.

Nas orientacdes de como deveria ser o ensino de Aritmética, tem-se 0 passo-
a-passo do ensino intuitivo do Namero. Este deveria ser desenvolvido gradualmente,

seguindo sete passos:

1. Conhecer a viséo, usando os objetos na sala, figuras na pedra feita pela
professora, cartdes, objetos levados a classe pelos alunos ou pela
professora, tais como conchas, bichinhos, etc.,

2. Conhecer pelo ouvido,

3. Conhecer pelo tato,

4. Ensinar a fazer o nimero,

5. Mostrar todas as combinagfes e separacdes possiveis,

6. Fazer histérias para ensinar 0 uso pratico dos nimeros;

7. dar pratca nos complementos. (CESAR, 1914, p.11, apud
NASCIMENTO, 2008).

Estes passos deveriam ser aplicados no ensino de cada numero, por

exemplo, para ensinar o numero 1:

1. Conhecer a vista pelos objetos na sala: um rel6gio, uma mesa;

2. Conhecer pelo ouvido: batendo as maos;

3. Conhecer pelo tato: fechando os olhos e tocando em coisas diversas;
4. Ensinar a fazer o nimero 1;

(CESAR, 1914, p.11 - 12, apud NASCIMENTO, 2008).

Os passos continuavam a ser seguidos, mas agora para desenvolver a ideia

do nimero 2.
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5. Ensinar os sinais + - e = e as combinacdes:

1+1=2, 2-1=1, 2-2=0, 2+0=2, 0+2=2.

6. Historias:

a. dois passarinhos numa arvore, um voa, quantos ficam?

b. Maneco pegou um vagalume, depois outro, com quantos ficou? (CESAR,
1914, p.12, apud NASCIMENTO, 2008).

Acreditamos que o sétimo passo nao foi exemplificado por se tratar da pratica,
isto €, era 0 momento de praticar o que foi aprendido por meio de varios exercicios.

Percebe-se pelas anotacbes de Lidya que a aprendizagem estava
fundamentada nas ideias intuitivas. A aprendizagem tinha como ponto de partida os
objetos apresentados aos sentidos: visdo, audicdo e tato. O ensino deveria ser
gradual, do mais simples para o mais complexo, sempre em conexao com o que foi
apresentado anteriormente. A observacdo dos objetos para a aprendizagem dos

nameros constituia-se a licao intuitiva para o ensino do conceito de niumero.

2.6 - O Curso Normal da Escola Americana

Ainda que o foco deste trabalho ndo seja o Curso Normal ministrado na
Escola Americana, acreditamos ser de fundamental importancia estuda-lo por se
tratar de um local onde eram ensinadas praticas pedagdgicas aos estudantes que
futuramente fariam parte do quadro docente da propria escola. Analisar como se
davam tais praticas nos ajudara a compreender a metodologia do ensino de
Aritmética das aulas ministradas no ensino primario da Escola Americana.

Preocupado que no futuro viesse a faltar professores qualificados para
lecionar na Escola Americana, e que isto de alguma forma viesse atrapalhar o
desenvolvimento do sistema de ensino adotado, pois a escola dependia dos Estados
Unidos para o provimento de professores, o reverendo Chamberlain comunicou aos
participantes da sesséo da Igreja Presbiteriana paulista a aprovacao pela Board of
Foreing Missions of the Presbyterian Church, de Nova York? a criacdo de um Curso
Normal/Training Class, em 1877. Com a criacdo do Curso, a Escola Americana
passou a contar com corpo docente proprio ndo dependendo mais dos professores
missionarios enviados pela Board of Foreing Missions of the Presbyterian Church
(LAGUNA, 1999).

6rgao responsavel pela criacdo e manutencdo deste estabelecimento de ensino no Brasil.
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O curso era formado em grande parte por estudantes do quarto ano do Curso
Secundario que cursavam, a0 mesmo tempo, as matérias ndo completadas do
Secundario e as aulas teoricas e praticas do Curso Normal. Aos normalistas eram
dadas véarias oportunidades, dentro da propria Escola e nas escolas filiais, para que
estes mostrassem na pratica a vocacdo para o magistério. O diretor Horace Lane
dava extrema importancia ao aprender fazendo (RELATORIO DA ESCOLA
AMERICANA, 1887).

Nas aulas praticas era importante que os alunos preparassem o contetdo que
irram ensinar inclusive o material que fossem utilizar como ‘“ilustragdo manual”
(PRADO, 1999, p.124).

No ano de Proclamacédo da Republica, o curso Normal da Escola Americana
passou a ser frequentado por professores vindos da Escola Normal de Sdo Paulo
para assistirem aulas de Botanica, Musica Vocal e Desenho. Além deles,
professores e diretores de escolas comuns e também de outras escolas normais
marcaram presenca na Escola Americana a fim de aprenderem os métodos de
ensino desenvolvido neste estabelecimento educacional (LAGUNA, 1999).

Em 1902, o Curso Normal sofreu algumas modificacbes passando a exigir
que os normalistas frequentassem as aulas regulares do Curso Secundério, e em
seguida as do Curso de Madureza (Curso Gymnasium) com aulas especificas de
ensino ministradas em um curso especial. Dois anos mais tarde o curso adquiria o
status de nivel superior sendo necessaria a conclusdo do Curso de Madureza para o
ingresso (LAGUNA, 1999).

Assim como em anos anteriores, 0 curso estava organizado de modo a
oferecer no primeiro ano a parte tedrica dos estudos e no segundo a parte
essencialmente pratica do ensino. Dessa forma, o curriculo atenderia apenas as
disciplinas consideradas essenciais a formacdo docente. Na prética, os alunos-
mestres deveriam fazer uma revisdo dos assuntos estudados no Curso Primario
procurando avaliar a “importancia deles [conteudos], as dificuldades pertinentes ao
seu aprendizado, bem como as possibilidades e adaptacbes desses assuntos, de
maneira que eles pudessem contribuir para o crescimento e desenvolvimento das
criangas” (LAGUNA, 1999, p.229-230).

Pela bibliografia e pelas disciplinas adotadas é possivel dizer que o Curso

Normal seguia os principios da Pedagogia Intuitiva, fundamentada nas concepc¢des
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da psicologia sensualista, a qual considerava que o desenvolvimento mental se
estruturava baseando-se nos dados dos sentidos.

Quanto ao conteudo das disciplinas ministradas no curso Normal teve-se
acesso apenas ao programa de Psicologia de 1931 e 1932, ministrada pela

professora Noemy M. da Silveira. Tal programa abordava os seguintes assuntos:

a) A disciplina formal;

b) Bases psychologicas da disciplina formal,

C) Inadequacao da psychologia das faculdades;

d) Queda da disciplina formal,

e) A psychologia dos estados de consciéncia; a educacéo do ponto de
vista da psychologia dos estados de consciéncia;

f) Pestalozzi e 0 método intuitivo;

Q) Herbart e os passos formais;

h) Planejar e dar aulas, segundo o methodo herbatiano;
i) Queda da psychologia dos estados da consciéncia;
) O behaviorismo (LAGUNA, 1999, p. 238 - 239).

As aulas eram dialogadas em forma de debates. No programa estava previsto
a elaboracdo de planos de aulas pelos estudantes, fundamentados nos autores
estudados: Locke, Pestalozzi e Herbart. E também a pratica de aulas, onde as
alunas assistiriam as aulas umas das outras (LAGUNA, 1999, p. 239).

Com relagdo ao corpo docente do Curso Normal, enfrentaram muitas
dificuldades para manté-lo completo. Alguns professores da escola se
sobrecarregavam com disciplinas a ensinar no curso. Outras vezes, a direcdo da
Escola Americana aproveitava a visita de professores norte-americanos ao Brasil
para ministrarem aulas aos alunos e assim preenchiam algumas das lacunas no
quadro docente.

A década de 1930 trouxe mudancas significativas na estrutura do Curso
Normal da Escola Americana. Em 1931, além de frequentarem as aulas do Curso
Normal, os normalistas frequentaram aulas na Escola Normal do Estado de S&o
Paulo. No curso Normal do Estado cursaram Biologia, com o professor Almeida
Junior; Psicologia, ministrada por Franklin de Moura Campos; Escola Nova, com o
professor Lourenco Filho e Psicologia e Psicologia Infantil, com o professor Sampaio
Déria. Este fato se justifica pela Reforma Francisco Campos, a qual alterou a
organizacdo do ensino secundario e do ensino superior do pais. De acordo com as
novas normas, para a matricula no Curso Normal da Escola Americana, era

necessario o diploma do Curso Secundéario do Estado, em seguida, cursar um ano
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em escola normal também do Estado — tratava-se de um curso especial aberto

somente para os graduados na escola secundaria (LAGUNA, 1999).

Ao final de 1933, o Curso Normal da Escola Americana teve suas aulas
suspensas para se adequar as novas exigéncias impostas pela legislacéo federal de
ensino, determinadas pela Reforma Francisco Campos. A direcdo do sistema de
ensino Mackenzie acreditava que tais medidas, decorrentes desta Reforma,
diminuiriam a busca por este tipo de curso o que resultaria na reducdo do
fornecimento de professores. O Curso Normal da Escola Americana s6 voltou as
atividades em 1964 (LAGUNA, 1999).

2.7 - As préticas pedagogicas do Curso Normal da Escola Americana

Nos relatérios dos diretores do Curso Normal da Escola Americana ha
indicios de como e o0 que os normalistas ensinavam durante as aulas de pratica de
ensino. Lembrando que aos normalistas eram dadas classes primarias da Escola
Americana, sob supervisdo do diretor ou de um professor mais experiente, a fim de
que pudessem exercer a pratica do ensino.

E possivel dizer que nestas classes os alunos-mestres ensinavam da mesma
maneira como foram orientados pelos professores do Curso Normal. Os normalistas
davam aulas de todas as disciplinas constantes no programa da escola primaria.

Segundo o relatério anual da diretora enviado ao conselho tutorial de Nova
York, de 1907, todos os normalistas haviam ministrado aulas praticas no ensino de
Aritmética, além de diversas outras matérias para o Jardim da Infancia e escola
primaria. No ensino de Aritmética foi utilizado o Método Speer®, o qual “consistia em
trabalhar as nocdes de linha, superficie e sélidos para a obtencdo da ideia de
grandezas relativas, antes de entrar no estudo dos numeros e das operacdes
matematicas” (LAGUNA, 1999, p.245). Este método também foi utilizado como um
trabalho complementar nas classes avancadas do primeiro e do segundo grau (HILL,
1907).

? Robert Speer, secretario da Junta Presbiteriana de Missdes Estrangeiras e presidente do Comité
de Cooperacdo na América Latina, esteve em visita ao Brasil em 1907. Durante sua visita foi
professor nas aulas do curso normal da Escola Americana. Provavelmente ministrou aulas de
aritmética e sua metodologia de ensino foi denominada pelas alunas de Método Speer, como era o
costume da época.
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O Jardim da Infancia e o Curso Primério eram 6timas oportunidades para os
alunos-mestres verificarem na pratica a eficacia dos métodos de ensino adotados.
Além de exercitarem a pratica de ensino nas aulas da Escola Americana 0s
estudantes também ensinavam para pequenos grupos de alunos, uma espécie de
aulas de reforgo. Outro modo de realizarem a pratica de ensino era substituindo os
professores que por algum motivo tivessem que se ausentar das aulas.

No relatorio de 1910, enviado a Board of Trustes sobre o desenvolvimento
das atividades no Mackenzie College, o diretor da escola primaria relatava que neste
ano havia se observado uma melhoria no ensino de Aritmética inspirado, em parte,

nos conselhos praticos dos supervisores.

2.8 - O método intuitivo para o ensino de Aritmética no Curso Normal

No acervo histérico do Mackenzie College encontra-se o material didatico
intitulado LicBes Elementares de Psicologia de autoria A. S. Welch, traduzido por
uma professora para o curso normal da Escola Americana e editado pela propria
escola. O material aborda os elementos de psicologia aplicada, o qual tinha por
intencdo divulgar as modernas praticas escolares que deveriam orientar os futuros
professores do ensino primario. Tratava-se de um manual didatico também utilizado
na disciplina de Psicologia e Ldgica do Curso Letras e Sciencias Historicas do

Mackenzie College, em 1907.

Este manual fez circular um discurso pedagogico que influenciou outras
escolas de formacédo de professores como, por exemplo, a Escola Normal
catarinense (AURAS, 2005). Também serviu de referéncia para professores-autores
de manuais pedagdgicos, como foi o caso do Prof. Helvécio de Andrade, professor
de Pedagogia, Pedologia e Noc¢bes de higiene da Escola Normal de Aracaju, autor
do livro Curso de Pedagogia — livro editado nos mesmos moldes do livro de A. S.
Welch (MATOS, 2012).

O material adotado pela Escola Americana é constituido por licdes, dividido
em duas partes. A primeira trata de noc¢des basicas de Psicologia e a segunda de

Educacdo. Na primeira parte é interessante observar que o conceito de abstragédo
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utilizado pela Psicologia apoia-se em exemplos matematicos para facilitar a
compreensao do funcionamento desta capacidade mental por parte do professor.
Para tanto, apoiou-se no conceito de Numero e de Forma por se tratar dos primeiros
conceitos abstratos que as criancas aprendem. Em se tratando do conceito de

namero este era apreendido espontaneamente a partir dos:

[...] objetos apresentados aos sentidos, como coisas isoladas. Depois,
comparando-se instintivamente cada uma dessas coisas isoladas com cada
uma das outras, chega-se a uma obscura nocdo primitiva da unidade
abstrata. Mas, a mesma comparacdo espontanea distingue estes objetos
como mais de um e por fim produz uma nog¢é&o indistinta de pluralidade no
abstrato (WELCH, [18--?], p. 48).

Na parte referente a Educacédo, a orientacao de praticas pedagdgicas para o
ensino intuitivo de Aritmética também dar-se-ia a partir do conceito de namero.
Assim, as primeiras licdbes deveriam ser concretas, variadas e continuas até que as
criancas desenvolvessem a habilidade do célculo concreto e a facilidade com as
no¢des mais definidas de nuimeros abstratos. Insistia-se para que 0 ensino pelo
concreto viesse antes do abstrato. O plano para o ensino primario deveria constituir-

se de objetos concretos; suas qualidades; as qualidades abstratas derivadas destas.

Tém-se como exemplo, de aula de aritmética a ser ensinada de modo
concreto, as aulas ministradas concomitantemente as disciplinas de Desenho e de
Exercicios fonéticos (para corrigir defeitos de pronancia). Talvez a aula de aritmética
desenvolvida junto a de Desenho se justifique pelo fato desta uUltima ser considerada
como “‘uma estratégia para verificagdo da aprendizagem de todos os outros
conteudos” (VALDEMARIN, 2004a, p.110). Visto desta forma, nas aulas de Desenho
os professores tinham a oportunidade de verificar a aprendizagem da Aritmética.

Nas aulas de exercicios vocais os alunos deveriam adquirir a habilidade de
contar com os olhos. Para este tipo de exercicio o material concreto a ser utilizado
era uma grande estante (2 x 3 pés) segura com arame e suspensa na parede, na
gual estivessem enfiados botbes ou bolas, que um dos alunos moveria com um
ponteiro enquanto os demais alunos contariam todos ao mesmo tempo, com a

recomendacao de que nenhuma explicacéo fosse dada com relacéo as propriedades
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dos numeros. Cada processo da contagem deveria ser realizado repetidas vezes,

avancando gradualmente e lentamente, do mais facil para o mais complexo até que:

[...] todas as operagdes uUteis em “nimeros concretos” fossem apreendidas.
Incialmente os alunos poderiam contar por unidades, depois de 2 em 2, de 3
em 3 e assim por diante, até que a classe adquirisse precisao e rapidez. Em
seguida sugeria-se que a pratica continuasse com adicées irregulares, onde
o professor deveria dizer o nimero a ser adicionado e o aluno com o
ponteiro moveria as bolas correspondentes e os demais alunos
responderiam em concerto o resultado da soma. O mesmo se aplicava para

as demais operacdes (+, -, X, ~+). (WELCH, [18--?], p. 79).

Este modelo de ensino tinha por finalidade desenvolver a habilidade com o
calculo. Além de fornecer o principio da classificacdo, uma vez que ensinaria
conceitos como unidades e grupos de unidades. Esperava-se que 0S conceitos
adquiridos por contagem concreta estimulasse uma abstracdo espontanea do
conceito de numero. Exercicios deste tipo antecederiam o estudo da aritmética
abstrata e permitiriam o desenvolvimento de vérias capacidades mentais das

criangas.

Quanto a Aritmética abstrata, 0os primeiros passos nesta direcdo dar-se-iam
com o inicio da tabuada de multiplicar no contador mecanico®, em seguida o estudo
poderia ser completado com a propria tabuada decorada com “indelével exatidao”,
as operacoes realizadas até entdo com o auxilio do contador mecanico passariam a
ser desenvolvidas sem auxilio algum inteiramente pelo aluno. Entretanto era preciso
estar atento para a dificuldade que o aluno, acostumado a contar com o auxilio de
material concreto, poderia encontrar caso de um salto passasse ao estudo da

aritmética abstrata.

O professor atento devia dar-lhe constante apoio com exemplos concretos,
neste momento 0s alunos aproveitariam para escrever e ler os numeros. Isto se
justificava pelo crescimento da mente ser gradual, “assim suas transi¢ées de uma
espécie de atividade a outra, nunca se devem fazer abruptamente”. Mas, depois do

aluno ter sido introduzido na aprendizagem da aritmética abstrata, o professor

*® O termo “contador mecanico, ao que tudo indica, trata-se dos &bacos em seus diversos modelos e
variantes” (PAIS, 2011, p. 3).



63

poderia deixa-lo seguir o caminho sozinho, desde que o aluno tivesse livros

“excelentes de estudo tanto no método como no arranjo” (WELCH, [18--?], p 90).

Assim as primeiras ligbes concretas para o ensino de Aritmética se dariam
pela observacdo de objetos apresentados aos sentidos via materiais concretos.
Quanto as licbes serem variadas, talvez fosse uma maneira de prevenir o tédio e o
cansaco do aluno com atividades repetitivas, jA& que préticas deste tipo eram
condenadas pelos adeptos do método intuitivo. E por fim, as ligbes continuas
permitiriam que o aluno, a partir dos dados intrinsecos aos objetos apresentados aos

sentidos, chegasse a abstracéao.

2.9 - Algumas consideragdes sobre o ensino intuitivo do conceito de nimero

Na Escola Americana, escola particular de referéncia para o ensino publico
paulista, as orientacdes de praticas pedagdgicas intuitivas para o ensino de
Aritmética visavam romper com praticas que apelassem a memorizacdo. No ensino
tradicional os niumeros eram apresentados logo que as criancas entravam na escola
e de maneira inteiramente abstrata A aprendizagem se dava pela memorizacao
visual e auditiva da sequéncia numérica, sem a presenca de objetos concretos.

Com a chegada da concepc¢éo pedagdgica intuitiva 0 ensino dar-se-ia a partir
do conceito de numero, por se tratar de um conhecimento apreendido
espontaneamente a partir dos objetos apresentados aos sentidos e por contribuir no
desenvolvimento das faculdades mentais. A ideia de ndmero ndo seria mais
adquirida pela repeticdo mecanica da sucessao dos numeros inteiros, agora ele
passava a ser adquirido pela experiéncia sensorial.

Em tempos da licdo de coisas, os alunos deveriam perceber pela vista e pelo
tato os objetos e nomear suas qualidades. A abstracéo viria a partir das descobertas
da percepcado, comparando os objetos. No ensino de aritmética era privilegiado o
uso de uma variedade de materiais concretos, pois 0 ensino partiria dos objetos para
os algarismos.

Inicialmente o desenvolvimento do raciocinio matematico consistia na
observacdo de objetos reais, em contar objetos para formar a ideia de numero, em

reuni-los e decompé-los. As primeiras licbes deveriam vir da observacao direta das
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quantidades que o aluno pudesse ver e tocar. Isto se daria pela observacédo de
objetos da sala de aula e pelo emprego de materiais concretos, como lapis,
pauzinhos, sementes. A ideia de nimero era obtida por varios atos de comparacao,
entre grupos de objetos diferentes, mas numericamente iguais, por exemplo, uma
porta, uma janela, uma cadeira, etc. Desse modo, as criangas abstrairiam o conceito
de nimero um e assim sucessivamente. A aprendizagem desta forma se justificava
por acreditarem que se tratava de um conceito que as criancas naturalmente
aprendiam pelos sucessivos atos de comparacgao.

A medida em que as criancas fossem adquirindo habilidade com os nGmeros
concretos, 0 ensino era gradativamente substituido pelos nimeros abstratos.

As criancas nao precisariam conhecer os nimeros até nove para iniciar 0s
exercicios de calculo sobre as operacfes. Na aprendizagem dos primeiros numeros
por meio das combinacdes elas ja poderiam realizar as operacdes basicas da adicao
e subtracdo, mas sem a formalizacdo matemética. Especificamente, no ensino das
quatro operacdoes a aprendizagem se daria a partir de gravuras, pois estas
auxiliariam na transicdo do concreto para o abstrato. Isto se daria hum dialogo
animado de perguntas e respostas entre professor e alunos.

No ensino intuitivo era a observacdo direta dos objetos e a utilizacdo de
materiais concretos para o auxilio da contagem que permitiriam a crianga abstrair 0

conceito de numero. Assim, nimero, ao inicio, refere-se a uma quantidade sensivel.



65

CAPITULO 3

A EDUCACAO MATEMATICA E AS PRATICAS PEDAGOGICAS DA ESCOLA NOVA

3.1 - O modelo estadunidense do método intuitivo na Escola Normal da Praca

Com a implantacao do governo republicano, a educacao popular passou a ser
vista como essencial para a formacdo do cidaddo e para promover o
desenvolvimento social e econémico. Para os republicanos “saber ler, escrever e
contar nao é instrugédo, € simples instrumento de aquisicdo” (BREVES, 1891, p. 1
apud MONARCHA, 1999, p. 172). Acreditava-se no aprimoramento educacional do
povo, na instrucdo obrigatéria, na alfabetizacdo da populagcdo como principal
alternativa para garantir a cidadania, a liberdade e a igualdade de oportunidade a
todos e ao mesmo tempo atender as novas demandas da sociedade industrial e ao
progresso cientifico, as quais exigiam “uma nova capacitagao cultural e o
aprimoramento técnico da populagéo® (VASCONCELOQOS, 1996, p. 14).

Os republicanos paulistas viram a escola publica e gratuita como alternativa
para “fundar uma sociedade e um Estado Democratico”. Em nome da regeneracao
do povo e da construcdo da nova ordem urbano-progressista os republicanos
puseram em pratica projetos educacionais que atendessem a esses objetivos
(PRADO, 1999, p. 41).

No ano seguinte ao da proclamacdo da Republica, Antbnio Caetano de
Campos foi nomeado para fazer a reforma da instrucdo publica. Caetano defendia a
adocgao dos “principios pedagogicos que estariam transformando, em toda parte, o
destino das sociedades”. Tais principios estavam fundamentados nas praticas
pedagogicas de Pestalozzi e Froebel, desenvolvidas na Suica, Alemanha e Estados
Unidos. Para tanto, entrou em contato com Horace Lane, entdo diretor do Mackenzie
College, para que este o auxiliasse nos assuntos educacionais referentes ao sistema
publico de ensino (PRADO, 1999, p. 139-140).

Desse modo, passou-se a investir na instrugdo publica obrigatoria, na
educacédo do povo por meio da organizagdao de um sistema educacional modelar. As

primeiras providéncias da reforma de 1890 tratavam da formag&o do professor e da
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renovacao dos métodos de ensino (SOUZA, 2009). Com este intuito a Escola Normal
da Praca®! foi reformulada e criou-se a Escola-Modelo, anexa & referida escola.

A Escola-Modelo, dirigida por professoras advindas da Escola Americana, era
‘um o6rgao de demonstragdo metodolégica, composto por duas classes, uma
feminina e outra masculina” (SAVIANI, 2011, p. 171). Neste espacgo, os futuros
docentes podiam ver “como as criangas eram manejadas e instruidas” e aprender os
novos métodos e processos do ensino intuitivo. Com isto esperava-se que 0S
métodos de ensino e as préaticas pedagdgicas de organizacdo da vida escolar se

propagassem pelas demais escolas publicas (CARVALHO, 2000, p.225).

Em 1892, empreendeu-se a reforma geral da instrucéo publica paulista, a qual
tinha por foco a escola primaria. A principal inovacao desta reforma foi a criacdo do
Grupo Escolar, “instituicdo que condensa a modernidade pedagdgica pretendida e o
método intuitivo”. Com classes homogéneas, ensino seriado e métodos pedagdgicos
modernos a ser observado na Escola Modelo, a construcdo de edificios
monumentais para abrigar a Instru¢cdo Publica se fez simbolo do Progresso — “essa
era a formula do sucesso republicano de Sdo Paulo” (CARVALHO, 2000, p. 226).
Em pouco tempo, a institucionalizacdo deste moderno sistema de ensino publico
passou a ser visto como simbolo de modernidade e progresso, um exemplo a ser

adotado por outros estados brasileiros.

*! Ao longo de sua existéncia a Escola Normal mudou vérias vezes de nome, segue a relagao:

- Escola Normal — desde sua criagdo em 1846;

- Escola Normal da Capital (1895 — 1911);

- Escola Normal Secundaria da Sao Paulo (1911);

- Escola Normal da Praca da Republica ou simplesmente Escola da Praga (1913);

- Escola Normal de Sao Paulo (1920);

- Instituto Pedagogico de Sao Paulo (1931);

- Instituto “Caetano de Campos” (1931);

- Instituto de Educacédo da Universidade de S&o Paulo ou simplesmente Instituto de Educacdo
(1934);

- Escola Normal Modelo (1938);

- Escola “Caetano de Campos” (1939);

- Instituto de educagéo “Caetano de campos” (1946);

- Instituto de Educacgéo Estadual “Caetano de Campos” (1973);

- Escola de Primeiro e Segundo Graus “Caetano de Campos” (1976). (Disponivel em <
http://www.iecc.com.br/historia-da-escola/denominacoes-da-escola/90/denominacoes-da-escola-
normal-da-praca> Acesso em 18 jan. 2013).

Para ndo confundir o leitor com tantos nomes optou-se por utilizar na pesquisa, do inicio ao fim, a

denominacdo mais conhecida: Escola Normal da Praca.



http://www.iecc.com.br/historia-da-escola/denominacoes-da-escola/90/denominacoes-da-escola-normal-da-praca
http://www.iecc.com.br/historia-da-escola/denominacoes-da-escola/90/denominacoes-da-escola-normal-da-praca
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O diélogo estabelecido entre a Escola Americana e Escola Normal da Praca,
por meio de Horace Lane, ndo sO resultou na adocdo de praticas pedagdgicas
conhecidas e experimentadas pela Escola Americana, como também na adocao de
materiais utilizados por esta escola. E o que comprova o oficio n°84 de 1894, do
diretor da Escola Normal, Gabriel Prestes, enviado ao secretario do Interior referente
a compra de materiais junto a Escola Americana, por Miss Brown para a Escola —
Modelo:

100 cadernos de Aritmética
2 cartas com tripodes de Wanton (PRADO, 1999, p. 147).

No ano seguinte, 1895, Gabriel Prestes envia novo oficio ao secretario dos
Negdcios do Interior referente a compra de materiais adquiridos na América do Norte

por Horace Lane:

[...] 128 caixas de méveis escolares e aparelhos de ensino destinados a
escola- modelo complementar anexa a esta Escola, adquiridos nos Estados
Unidos por intermédio do Dr. Horace Lane por ordem do Governo
(PRESTES, 1894 apud PRADO, 1999, p. 148).

Também foram adquiridos 18 duzias de cole¢des dos Cadernos de Aritmética,
produzidos pela Escola Americana para o ensino desta disciplina.

Em relatério, apresentado ao secretario dos Negécios do Interior, Gabriel
Prestes expunha um panorama sobre a organizacdo pedagbgica e o
desenvolvimento do ensino, na Escola Modelo anexa a Escola Normal da Praca, no
ano de 1895. Em se tratando do ensino de aritmética nas aulas foram abordados os

seguintes conteudos:

Aritmética

Prética
- Numeracéo ensinada por meio do contador;
- Numeracéo ensinada por meio de tabuinhas;
- Reproducéo das cartas de nimeros nas lousas;
- Taboas de somar, subtracdo e multiplicagdo, formadas com
agrupamentos de tornos;

Theorica

- Célculo mental;
- Resolucao de problemas — Pratica do sistema métrico;
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- Principios da numeracdo e do calculo aritmético por meio de
aplicagdes no quadro negro

- Bases do sistema métrico (PRESTES, 1895, s/p.).

No primeiro ano da escola primaria 0 ensino era todo intuitivo com a
observacédo de que a professora ndo tratava um mesmo conteddo por mais de 15
minutos. Para tanto o tempo escolar era subdividido em periodos de 15 minutos no
maximo. As aulas iniciavam-se com as disciplinas consideradas de maior atencéao,
como as de Linguagem e Aritmética. As classes subdividiam-se em quatro sec¢des,
de modo que a professora ensinava a grupos de dez alunos por vez. Enquanto
atendia a um grupo, os demais alunos ocupavam-se com outras licoes.

Segundo Prestes (1895), os processos empregados no ensino de aritmética
eram 0S mais intuitivos possiveis proporcionando aos alunos contarem
concretamente a partir de bolinhas ou esferas de um contador. Conforme dito
anteriormente, os alunos eram divididos em grupos denominados de secdes e
engquanto a professora ensinava um grupo, por exemplo, a contar os demais faziam
agrupamentos de tornos, ou reproduziria as cartas de numeros com tornos ou
botbes.

No horario adotado pela escola pode-se perceber como eram divididos os
grupos e o que cada um deles faziam. Segue abaixo o horario, de 1895, do primeiro

ano da Escola-Modelo anexa a Escola Normal da Praca:

Horario Aritmética

De 11h50 as 12h Secao A. Numeracéo pela contagem de taboinhas. Secéo -
B. C. D. e E. NUmeros com tornos

De 12h as 12h15 Secdao B. Numeragéao pela contagem de taboinhas. Secéo A.

C. D. e E. NUmeros nas lousas.

De 12h15 as 12h30 | Sec¢des C. D. e E. Numeracéao pelo contador. Secéo A, e B.
Desenho com tornos.

O horario fazia referéncia a contagem com materiais concretos, como as

tabuinhas e os torninhos. Na figura 6 e 7 tém-se exemplos destes materiais.
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Figura 6 - Torninhos Figura 7 - Tabuinhas

Fonte: CRE Mario Covas - Acervo Escola Fonte: CRE Mario Covas - Acervo
Normal da Praca Escola Normal da Praga

Como se vera mais adiante estes materiais foram indicados por muito tempo
como auxilio para o ensino concreto de aritmética. Os torninhos eram também
conhecidos por tornos de sapateiro.

Ja no segundo ano as classes passavam a ser subdivididas em duas secdes
e continuavam funcionando do mesmo modo, ou seja, a cada 15 minutos a
professora auxiliava um grupo enquanto os demais realizavam outras atividades. Os
conteudos ensinados em Aritmética eram: “calculo mental, leitura de cartas de
namero, em que sao figurados, sem a respectiva solu¢do, nimeros, combinacdes de
algarismos ligados por soma, por subtracdo, por multiplicacdo e por divisdo”.
Também o ensino das diversas tabuas (adicdo, subtracdo, multiplicacdo e diviséo)
era ensinado de modo concreto, empregando-se 0s tornos de sapateiro. A partir do
terceiro ano os alunos nao eram mais subdivididos em grupos menores (PRESTES,
1895, p. 138).

Percebe-se pelos horarios adotados, no primeiro e segundo ano, a influéncia
da Escola Americana em ndo ocupar as criangas por mais de 15 minutos com uma
mesma atividade. O relat6rio faz referéncia a leitura e reproducdo das cartas de
nameros, ao que tudo indica, se tratavam das Cartas de Parker.



70

De autoria de Francis Wayland Parker® as cartas constituem uma colecéo de
gravuras numeradas de um a 48, com a finalidade de auxiliar o professor no ensino
das quatro operacdes fundamentais. Em cada uma das cartas constava uma gravura
e orientacdes para o professor de como deveria ser utilizada em sala de aula
(VALENTE, 2009).

Inicialmente elas foram disponibilizadas aos professores pela Revista de
Ensino® que, em 1902, publicou em diferentes nimeros da revista as 48 cartas. A
imagem da primeira carta ndo foi publicada pela Revista. Entretanto, havia a
indicacdo de que ela seria representada por uma gravura, com grupos de objetos ou

animais, e a explicacdo que a acompanhava.

De acordo com a orientacdo publicada na Revista, com o auxilio da primeira
carta o professor deveria verificar o conhecimento numérico que a crianca ja tinha ao
ingressar na escola. Para tanto, indicava quatro passos a serem seguidos na

verificacdo, sao eles:

10 passo — Numeros sem seus nomes. O mestre apresenta
guantidades de coisas (2, 3 ou 4) palitos, lapis, canetas, etc., e convida o
aluno a trazer tantas dessas cousas (0 ndmero mostrado). Faca tantos
sinais; aponte para tantos lapis sobre a carteira. A crianga deve conhecer
um ndmero sem conhecer seu nome.

2° passo — NUmeros de coisas com seus nomes. Apresente objetos
(1, 2, 3ou 4). O mestre diz: - Mostre-me tantos palitos, tantas canetas, etc.,
sobre a mesa (dando nome cada vez)

3° passo — Experimente o conhecimento que a criangca tem dos
nameros e dos seus nomes. Mostre objetos em pequena quantidade,
interrogando o aluno sobre o numero desses objetos.

% Francis Wayland Parker (1837 -1902), considerado um dos pioneiros do progressive movement in
American education e, nos dizeres de John Dewey, representa o father of progressive education
(CREMIN, 1961, p. 129 apud VALENTE, 2013, p. 11). As propostas pedagdgicas de Parker
formalizadas nos estudos de Pestalozzi, Froebel e Herbart fizeram sucesso a partir da década de
1883, época que assumiu a dire¢do da Escola Normal de Cook County, em Chicago. Ainda em 1883
publicou o livro “Talks on Teaching” e, em 1894, “Talks on Pedagogics” - possivelmente o primeiro
tratado norte-americano de pedagogia a ganhar renome internacional VALENTE, 2013, p. 11).

% Trata-se de um periédico criado pela Associacéo Beneficente do Professorado de S&o Paulo, tendo
circulado no periodo 1902-1918 e, segundo Catani et. al. (1997, p. 82 apud VALENTE, 2013, p. 10),
nas paginas da Revista “é possivel acompanhar todas as questbes que ocuparam o cenario
educacional nos primeiros vinte anos do século, aqui no Brasil. Questdes pertinentes a formacéo e as
condi¢cbes do trabalho docente, salario e carreira, bem como a estruturacdo das escolas e aos
fundamentos das ‘ciéncias da educagao’, se fizeram presentes nas produg¢des da Revista de Ensino”.
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4° passo — Recapitule ndmero de coisas por meio de nomes
<<Traga-me tantos livros, tantos lapis, tantos meninos, etc.

Quando as respostas a estas perguntas forem bastante prontas e
corretas, entdo esta fora de dlvida que a crianca ja conhece os nimeros
como um todo, assim, como também conhece outras qualidades das coisas
como a cor, a forma, etc. (BRITO, 1902, p. 36).

A oficializacdo das cartas como dispositivo didatico para o ensino de
aritmética nas classes primarias s6 ocorreu em 1904, quando a comissdo® de
assessoria do governo paulista na classificacdo de obras didaticas passou a indicar
a adocdo e compra deste material para o0 sistema escolar publico paulista.
Entretanto, ndo foram publicadas tais como apareceram nas edi¢cdes da Revista de
Ensino, isto é em forma de cartas para o professor copiar no quadro negro. Elas
passaram a ser confeccionadas “em forma de gravuras de papel, a serem expostas
em cavaletes, com o mestre utilizando-as a frente da classe”. Assim nascem os
Mapas como “material didatico-pedagogico para serem utilizados nas salas de
aulas” (VALENTE, 2013, p. 5). Na figura 8 tém-se o mapa n°® 1 e a explicacdo que o
acompanhava era a mesma publicada pela Revista de Ensino de 1902, ja tratada

anteriormente.

** Comissdo composta por Joaquim Luiz de Brito, José Lourengo Rodrigues e Anténio Rodrigues Alves Pereira.
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Figura 8 - Mapas Parker: para o ensino de Arithmetica

Fonte: CEMI/ISERJ

Na figura 9 tém-se uma ideia de como eram as aulas de aritmética, em 1908,
na sec¢do feminina da Escola Primaria Modelo anexa a Escola Normal da Praca.
Tratava-se de uma aula em tempos do ensino intuitivo com o uso dos Mapas de
Parker.
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Figura 9 - Aula de Aritmética da Escola Normal da Praca - 1908

Fonte: CRE Mario Covas - Acervo Escola Normal da Praga

No canto esquerdo da sala a aluna aponta, com o auxilio de uma régua de
madeira, 0s ndmeros constantes de uma das folhas do Mapa de Parker. Com o
auxilio de uma lupa foi possivel comparar o mapa da foto com as cartas publicadas
na Revista do Ensino de 1902 e com outros mapas localizados no Centro de
Memodria Institucional do Instituto Superior de Educa¢édo do Rio de Janeiro (CEMI
/ISERJ). Desta comparacdo chegou-se a conclusdo que o mapa n° 38, tanto da
publicacdo da revista quanto dos mapas localizados no CEMI/ISERJ, era 0 mesmo

utilizado na aula representada na figura 9.

Como se percebe, na figura 10, tratava-se de uma tabela elaborada com 13
linhas e 11 colunas. Na primeira linha tinham-se as letras do alfabeto de A - J e na
primeira coluna, chamada de tabua, tinha-se a numeracdo romana de | ao Xll. A
orientacdo para este tipo de atividade era a leitura do mapa da seguinte forma:
“adicionar os numeros da coluna A de baixo para cima como: 4, 8, 10, 15, etc., e
inversamente como: 5, 10, 14, etc. Adicione as linhas I, Il, etc, horizontais” (MAPAS
PARKER, 1907, p. 38).
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Figura 10 - Mapas Parker n° 38

Fonte: CEMI/ISERJ

Segundo Valente (2013), as cartas de Parker talvez sejam o que melhor
simbolize a chegada dos materiais didaticos para o ensino de aritmética de modo
intuitivo na escola priméria. Por longa data os Mapas de Parker continuaram como

referéncia para o ensino de aritmética nas escolas primarias.

Na figura 11 tem-se outro exemplo de aula de aritmética com auxilio de
tabuinhas em tempos do ensino intuitivo.
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Figura 11 - Aula de Aritmética com tabuinhas (Escola Normal da Prac¢a, 1908)

Fonte: CRE Mario Covas - Acervo Escola Normal da Praca

Ao que tudo indica, elas estavam aprendendo a tabuada concretamente por
meio das tabuinhas. Com este material as criancas deveriam fazer agrupamentos de
acordo com a tabuada solicitada. Para a tabuada do numero dois, por exemplo, o
arranjo ficaria assim organizado conforme a figura 12.

Figura 12 - Exemplo do ensino da tabuada com tabuinhas/ torninhos
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Fonte: TOMPSON, 1896, p. 139.
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Assim dispostos, percebe-se que o primeiro arranjo deveria ter duas
tabuinhas, o segundo quatro tabuinhas e cada grupo deveria compor-se de duas
tabuinhas e assim por diante. Oscar Thompson (1896) acreditava que o tempo que
as criancas levavam para organizar as tabuinhas, auxiliava na compreensdo e na
fixacdo da tabuada. Depois que a crianga tivesse organizado todas as tabuinhas, ela
deveria dizer a tabuada, havia a recomendacédo de que o professor tomasse 0
cuidado de obriga-la a apontar com o dedo os grupos de tabuinhas a medida que

fosse dizendo assim:

Um dous sao dous

Dous dous séo quatro

Trés dous sao seis

Quatro dous séo oito

Cinco dous sédo dez

Seis dous sao doze

Sete dous sdo quatorze
Oito dous sdo dezesseis
Nove dous sao dezoito

Dez dous sao vinte

Onze dous sao vinte e dous
Doze dous séo vinte e quatro (THOMPSON, 1895, p.140)

A recomendacao era que fossem omitidas as palavras vezes ou multiplicado
visto que as criangas ndo compreendiam tais expressdes (THOMPSON, 1895). Este
era o0 modo como era tratado o ensino concreto da tabuada e foi indicado por um
bom tempo, pois no programa de ensino de 1941 ainda era sugerido como forma de

concretizar a tabuada.

O método de ensino intuitivo, nas escolas primarias, foi prescrito pela
legislacdo até 1929, com a observacdo de que fossem proibidas quaisquer préaticas

gue apelassem para a memorizacao.

Embora o meétodo intuitivo tenha sido um dos principais simbolos da
modernizacdo do ensino publico paulista instituido no inicio da Republica, o que
prevaleceu foi o ensino voltado para a aquisicdo de conhecimentos, com énfase na
licdo de cor e na memorizacao de exercicios (SOUZA, 2009, p. 91). Fundamentando
nossa analise em Julia (2001, p. 23) pode-se dizer que novos métodos de ensino

nao eliminam por completo elementos de uma cultura anterior ja estabelecida.
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Sempre hé resisténcias e contradigcdes que atravessam a aplicacdo de novas ideias,

“novas restricbes somam-se simplesmente as antigas”.

A Pedagogia Intuitiva sofreu algumas criticas com relagdo “a posigéo passiva
do aluno na assimilacdo dos conhecimentos transmitidos por meio da utilizacdo dos
sentidos”. Na pratica o ensino funcionava com o professor mostrando o objeto
concreto, sem os alunos agirem propriamente sobre ele. A este tempo “aprender,
entdo, significa o aluno tirar uma cépia da explicacdo dada pelo professor,
memorizar os resumos, definigcdes, conceitos, tais como lhe foram dados e aplicar os

mesmos procedimentos para achar solucdes” (ZANATTA, 2012, p. 108).

Ainda assim, a pedagogia intuitiva manteve-se como referéncia para as
escolas publicas paulistas até década de 1920. Depois desta data teve inicio um

novo movimento denominado Escola Nova.

3.2 - Movimento de renovacao pedagogica: a Escola Nova

Na primeira metade do século XX, a sociedade brasileira viveu um periodo de
intensa mudanca politico-social-econémica. Neste periodo de transformacoes,
guestdes de ordem pedagodgicas despertaram maiores interesses dos intelectuais da
época. A escola tradicional® do tipo jesuitico e as escolas fundamentadas nas ideias
de Herbart, presente no ambito brasileiro até a metade do século XIX, passaram a
ser alvo de criticas, principalmente pelos adeptos do ideario da Escola Nova que
concluiram que “os individuos instruidos e ilustrados, n&do haviam sido
adequadamente educados para assumir a grande tarefa de cooperacdo e
solidariedade para a construgdao da nova ordem democratica”. Os escolanovistas
acreditavam que “se a escola nédo vinha cumprindo sua funcdo social, isso ocorria
porque o tipo de escola era inadequado”. Entdo, decidiu-se mudar “o que ndo havia
dado certo: as praticas pedagogicas” para que os fins perseguidos pudessem ser
obtidos (VASCONCELOS, 1996, p. 13). Como se percebe, o sistema escolar esta,
em cada época, sujeito a articulacdo de objetivos gerais estabelecidos pela
sociedade (CHERVEL, 1990, p. 188).

35 . . . T P N .
Escola intelectualizada e enciclopédica que trabalha com conteudos separados da experiéncia do aluno e das
realidades sociais.



78

As principais criticas dos escolanovistas a escola tradicional referiam-se a:

[...] a educacdo demasiadamente intelectualizada, a educacéo livresca, a
superficialidade do ensino, a auséncia da experimentagdo, ao
desconhecimento da psicologia da crianga, ao modo formal de ensinar e,
principalmente, ao fato de que a escola tradicional concentrava o ato
pedagégico do professor (VASCONCELOS, 1996, p.14).

Fundamentado nas “disciplinas repentinamente dotadas de sentido educativo:
medicina, antropometria, fisiologia, biologia, psicologia normal e anormal, sociologia,
e estatistica” (MONARCHA, 2009, p.34) o escolanovismo propunha uma pedagogia
“‘centrada na crianca, na vida e na atividade, concebendo o aluno como elemento

ativo no processo de aprendizagem” (ZANATTA, 2009, p. 111).

Um dos maiores representantes desse movimento foi o filosofo norte-
americano John Dewey® (1859-1952). Dewey defendia a experimentacdo no
processo educativo, “valorizando uma pedagogia pragmatista e funcional, centrada
no interesse da crianga” a qual deveria “aprender fazendo nas condigbes reais da
vida, isto é, em situacdes em que a atividade fosse naturalmente determinada pelo
interesse” (VASCONCELOS, 1996, p. 15). Argumentava em favor das situacfes do

cotidiano como modelos educacionais, uma vez que:

[...] se tivermos em vista despertar a inteligéncia e 0 pensamento e nédo
meras aquisi¢cdes de palavras, a primeira apresentacdo de qualquer matéria
na escola deve ser o0 menos académica ou escolastica possivel. Para
compreender o que significa uma experiéncia ou uma situacdo empirica, o
espirito precisa evocar a espécie de situacdo que se apresenta
naturalmente fora da escola — as espécies de ocupac¢des que na vida
comum provocam o interesse, pondo em jogo a atividade. E um exame
honesto dos métodos que dao sempre resultados na educacao formal, quer
em aritmética, [...] revelard que a sua eficacia depende da circunstancia de
reproduzirem de certo modo o tipo das situagbes que, fora da escola, na
vida ordinéaria, provocam reflexdo. Todos esses métodos ddo aos alunos
alguma coisa para fazer e ndo alguma coisa para aprender; e o ato de fazer
€ de tal natureza que exige a reflexdo ou a observacdo intencional das
relacdes; dai, naturalmente, resulta aprendizagem DEWEY, 1979, p. 169,
apud VALDEMARIN, 2004b, p. 187-188).

*® Fil6sofo norte-americano de grande influéncia na educac&o progressiva. Em seus estudos defendia
que a crianca precisava ser educada como um todo.
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Ainda que a pedagogia intuitiva tenha considerado o desenvolvimento da
crianga, com 0 novo sistema doutrinario escolanovista “a psicologia infantil passou a
ser utilizada em grande escala como subsidio as praticas pedagogicas”, com 0
objetivo principal de construir uma pedagogia que considerasse 0S novos
conhecimentos cientificos adquiridos pela psicologia de base experimental
(VASCONCELOS, 1996, p. 16).

Abria-se um campo inédito para o estudo dos fendmenos humanos; com
efeito, a adocdo de métodos clinicos, os acumulos do acervo de fatos de
laboratério e a prescricdo da fungdo da educacdo como instancia de
preservagdo dos males sociais revestiam a pedagogia com a indumentaria
de gala da ciéncia e ideais terapéuticos (MONARCHA, 2009, p. 35).

No ambito brasileiro, o escolanovismo e a Psicologia foram manifestacfes de
um projeto social fundamentado “no ideal da modernizagdo e da elevacédo do Pais
ao patamar das nagdes ricas e poderosas”, as ideias de ambos tinham por finalidade
a formagédo de um “homem novo” para uma “nova sociedade” (ANTUNES, 2007, p.
84).

Naquele tempo, inicio do século XX, intelectuais brasileiros trouxeram dos
grandes centros culturais do mundo, as ideias mais modernas sobre Psicologia. Tais
ideias foram desenvolvidas e divulgadas por meio das Escolas Normais e dos
Institutos de Educacdo ao mesmo tempo em que 0 escolanovismo se propagava

pelo Brasil e viria a se tornar o pensamento hegemaénico na Educacao:

A Psicologia deveria subsidiar as transformacdes da escola: as relagbes
entre professor e aluno, o processo de ensino-aprendizagem, a
modernizacdo metodoldgica, a organizagdo das classes, o conhecimento e
o0 respeito ao desenvolvimento da crianga, enfim deveria a Psicologia tornar-
se 0 mais importante brago cientifico e técnico da nova concepcdo de
Educacao (ANTUNES, 2007, p.84).

De fato, o avanco da Psicologia nas primeiras décadas do século XX
contribuiu para que o escolanovismo englobasse varias propostas pedagodgicas.
Nesta época, os educadores preocupados em conhecer a psicologia da infancia e

tentar adequa-las as praticas pedagogicas, procuravam por estudos que utilizavam
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procedimentos experimentais. Dentre um numero consideravel de pesquisadores
destacaram-se Binet, Gesell, Wallon e Piaget, pois “usavam o questionario, a
observacdo (ajudada pelo cinema), a experiéncia, o método clinico” e também os
testes (VASCONCELOS, 1996, p. 17).

Fundamentada no uso dos testes a psicometria, influenciou demasiadamente
a psicologia genética da época, servindo de base a diversos projetos. Os
renovadores acreditavam que, “na escola as oportunidades eram iguais, mas 0s
individuos tinham potencialidades diferentes”. Na outra vertente, psicélogos e
educadores privilegiavam os principios de atividade, cooperacdo e solidariedade
(VASCONCELOS, 1996, p. 19).

A maioria das ideias que orientaram a criacdo dos novos métodos
pedagogicos tinha um ponto em comum: o principio da atividade. Tal principio
defendia que:

[...] a atividade pedagdgica deve respeitar e estimular as tendéncias ativas
do desenvolvimento da prépria crianca. Nessa perspectiva, a crianga €
concebida como um ser ativo, cuja acdo, regida pela lei do interesse ou

necessidade, s6 poderia chegar ao pleno rendimento se forem despertados
nela os motivos autbnomos dessa atividade (VASCONCELQOS, 1996, p.20).

Estudiosos como Edouard Claparéde®” e John Dewey partilhavam das
mesmas ideias sobre a “importancia do interesse e da agao para todo conhecimento
ativo, considerando-os como fatores fundamentais para a compreensdo do
desenvolvimento intelectual da crianca, bem como esséncia dos métodos ativos”
(VASCONCELOS, 1996, p. 20).

Mas, foi Jean Piaget nos anos 30 quem “estimulou o debate acerca das
relacBes entre métodos ativos, o interesse, a acdo e o desenvolvimento intelectual
da crianga”, dando énfase “as descobertas da psicologia genética, mostrou suas
implicagcbes pedagdgicas e determinou sua vinculagdo como os novos métodos”. Ao
principio de atividade e interesse, Piaget acrescentou o de cooperacdo. Tais

principios poderiam contribuir no preparo do “educando para a vida solidaria em

*” Médico psicélogo suico nascido em Genebra, Claparéde foi um dos mais influentes intelectuais na
area da psicologia funcionalista. Suas pesquisas experimentais no campo da psicologia infantil
tiveram grande influéncia na criacdo da pedagogia moderna, a qual incentivava a atitude participante
do educando. Disponivel em < http://www.brasilescola.com/biografia/edouard-claparede.htm> Acesso
em 24 jan. 2013.
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sociedade”, atendendo assim a um dos requisitos fundamentais da nova escola.
Neste sentido, Piaget, defendia o trabalho por equipes, como sendo o mais
adequado para resolver esta questdo (VASCONCELOS, 1996, p.21).

Em outros paises o movimento da Escola Nova teve maior repercussao nas
escolas particulares isoladas. No caso brasileiro, os principios escolanovistas
comecaram a ser difundidos, primeiramente nas escolas publicas e, posteriormente,
em escolas experimentais e jardins de infancia de iniciativa privada. Esta difuséo das
ideias escolanovistas se deu em duas fases: uma iniciada em fins do Império até fins
da década de dez, considerada como uma “preparacao do terreno”. A este tempo,
“‘influenciada pelo clima que dominou o pais apds a proclamacao da Republica, a
questdo educacional vinculou-se a formacgéo civica e moral, orientando-se, entao,
por aspiragdes de cunho nacionalista” (VASCONCELOS, 1996, p.26).

A segunda fase iniciou-se na década de vinte, caracterizada pelas ideias
renovadoras e pela concretizacdo destas ideias nas instituicdes escolares por meio
de reformas educacionais. Os intelectuais brasileiros, deste tempo, acreditavam
numa “educacao renovada que permitisse lancar as bases de uma sociedade com
orientacdo social adequada as modernas exigéncias do século XX’
(VASCONCELOS, 1996, p. 27).

No campo educacional paulista, duas concepc¢des distintas se configuraram:
uma defendia as inovag¢des pedagogicas instituidas pelos republicanos e a outra era

partidaria das novas ideias provenientes do movimento renovador:

De fato, nos anos de 1920, a propagacéo das ideias da escola nova abalou
as concepcgdes educacionais enraizadas desde o inicio da Republica, isto &,
a supremacia do método intuitvo como marco da renovagdo e
modernizacdo modelar. Para muitos educadores, S&o Paulo continuava na
lideranca da renovagdo educacional do pais experimentando os métodos
ativos de ensino. Para outros, principalmente os autodenominados
renovadores da educacdo nova, o0 sistema de educacgdo nova, o sistema de
educacéo paulista encontrava-se ultrapassado (SOUZA, 2009, p.170).

Entretanto, num primeiro momento, a introducdo dos principios da Escola
Nova no ambito educacional paulista ocorreu em relacdo de continuidade com o

método intuitivo (SOUZA, 2009). Em outras palavras, a composi¢cdo do novo com o
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velho “se da com base nas necessidades do usuario, que joga e compde novos
arranjos. Nesses arranjos, nada € completamente novo, pois isso geraria
desconforto e estranhamento”, além disso, é preciso considerar que € “a partir de
praticas conhecidas que o novo adquire significado, como uma melhoria, um avanco

e um aperfeicoamento, tendo em vista novos objetivos” (VALDEMARIN, 2010, p.28).

Alguns eventos historicos tornaram-se marcos de difusdo do ideério
escolanovista no Brasil e foram amplamente estudados na Historia da Educacao.
Dentre eles destacam-se: a criagdo da Associagcao Brasileira de Educacao (ABE),
em 1924; o Inquérito sobre a Educacdo elaborado em 1926 por Fernando de
Azevedo; a publicacdo da revista Escola Nova na década de 1930; o Manifesto dos
Pioneiros, em 1932; a organizacdo de colecbes pedagogicas e a reforma
educacional do Distrito Federal (Rio de Janeiro). Estes eventos que caracterizaram o
periodo “compuseram estratégias que criaram lugares de instauracdo do novo a
partir do qual foram administradas as rela¢gdes politicas, sociais e profissionais, isto
€, relagdes de poder mediadas por instituicdées” (VALDEMARIN, 2010, p. 25). Pode-
se dizer que a Escola Normal da Pracga foi um destes lugares de instauracdo do

novo.

3.3 - O ensino de aritmética em tempos do escolanovismo

No inicio da década de 1930, sob o governo de Getulio Vargas, Lourenco
Filho assumiu a direcdo da instrucao publica de Sao Paulo e iniciou a reforma do
ensino paulista que adotava os principios da Escola Nova. Dentre suas principais
iniciativas, destacou-se a “instituicdo da autonomia didatica e a nova orientacdo dos
programas escolares”. Tais medidas tinham por finalidade “alterar a organizagao
pedagogica das escolas primarias do Estado preparando-as para adocdo das
modernas doutrinas pedagdgicas” (SOUZA, 2009, p.184). Em se tratando do ensino
primério, estas transformagbes deveriam atender as peculiaridades do

desenvolvimento infantil e a formagao da nacionalidade.

Com relagcdo aos programas de ensino, Lourenco Filho, criticava o “velho

programa intelectualista, com exaustiva discriminacdo de matérias, das matérias em
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licdes, das licbes em exercicios mecanizados e formulados para exames finais [...]”
(LOURENCO apud SOUZA, 2009, p. 184); em contrapartida defendia o novo
programa que levasse em consideragao “as necessidades da psicologia infantil com
as da organizagdo escolar’”. Neste sentido, cada professor deveria ajustar o
programa de ensino ao meio e aos alunos, cabendo a administracdo do ensino
oferecer apenas um roteiro, um programa minimo. Disseminou esta ideia por meio
da Revista Escola Nova, 6rgao oficial da Diretoria Geral do Ensino de Sdo Paulo, em

um numero dedicado aos Programas Escolares (SOUZA, 2009, p.184).

A revista apresentou varios programas de diferentes paises, incluindo alguns
exemplos brasileiros com diversas orienta¢cdes onde predominavam a orientacdo do
ensino globalizado, fundamentado no centro de interesse Decroly®. Desse modo,
Lourencgo Filho instituiu oficialmente a escola ativa no sistema educacional publico

de ensino com base no movimento renovador (SOUZA, 2009).

Ao que tudo indica, durante a funcao de diretor da Diretoria Geral do Ensino
de Sédo Paulo, Lourenco Filho, autorizou a publicacdo de materiais que auxiliassem
os professores primarios em sua pratica pedagogica. Em meio a documentacdo da
Escola Normal da Praca encontra-se o material didatico intitulado “Sugestdes para o
ensino do calculo”, publicado em 1931 pelo Servico de Assisténcia Técnica, 6rgéo
da Diretoria Geral do Ensino do estado de S&o Paulo, de autoria de J. Ferraz de

Campos, assistente técnico do ensino primario.

Segundo Campos (1931) o material de 32 paginas foi elaborado em resposta

aos pedidos de auxilio, enviados ao Servico de Assisténcia, pelos professores que

%8 ovide Decroly (1871 — 1932), médico, psicélogo e educador, fundou a Ecole de I' Ermitage (Escola
da Ermida), em Bruxelas, para criangcas “anormais”. A escola constituia-se num espaco de
experimentacdo de seus estudos. Em suas obras destacaram-se o carater global da atividade da
crianca e a funcé@o de globalizagdo do ensino. Seu método de ensino ficou mais conhecido como
centros de interesses e destinava-se as criangas da escola priméria. Nestes centros, a crianca
passava por trés fases:

a) OBSERVACAO: ndo acontece em uma licdo, nem em um momento determinado da técnica
educativa, pois deve ser considerada como uma atitude, chamando a atencdo do aluno
constantemente. Os exercicios de observacao, fundamento das aprendizagens, fazem a inteligéncia
trabalhar com materiais recolhidos pelos sentidos e pela experiéncia da crianca, levando em conta
seus interesses.

b) ASSOCIACAO: permite que o conhecimento adquirido pela observagéo seja entendido em termos
de tempo e espaco.

c) EXPRESSAO: por esse meio a crianca poderia externar sua aprendizagem, através de qualquer
meio de linguagem, integrando os conhecimentos adquiridos, de maneira globalizadora (DECROLY....,
2009, s/p).



84

tinham que ensinar Aritmética nas séries iniciais de escolarizacao.

Nas primeiras paginas do documento o autor se dedica a defender sua
metodologia. Para tanto, apoia-se nos estudos dos “phenomenos do aprendizado”

fundamentados nas ciéncias Bioldgicas, Psicoldgicas e Sociais, em um tempo que:

[...] a crianga deixa de ser para o pedagogo moderno “um homem pequeno”
para se tornar “uma crianga de verdade”, um ser incipiente, com faculdades
e capacidades limitadas, seria erro, e erro de lesa-humanidade permitir que
na formag&o physica, mental e moral dessa crianca, se continuem a aplicar
métodos e processos de bases puramente empiricas, ndo raro em conflito
com os principios mais elementares da ciéncia da educac¢édo (CAMPOS,
1931, p. 4).

Para o ensino de Aritmética deveriam ser consideradas como auxiliares do
aprendizado: “os interesses naturais, imediatos ou espontaneos da crianga, as
propensdes inatas para a atividade e o movimento, a imaginacdo fecunda e
criadora” (CAMPOS, 1931, p. 4), dentre outros.

As sugestbes para o ensino do calculo estavam fundamentadas “por um
principio geral, basico, um centro de interesse norteador de todo o nosso trabalho,
como da sua finalidade pratica e educativa, e de algumas normas especificas,
indispensaveis a cada caso concreto” (CAMPOS, 1931, p. 4).

O principio geral considerava “o problema como ponto de partida, o raciocinio

como unico meio, a solugao, a generalizagao e a regra como fins” (CAMPOS, 1931,
p.4).

Os primeiros passos para o ensino dos numeros se dariam “sobre a base
sOlida e sensivel do concreto” devendo, nas classes elementares, obedecer a
sequencia natural da aprendizagem da seguinte forma: a solugédo concreta, - sempre
que possivel; a solugéo grafica, - sempre possivel; a solugdo numérica ou abstrata, -
por fim. Acreditava-se que para o ensino de aritmética eram “indispensaveis
estimulos apropriados, artificios técnicos que correspondam, tanto quanto possivel,
aos interesses imediatos do educando” (CAMPOS, 1931, p.5).

Em seguida, Campos (1931) procurou falar sobre como vinha sendo

ministrado o0 ensino de Aritmética nas escolas elementares. Segundo o autor, a
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contagem e a numeragdo eram feitas aproveitando-se da experiéncia de cada
crianca e iniciando o ensino a partir da unidade no contador mecéanico pelo professor
ou na mesa de aritmética pelo aluno, com tabuinha. Ao professor competia assistir e
passo a passo traduzir no quadro negro os algarismos formados em sequéncia
natural, tomando o cuidado para n&o ultrapassar o nimero 10 ou 12. Essa série de
nameros escritas no quadro negro depois serviria de modelo a ser copiado pelos
alunos nas aulas de caligrafia ou de ocupacdo. O proximo passo era formular

problemas para os alunos.

Nas aulas de ocupacédo os alunos deveriam copiar 0s numeros, continuar a
numeragcdo com os torninhos nas carteiras e também realizar a solugdo das

primeiras Cartas de Parker.

Na opinido do autor, os professores mais bem orientados eram aqueles que
“se esforgcavam por conseguir que os seus alunos interpretem graficamente ou por
meio de desenhos, no papel de calculo, os seus problemas, antes de operarem
numericamente” Dai em diante, o ensino seguia com “a leitura e a memorizacdo das
“Cartas de Parker” concomitantemente com o aprendizado da mecéanica do calculo —
as contas”. Feito isto prevaleceria “a abstragdo pura das relagdes numéricas, na
memorizacao inconsciente das formacdes de Parker, da tabuada e do mecanismo
das quatro operagoes” (CAMPOS, 1931, p.6).

Assim, o aprendizado da tabuada se dava pela formacdo numérica
adicionando uma parcela a mais ao produto anterior ou pela memorizacao recitada
mecanicamente. As fragGes eram concretizadas repartindo frutos, ou dividindo papel
para se transmitir as no¢des de meios, tercos, e quartos. Segundo o autor, estes

eram os melhores exemplos do ensino de aritmética por ele coletado.

No item Como se poderia fazer o autor oferecia algumas sugestdes ao Como

se tem feito, visando simplificar:

[...] o trabalho do educando, a dar-lhe maior prazer, maior atividade, maior
liberdade iniciativa e, por isso mesmo, maior responsabilidade no
aprendizado, ao mesmo tempo que, da observagédo e da experiéncia propria
0 iremos pouco a pouco encaminhando para o habito da pesquisa, da
redescoberta, do “aprender fazendo”, para o autodidatismo, enfim” (p. 7).

Campos (1931) apelava ao fato de que as criangas que ingressavam na
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escola pareciam ja ter certa experiéncia com 0s numeros, algumas ja os liam e
escreviam. Tais experiéncias ndo passavam de “meros sinais, ou palavras com que
se distinguem paginas de livros, numeros de casas”. Dizia que, provavelmente,
estas criancas aprenderam as quantidades através dos numeros e nao de forma
concretizada. Esta era uma situagao que deveria ser resolvida pelo mestre, pois do
contrario os alunos continuariam “por idéntico processo a memorizar as formacgdes
de Parker, a decorar inconscientemente a tabuada, a aprender mecanizada e

machinalmente as contas” (p.7).

Para ensinar aritmética no 1° ano era necessario que o professor, sempre que
possivel, empregasse o contador mecanico, a arvore do célculo®, a caixa de cubos,
as ilustracbes e os desenhos no quadro negro. Quanto as formacbes de Parker,
estas deveriam ser concretizadas pelas criancas, fazendo uso de pedrinhas, frutos,
olhos de cabra, grdos de milho, nUmeros quadrados e retangulos e principalmente,
com torninhos nas carteiras, desde que cada aluno tivesse o0 seu proprio envelope
com 100 torninhos. Tal medida visava atender as normas de profilaxia (CAMPOS,
1931, p.8).

Os problemas também deveriam ser solucionados concretamente, tanto pelo

professor quanto pelo aluno, antes de serem resolvidos numericamente.

Outra preocupacao do professor deveria ser com a memaria motora do aluno,
considerada como elemento de aprendizagem, pois do contrario o aluno poderia
adquirir vicios dificeis de serem revertidos. Citava, como exemplo, alguns ex-alunos
da Escola Normal, que ainda escreviam os numeros 5, 6, 8, comecando-os de baixo
para cima. A culpa de tal vicio era atribuida aos professores dos anos iniciais que
antes de dar-lhes a copiar um modelo qualquer, deveria fazer com que os alunos os

desenhassem previamente, com o dedinho no ar.

Nas 24 paginas restantes, o autor se dedicou a ilustrar como poderia ser o
ensino de aritmética, no 1° ano, especialmente, no primeiro dia de aula, utilizando-se
como ferramenta a arvore do calculo. Trata-se de um artificio para despertar o
interesse do aluno pelas “situagcdes numéricas, quando ndao mesmo, verdadeiro

prazer pela solugédo concreta de todos os problemas, até 20 ou 24” (CAMPOS, 1931,

39 . . .
Mais adiante trataremos deste material.
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p. 9). O material poderia ser uma arvore desmontavel, que a crianca poderia montar
e desmontar sempre que fosse preciso resolver problemas. Também poderia ser
desenhada no quadro negro sem perder a eficiéncia. Na figura 13 tem-se um modelo

da arvore do calculo.

Figura 13 - Arvore do calculo

Fonte: Campos (1931)

A intencdo era mostra-la ou desenha-la na lousa carregada de frutos para
despertar a ideia de pluralidade. Aproveitando a experiéncia anterior dos alunos,
fazia-se com que contassem os frutos, em voz alta, em sequéncia natural. Podia
mostrar, por exemplo, um Unico galho e pendurando apenas um fruto e perguntava-
se, “Classe! Quem sabe quantos frutos ha na arvore? Os alunos responderiam e
logo abaixo do fruto colocariam a palavra referente ao nimero. Em seguida, sempre
questionando os alunos, perguntava-se se havia uma maneira mais simples de
representar a quantidade, levando-os dessa forma ao simbolo 1 (CAMPOS, 1931,
p.10).
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O passo seguinte era escrever no ar o0 nidmero um para que os alunos
acompanhassem o movimento do dedo, para aplica-lo quando fossem escrever no
caderno, tarefa esta que os alunos, também, no ar a reproduziriam. Este método de
trabalho iria até os numeros 4 ou 5, que eram 0S numeros considerados de
experiéncia anterior. Ao mesmo tempo em que aprendiam os numeros, era indicado
que resolvessem pequenos problemas, nos quais os numeros fossem compostos e

decompostos.

Nas aulas de ocupagdo os alunos desenhariam arvores no papel de célculo
com frutos pendurados de 1 a 5 indicando sempre o numero correspondente a

guantidade de frutos no galho.

Em relacdo aos problemas havia a recomendacdo que estes ndo fossem
escritos na lousa para que os alunos lessem, interpretassem e resolvessem, pois tal
procedimento, no curso elementar, poderia trazer prejuizos, como por exemplo, a
letra de quem escreve poderia ser incompreensivel, uma palavra cujo sentido as
criancas ndo conhecessem, um defeito de visdo por parte do aluno, dentre outras.
Por este motivo, Campos (1931) sugeria um “ambientamento do problema”, onde os
alunos reproduzissem o problema com as mesmas palavras ou com outras, de
maneira que fosse preservada a mesma funcdo numérica. Esta parte da aula
constituia-se em “uma aula de linguagem falada, de prosédia, em que muito tera de

intervir a professora” (p.12).

A resolucéo do problema se daria inicialmente pela analise dos dados, com a
professora sempre guiando o raciocinio do aluno em colaboracéo coletiva, levando-
0s a descobrir, estabelecer e a formular a resposta certa, de acordo com os dados,
sendo primeiro representado com palavras e depois com os numeros. Era de
fundamental importancia que os alunos formulassem, oralmente, outros problemas
parecidos com o que acabaram de resolver. Um exemplo de problema utilizando a

arvore do calculo é apresentado na figura 14 e 15.
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Figura 14 - Problema utilizando a arvore do célculo

Fonte: Campos (1931, p.13)

Figura 15 - Continuacéo do problema utilizando a arvore do calculo

Fonte: Campos (1931, p. 14)

Utilizando-se da arvore do calculo, como ferramenta de ensino, eram
realizadas as quatro operacdes fundamentais - soma, subtracdo, divisdo e
multiplicacdo (CAMPOS, 1931, p. 18).

Com o intuito de treinar e desenvolver a habilidade do aluno no célculo e, ao

mesmo tempo, verificar o aproveitamento do ensino o0 professor devia,
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periodicamente, propor aos alunos algumas formacdes numeéricas, abstratas,
retiradas das cartas de Parker, caso ndo fosse capaz de organizar obra propria, de

acordo com as questdes e 0s problemas resolvidos anteriormente em sala.

Neste momento, o fator tempo, ndo considerado até entdo, passava a ser
medido, em igualdade de condi¢des, a capacidade de cada aluno. Do mesmo modo,
determinava o desempenho de cada aluno e a média geral da classe. Para tanto era
conveniente que o professor distribuisse, em papel mimeografado, as questdes para
que apenas as respostas fossem lancadas o mais rapido possivel, a fim de que
fosse registrado o tempo minimo. Cabia ao professor registrar, com relégio na méo,
o tempo minimo gasto pelo aluno até se esgotar o tempo maximo pré-estabelecido
para todos, ndo sendo permitido receber os entregues fora do prazo. O tempo
maximo era estabelecido pelo professor, que selecionava meia dulzia dos alunos
considerados menos capazes e cronometrava o tempo que gastava a metade deles
mais um, para resolver as questfes. Posteriormente, este seria 0 tempo maximo a

ser adotado.

No documento sao citados muitos exemplos de atividades para se trabalhar
com os alunos utilizando-se da arvore do calculo. Na pagina final, Campos (1931)
sugeria que num programa minimo pré-estabelecido no curso elementar, ndo fosse

reduzido para além dos dois conteudos abaixo:

a) Formag&o, composicdo e decomposi¢do de todos os nimeros, de 1 a
100;

a) - Solucdo de todos os problemas que dentro daqueles nimeros se
possa atribuir, aguele grau (CAMPOS, 1931, p.32).

Em busca de vestigios da utilizagdo do método Ferraz, como ficaram
conhecidas essas orienta¢des, analisamos os relatorios dos delegados do ensino do
estado de S&o Paulo. Nesta analise encontramos nas atas das reunides
pedagogicas das escolas isoladas da cidade de Pindamonhangaba referéncias do

uso deste método.

As reunides pedagodgicas visavam a “melhoria da técnica e cultura do

professor, através de palestras, aulas, demonstracfes de processos de ensino e
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conferéncias quando possam trazer contribuicdes ao ensino”. Elas tinham um
carater pratico e as vezes se tornavam “circulos de estudos” ou “grupos de
discussao” (RICHETTI, 1943, p.70).

Normalmente nas reunides mensais das escolas isoladas eram dadas aulas
modelo, orientacdes sobre o ensino de varias disciplinas do programa, além da
apresentacao de teses para serem discutidas. Em geral, estas teses referiam-se a
assuntos de interesse pedagogico, ligadas diretamente a pratica do professor. Os
assuntos eram determinados, com um més de antecedéncia em circulares, pelo
Servico Técnico do Departamento de Educacdo. Assim esperava-se evitar “a
dispersdo dos assuntos e impedir as digressfes verbalisticas ou académicas,
orientando-se os trabalhos num sentido mais pratico e proveitoso” (RICHETTI, 1944,
p.26).

Em uma das reunifes das escolas isoladas de Pindamonhangaba havia a
recomendacado de que no ensino de Aritmética fosse adotado o processo de ensino
do assistente técnico do ensino primario, professor José Ferraz de Campos. Para
tanto, durante as reunides mensais de 1931 foram apresentados alguns trabalhos

por este método.

Na reunido de cinco de junho de 1931 o inspetor escolar Anizio Novaes deu
orientagOes relativas a adocdo do método Ferraz com uma demonstracdo prética.
Durante esta demonstracdo recomendou que os problemas, as questdes aritméticas
fossem organizadas de acordo com 0 meio em que viviam as criancas e que estas
questdes tivessem um carater inteiramente pratico. Nas reunifes subsequentes
tiveram continuidade as orientacdes e as demonstracbes de aulas sobre este
método (LIVRO..., 1931-1945).

Como era de costume, havia o sorteio de um professor para apresentar, nas
reunides mensais, uma tese sobre um determinado tema escolhido previamente pela
Delegacia de Ensino. Na reunido de outubro de 1931, a professora Aurora de
Oliveira, perante seus colegas e o auxiliar do inspetor escolar o professor Lafayette
Rodrigues Pereira, ministrou uma aula de Aritmética para os alunos do 2° ano. A
aula de 35 minutos constou de problemas evolvendo as operagbes de adicdo e

subtracdo. A professora seguiu todas as orientacdes dadas anteriormente pelo
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inspetor escolar obtendo 6timo resultado e grande aproveitamento dos alunos
(LIVRO..., 1931 - 1945).

No ano seguinte continuava a recomendacao que o ensino de Aritmética na
escola primaria fosse o mais intuitivo possivel e que se fizesse uso da arvore do
calculo. Os problemas deveriam ser resolvidos de acordo com o método do
professor Ferraz. As Cartas de Parker deveriam ficar a margem do ensino (LIVRO...,
1932 - 1945). Ao que tudo indica, a &rvore do cdalculo permaneceu nas

recomendacdes dos inspetores de ensino pelos menos por uma década.

Na reunido de agosto de 1943 houve duas demonstracfes praticas de
conteudos aritméticos. A primeira abordou o ensino da tabuada do numero dois por
meio do reldgio, composicdo e decomposicdo dos numeros por meio de quadros
feitos na lousa e ainda pequenos e simples problemas sobre as quatro operacdes
com auxilio da é&rvore do célculo. O segundo trabalho apresentado foi o da
professora Alice Ferreira de Carvalho que tratou do “processo de ensino grafico dos
numeros” mostrados por meio de cartdes e historietas de autoria da professora
Maria Carmelita Salgado. Ao final da reunido ficou estabelecido que a professora
Geralda Marcondes de Oliveira deveria apresentar na reuniao seguinte uma tese de

Aritmética em continuacao aos trabalhos apresentados.

Com as Atas das reunibes das escolas isoladas de Pindamonhangaba
percebe-se que o método Ferraz foi insistentemente divulgado entre os professores

desta regido.

3.4 - Programas do ensino primario em tempos da Escola Nova

Na primeira metade do século XX, os programas da escola primaria do
Estado de Séo Paulo passaram por algumas reformulagcdes em 1905, 1918, 1921,
1925 e 1949/50. Em especifico, para este capitulo, serdo analisados os programas
de 1925 e 1949/50, por corresponder ao periodo de inser¢cdo das ideias

escolanovistas no Brasil.
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Aprovada na gestdo de José Manuel Lobo, secretério de Estado dos
Negécios do Interior*®, a Lei n° 2095, de 24 de dezembro de 1925, dispunha sobre a
reformulacdo da Instrucdo Publica paulista. Em complemento a esta Lei, no ano
seguinte, 0 mesmo secretario aprovava o Decreto n° 4101, que regulamentava com
algumas modificacdes a reforma da instru¢do publica do Estado. De acordo com
este decreto, o método de ensino adotado nas escolas primarias seria:

[...] a intui¢do, a licAo de coisas, o contato da inteligéncia com as realidades
gue ensinam, mediante a observacdo e a experimentacdo, feitas pelos
alunos e orientadas pelos professores. Sado expressamente banidos da
escola os processos que apelem para a memoria verbal, as tarefas de mera
decoracao, a substituicdo das coisas e fatos pelos livros, os quais s6 devem
ser usados como auxiliares do ensino (Art. 109, Decreto 4101 de
14/09/1926).

Quanto ao programa de ensino da disciplina de Aritmética, este deveria

abordar os seguintes conteudos:

Célculo aritmético sobre inteiros e fraccdes ordinarias e decimais; sistema
métrico; proporcdes; regra de trés e suas aplicagBes praticas (Art. 108,
Decreto 4101 de 14/09/1926).

Apesar das varias tentativas de reformulacdo, o programa oficial de 1925
continuou a ser adotado na Instrucdo Publica paulista por quase 25 anos. Acredita-
se que o motivo se deu pela instabilidade politica do estado, pois no periodo de
1930 a 1949 o cargo de Diretor Geral do Departamento de Educacao foi dezenove
vezes ocupado por diferentes pessoas. llustres cidaddos ocuparam este cargo,
dentre eles: Lourenco Filho, em 1930, e Fernando de Azevedo, em 1933
(MITRULIS, 1996).

Na gestao de Lourenco Filho o programa de 1925 foi suspenso em nome da
autonomia didatica dos professores, os quais foram chamados a organizar seus

préprios programas. Entretanto, com a saida de Lourenco Filho em 1932 o programa

* Em 1931, por meio do decreto n® 4917 de 3 de marco, a Secretaria dos Negdcios do Interior
transformou-se em Secretaria do Estado da Educacdo e da Saude Publica, tendo a seu cargo a
educacdo publica e a fiscalizagdo do ensino particular, assim como a saudde publica e também a
assisténcia as partes ndo atribuidas expressamente a henhuma outra secretaria. Sob essa estrutura
manteve-se até 1947 quando foi desmembrada pela criacdo da Secretaria da Salde Publica e da
Assisténcia Social, passando a denominar-se Secretaria de Educagdo. (Disponivel em
http://www.arquivoestado.sp.gov.br/educacao/instrucao.php Acesso em 18 jan. 2013.
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de 1925 voltou a ser adotado. Na administracado de Fernando de Azevedo, enquanto
diretor geral, foi organizado o Servico de Programas e Livros Escolares, com a
finalidade de “reconstruir cientificamente os programas escolares mediante
processos objetivos de inquérito e medida”. Um ano apds sua organizacao o servico
foi extinto (MITRULIS, 1996, p 31).

Somavam-se as varias tentativas de mudancas do programa de 1925 a
semana de estudos organizada, em 1934, por uma associacdo de professores
paulistas. Tal reunido tinha por finalidade discutir os problemas da escola priméaria,
dentre eles o programa oficial em vigor, que segundo relatério da propria reunido
“era desenvolvido pelo professor em todos os seus topicos, mas que o aluno nao
assimilava nem a metade do que lhe fora ensinado”, por ndo haver tempo para
fixacdo dos contetados (MITRULIS, 1996, p 31).

A situacdo se agravara, desde 1929, com os grupos escolares funcionando
em trés periodos. Assim, visando amenizar a situacdo, 0 entdo secretario da
Educacao e Saude Publica, o diretor geral Cantidio de Moura Campos, determinou,
em 1934, que nos grupos escolares de trés periodos fosse adotado um programa
minimo, organizado a partir da relacdo dos pontos dos exames de todos 0s grupos
escolares do estado de S&o Paulo (MITRULIS, 1996). As demais instituicbes de
ensino continuariam adotando o programa que se achava em vigor desde 1925, e as

orientagfes que norteavam o ensino de cada matéria no referido programa.

Em 22 de julho de 1934, o diretor geral do ensino Francisco Azzi mandou
publicar em Diario Oficial um projeto do programa minimo para que durante um més
a comiss&o*' que o elaborou viesse a receber sugestdes dos interessados em geral
com o intuito de aperfeicoa-lo. Nesta mesma publicacdo do Diario Oficial, dizia o
diretor geral que na elaboracdo do programa minimo ndo houve a intencdo de
“subordina-lo a determinada orientacao individual ou adapta-lo a qualquer dos tipos
escolares, abrangidos pela genérica denominacdo de escola nova”. E que néo se
tratava de um programa de centro de interesse, mas inspirava-se nas ideias de
Decroly, ja que havia uma “correlagao entre as diferentes matérias, prestando-se,

pois, para o desenvolvimento de um plano de estudos globalizados cuja adocéo,

*1 Comisséo formada pelos professores: Maximo de Moura Santo, Cimbelino de Freitas e Andronico
de Melo.
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evidentemente, ndo deve sacrificar o ensino das técnicas fundamentais”. Exceto na
indicacdo do processo inicial do ensino de leitura o diretor geral afirmava que o
programa minimo continuava a garantir o principio da autonomia didatica dos
professores (SAO PAULO, 1934, p. 6).

Apesar de todos os problemas do ensino primario, matriculas excessiva,
condi¢cdes materiais e pedagdgicas insatisfatérias, esperava-se que os professores
mantivessem “o ensino primario sempre ativo, atraente, experimental, adaptado ao
meio ambiente e em rigorosa obediéncia aos ideais de uma educacdo moderna”
(SAO PAULO, 1934, p. 6).

No projeto do programa minimo estavam previstos para o ensino de

Aritmética os seguintes conteudos:

a) Exercicios com o auxilio de tornos, tabuinhas, sementes, desenhos,
estampas, etc., para a aprendizagem das quatro operagBes sobre os
ndmeros de 1 a 10. Nocao intuitiva de metade ou meio, ter¢o e quarto.

b) Contagem direta de objetos ou de grupos de objetos até 20, de 1 em
1,de 2 em 2, de 3 em 3, etc., na ordem crescente e decrescente, elevando-
se essa contagem gradualmente até 100, limite a que ndo devem exceder
os célculos desta classe. Leitura e escrita de numeros e uso dos sinais das
guatro operacgdes e de igualdade. Organizacéo do calendério mensal.

C) Algarismos romanos até Xll e horas do reldgio.

d) Conhecimento pratico do metro, litro e kilograma. Problemas faceis.
Numerosos “jogos” aritméticos. Representacdo grafica de calculos e
problemas (SAO PAULO, 1934, p.6).

Nota-se que no projeto do programa havia prescricdes para as praticas
pedagogicas. Para executa-la o professor deveria utilizar-se de materiais que
auxiliassem no desenvolvimento do contetdo. Os materiais destacados eram jogos

aritméticos, tornos, tabuinhas, sementes, estampas e desenhos.

Um dos jogos aritméticos, utilizados na Escola Normal da Praga nas aulas do
ensino primario, foi o jogo Calcular e Vencer*, publicado em 1941 pela editora
Melhoramentos (figura 16). Esperava-se com este tipo de jogo despertar no aluno o

prazer em aprender aritmética.

*? Este jogo encontra-se no acervo da Escola Normal da Praca, no Centro de Referéncia Mario
Covas.
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Figura 16 - Jogo Calcular e vencer

Fonte: CRE Mario Covas - Acervo Escola Normal da Praca

O material versava sobre os diferentes meios de transportes (automoével,
bicicleta, veleiro, canoa e andar a pé). A operacdo utilizada no jogo é a
multiplicacdo. A brincadeira consistia em levar cada meio de transporte, em caminho
préprio, a completar primeiro o seu percurso. Cada participante escolhia o seu
transporte, em seguida, jogava-se um dado cujo lance devia ser multiplicado por
valores pré-estabelecidos, por exemplo, o dono do automdvel multiplicaria o lance
obtido por seis (6). Além disso, havia as penalidades do jogo. Na figura 17 tém-se as

penalidades para o participante dono do automével.

Figura 17 - orientacdes para o Jogo Calcular e vencer

Fonte: CRE Mario Covas - Acervo Escola Normal da Praca
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Os torninhos, as tabuinhas, sementes e pauzinhos indicados no programa
como auxilio para o ensino de Aritmética eram os mesmos utilizados pelo método
intuitivo em fins do século XIX. Nas figuras 18 e 19 tém-se exemplos das sementes

e dos pauzinhos, os torninhos e as tabuinhas ja foram apresentados anteriormente.

Figura 18 - Sementes Figura 19 - Pauzinhos

gy
Mgy
illnlllm

Fonte: CRE Mario Covas - Acervo Escola Fonte: CRE Mario Covas - Acervo
Normal da Praca Escola Normal da Praca

Quanto as estampas indicadas no programa minimo, ao que parece,

tratavam-se de cartazes com objetos desenhados para comparacao de quantidades.

3

Estes cartazes poderiam ser obtidos na Revista do Ensino *, uma publicacéo da

Secretaria de Educacdo do Rio Grande do Sul, e pelo periddico infantil Billiken** de

** A Revista do Ensino do Rio Grande do Sul foi editada pela primeira vez em setembro de 1939,
sendo publicada até o ano de 1942, primeira fase da edi¢cdo. Nesta época contava com o0 apoio da
Secretaria de Educacdo e Cultura do Rio Grande do Sul. Em sua segunda fase, voltou a ser
publicada de 1956 a 1978 sob responsabilidade da supervisdo técnica do Centro de Pesquisas e
Orientacfes Educacionais — CPOE/RS como uma publicacao oficial desse 6rgdo, bem como também
adquire a funcdo de ser uma publicacdo que divulgava as orientacBes de cunho pedagdgico desse
centro de pesquisa. Disponivel em <http://www.smmmfloripa.ufsc.br/Pereira_art.pdf> Acesso em 24
jan. 2013.

“Billiken é o periédico infantil mais antigo de lingua espanhola publicado na Argentina. Sua primeira
edicdo € de 1919, uma publicacdo semanal do Editorial Atlantida. Revista que chegou a vender 500
mil exemplares semanais! Ainda é vendida na Argentina, Uruguai e outros paises sul-americanos. A
revista organizou seu contetdo para que interagisse com a escola, contribuindo com artigos e se¢cdes
tematicas fixas sobre temas que podiam beneficiar diretamente os alunos no trabalho escolar,
sobretudo em trabalhos artisticos, fotografias, desenho e umas “figurinhas” que se tornaram


http://www.smmmfloripa.ufsc.br/Pereira_art.pdf
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lingua espanhola. No acervo da Escola Normal da Praga foram encontrados dois
encartes sobre o ensino de matematica da Revista do Ensino e oito recortes do
periédico espanhol, tratando sobre o ensino de matematica. Na figura 20 tem-se um

modelo do encarte anexo a Revista do Ensino.

Figura 20 - Encarte “Material didatico para as classes do Curso Primario n°® 20”

Fonte: CRE Mario Covas - Acervo Escola Normal da Praca

Segundo Bastos (1997 apud PEREIRA, 2009), este encarte era publicado
pela Revista do Ensino para ser usado como recurso visual pelo professor em suas
aulas. Particularmente este encarte da figura 20 tinha por objetivo levar a crianca a
abstracdo dos numeros. Para tanto, o professor deveria recortar as figuras na linha

classicas, capaz por um lado de atrair e interessar as criangas, e por outro, serviam de folhas e
pastas de estudo. Neste sentido, tradicionalmente, a revista seguiu sempre o calendéario escolar,
sobretudo o relacionado com a histéria da Argentina, dedicando a capa e 0s artigos aos principais
acontecimentos historicos e a personagens. Disponiveis em <

http://es.wikipedia.org/wiki/Billiken e http://www.me.gov.ar/monitor/nro10/medios.htm. Acesso em 15
de Abril de 2013.



http://es.wikipedia.org/wiki/Billiken
http://www.me.gov.ar/monitor/nro10/medios.htm
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pontilhada e cola-las em cartolina. Em seguida, o material deveria ser usado no
quadro de pregas®, cujo modelo ja havia sido publicado pela revista em nimero
anterior. A dindmica da atividade consistia em fazer os alunos observarem os

desenhos e associarem o numero correspondente.

Na figura 21 e 22 tém-se exemplos dos recortes do periédico Billiken,

publicados em 1946, a ser utilizados também nos quadros de pregas.

Figura 21 - Los NUmeros (periddico infantil Figura 22 - Para aprender a restar (periddico
Billiken infantil Billiken

Fonte: CRE Mario Covas - Acervo Escola Normal da Praga

Quase cinco meses depois da publicacdo do projeto do programa minimo o
novo diretor geral do ensino, Luiz Mota Mercier, anunciava que ap0s ouvir as
autoridades técnicas havia submetido a aprovacdo do secretario da Educacdo e

Saude Publica o trabalho da comisséao.

Em 1941, o Departamento de Educacdo publicou em forma de livio o

Programa de Ensino para as Escolas Primarias, acompanhado do programa minimo

* Tratava-se de um material confeccionado em papel. A base era uma superficie retangular de papel
e sobre ela prendia-se outra folha pregueada no sentido horizontal. Esse material era utilizado para
encaixar as figuras ou estampas.
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para o curso primario, aprovado em 1934 como medida emergencial para atender ao
problema de horario escolar nos grupos escolares com turnos desdobrados e

tresdobrados.

Nas consideracfes que acompanhavam o programa minimo recomendava-se
gue o ensino de aritmética fosse intuitivo e pratico, ndo ultrapassando o ensino das
quatro operagfes, limitando-se a primeira centena. Era condenado o método de
ensino que fizesse o aluno decorar e escrever mecanicamente os numeros de 1 a
100, pois exercicios assim ndo permitiam colocar “as faculdades de atencédo e
reflexdao” do aluno em situacdo de atividade. O professor deveria ensinar
“progressivamente o valor de cada numero em suas relagbes com 0s numeros
inferiores, ja conhecidos do aluno, fazendo-o observar, comparar, raciocinar’ (SAO
PAULO, 1941, p.11).

Permanecia a énfase no ensino pelos sentidos “as verdadeiras ideias de
namero pertencem aos fatos cuja concepcdo devemos principalmente ao sentido
das vistas. O bom éxito do ensino elementar, neste assunto, depende da exibicao
real dos objetos”. Para tanto, o professor deveria fornecer aos alunos objetos faceis
de manusear, como por exemplo, tornos, palitos, tabuinhas, cubos, lapis, dentre
outros. De posse destes materiais o0 professor era orientado a ensinar todas as
operacdes e combinac¢fes possiveis com um dado nimero. As combinacfes seriam
realizadas, primeiramente, de modo concreto. Assim, em quatro objetos o aluno
deveria perceber que havia 2 objetos mais 2 objetos ou 3 + 1; 2+1+1; 1+1+1+1; ou
aindaque4—-2=2;4-3=1;2x2=4;4+2=2;%de4=2;etc.

A principio, o professor deveria exercita-los no reconhecimento dos nimeros
por um simples olhar, isto é, seriam apresentados grupos de 2, 3, 4 ou 5 objetos, 0s
quais deveriam ser dispostos de modo semelhante aos pontos das pecas do jogo de
domind e os alunos deveriam reconhecer a quantidade de objetos s6 com o olhar,
sem precisar contar. A intencdo era que depois eles reconhecessem da mesma

forma, esses agrupamentos em desenhos e estampas.

Somente apds o estudo oral e concreto das quatro operacdes sobre os

nameros de 1 a 10 é que se poderia ensinar a escrita e a leitura dos niumeros e a
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representacdo grafica das diversas combinag¢des que foram ensinadas. S6 assim os
alunos estariam aptos a ler e copiar as Cartas de Parker.

Havia ainda a recomendacdo de que para cada numero ensinado fosse
formulado, pelo mestre ou pelos alunos, varios problemas. Inicialmente, os
problemas seriam orais e, depois, por escrito. Tais problemas deveriam estar
relacionados com “o0 meio em que vivem as criangas, com os trabalhos da estacgao,
com a profissdo dos pais, e nos quais aprendem uteis no¢des sobre o valor do
trabalho diario ou o preco real das cousas usuais e dos géneros alimenticios” (SAO
PAULO, 1941, p. 12).

O ensino via materiais concretos continuaria no segundo ano do curso
elementar, os quais deveriam ser utilizados pelo professor para dar aos alunos uma
ideia nitida da formacédo dos nimeros para que estes aprendessem “intuitivamente o
principio fundamental da numeragéo” (SAO PAULO, 1941, p. 13).

No terceiro ano o professor insistiria na pratica da numerac¢ao com o intuito de
gue os alunos aprendessem a ler e escrever qualquer numero inteiro sem hesitacao.
Era conveniente que as aulas de Aritmética fossem divididas em dois momentos. No
primeiro explicar-se-ia a licdo nova seguida de exercicios orais. A segunda parte
completar-se ia com célculos escritos e problemas de aplicacao.

Nos exercicios orais seria destaque o calculo mental por ser considerado de
fundamental importancia para o desenvolvimento intelectual e para transagdes
cotidianas da vida. Segundo orientacbes do programa, “o calculo mental bem
ministrado € um ensino vivo, animado, que desperta interesse na classe, pbe todos
0S pequeninos cérebros em atividade, constituindo, por isso, uma excelente
ginastica intelectual” (SAO PAULO, 1941, p. 39).

Quanto aos problemas, estes deveriam despertar o interesse do aluno para
uma reflexdo por meio da imaginagao, deixando de ser uma situagéo abstrata para
tornar-se uma realidade, palpavel, supondo que o aluno estivesse “presenciando as
transacdes indicadas em seu enunciado” e ao mesmo tempo, “ja concretizando o

assunto por meio de um desenho ou diagrama” (SAO PAULO, 1941, p. 39).

** Os Mapas Parker foram publicados pela Editora Melhoramentos de 1909 até 1956. A 122 edic&o foi
reorganizada por Lourenco Filho que reformulou as orientagbes de uso desse material didatico
(VALENTE 2013).
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Quinze anos apoés a regulamentagcédo dos programas minimos, o secretario de
Estado dos Negdcios da Educagédo aprovou em carater experimental o programa
para o ensino primario, organizado por uma comissao de professores. A comissao
optou por um programa mais detalhados, com o0 passo a passo dos principais
contetidos a serem ensinados, por isto a publicacdo do programa se deu em cinco
volumes — um para cada ano da escola priméaria, sendo que 0s quatro primeiros
compreendiam os conteudos do 1° ao 4° ano e o quinto volume com as matérias

auxiliares*’ para todas as séries (SOUZA, 2009).

Segundo Souza (2009, p. 220) o programa de ensino de 1949 buscava
conciliar tradicdo e modernidade. Tradicdo por ampliar o conjunto de matérias
introduzindo Economia Doméstica e Educag¢do Sanitaria e, com isto, “o ideal
republicano de uma cultura ampliada no ensino primario permaneceu inabalado”. E a
modernidade se fez presente nas orientagcdes metodologicas que favoreciam “o
interesse, a motivacdo, e a atividade da crianca”. Os conteudos seriam

desenvolvidos por meio de varias situagfes, tais como:

[...] excursdes, jogos, brinquedos, histoérias inventadas ou mudas, albuns, de
gravuras, “cineminha” da classe, dramatizagbes, hora da historia e da
poesia, provérbios, méximas, charadas, adivinhacdes, correio infantil,
dicionario da classe, diario da crianca, lojinha de brinquedos, jornal escolar
em suas varias modalidades (falado, lido, jornal, cartaz etc.). (SOUZA,

2009, p. 220).
O programa dividia-se em quatro partes e compreendia 0s seguintes

assuntos: objetivos do ensino, consideracfes, sumario da matéria e orientacao.

Quanto ao ensino de matematica na escola primaria as nocdes de Geometria
dar-se-iam concomitantemente as licbes de Aritmética, por considerarem que as
nocdes geomeétricas contidas no programa completariam a no¢cédo de numero, uma

vez que conduziriam a de medida.

O objetivo do ensino de Aritmética era o de preparar a crianga para a vida,
“tornando-a capaz de resolver seus problemas todas as vezes que implicassem o
uso do calculo” (PROGRAMA..., 1949, p. 59). Os problemas deveriam estar

* Desenho, Trabalhos Manuais, Economia Doméstica, Canto, Educacéo Fisica e Educacdo Sanitaria
(SOUZA, 2009, p.220).
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relacionados com as experiéncias da vida infantil e desde cedo, o professor deveria
desperta-las para o interesse por problemas econémicos, da familia e do ambiente
em que viviam. Dessa maneira, 0 ensino tornar-se-ia “pratico e educativo’
(PROGRAMA..., 1949, p. 59).

Nas consideracdes havia a recomendacdo de que os primeiros dias de aula
fossem destinados a investigacdo dos conhecimentos numéricos que a crianca
possuia ao frequentar escola. Assim, as primeiras aulas de Aritmética deveriam ser
sobre as nogbes de forma e quantidade, ministradas por meio de palestras e
exercicios comparativos. Estes exercicios deveriam ser sempre concretos e
consistiriam em contar, reunir, separar e repartir objetos. As aulas deveriam ser na
“forma de narracdes e palestras sobre assuntos da preferencia das criancas”. Isto
favoreceria a conexao com o ensino de leitura e linguagem, e a0 mesmo tempo
despertaria “o interesse infantil, favorecendo o desenvolvimento geral do aluno”

(PROGRAMA..., 1949, p. 60).

Quanto ao sumario da matéria de Aritmética, este compreendia 0s assuntos
listados de A até E no quadro 1.

Quadro 1 - Sumario dos contetdos aritméticos do programa do ensino

A — Ideia de quantidade, tamanho e peso;

B — Numeracao Inicio da contagem — nog&o de unidade e de colecéo;

Estudo dos nimeros e sua representacao simbdlica;

Nocéo do zero;

Formacdo de dezena. Formacdo de dezenas consecutivas pelo
agrupamento de grupos de objetos de 10 em 10, até 100;

Noc¢bes de nimeros pares e impares;

Formacao de nimeros compreendidos entre dezenas consecutivas;
Nocao de duzia;

Conhecimento do calendério, da data do dia. Dias da semana, meses do
ano;

Uso pratico da numeragéo ordinal até 10 (décimo);

Estudo concreto dos nimeros até 100. Contagem e escrita;

Numeracao romana até XlI;

Leitura de horas no relégio.

C — operacdes Soma sem reserva;
fundamentais; Subtracdo sem recurso & unidade de ordem superior;
Multiplicacdo até 5 (em linha). No¢&o de dobro e metade.

D — Dinheiro; Distingdo e denominacdo das moedas correntes (moedas de 10, 20 e 50
centavos e de 1 cruzeiro);
Manejo das moedas. Exercicios orais de compra, venda e troco.

E — Problemas orais e escritos (acompanhando todos os itens do programa)
Fonte: Programa ... (1949, p. 59).
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Para cada item mencionado neste sumario eram apresentadas, na parte das
Orientacdes, varias sugestfes para a aplicacdo de artificios e atividades na sala de

aula.

No capitulo das Orientacdes, as inovacdes metodolégicas foram
apresentadas ao professor em forma de modelos a serem seguidos. Nas vinte e sete
paginas destinadas a este item o professor encontrava 0 passo a passo de cada
atividade sugerida pelo programa.

Na andlise das sugestdes para as primeiras no¢cdes de numero percebe-se
que este deveria ser aprendido nas bases sélidas do concreto, por meio da
observacdo de objetos reais, de pessoas ou de coisas que rodeassem as criancas.
Depois se passava a observacdo de figuras ou de cartazes com objetos
desenhados, para a comparacao de quantidades. A principio o desenvolvimento da
contagem se daria pela comparacdo da unidade com muitos, por exemplo: um

professor e muitos alunos, um diretor e muitos professores.

A aprendizagem da numeracao se daria com o auxilio de objetos e figuras,
com os alunos adicionando e subtraindo objetos até o maximo de 20 ou 30, pois
assim poderiam observar a formacao de colegcédo. Outra maneira era o aluno contar
apontando objetos da sala de aula e 0s seus proprios ou contar os dias da
semana/més, os colegas, as batidas que o professor poderia dar na mesa, etc.
Outros recursos didaticos sugeridos para a nocdo de namero eram:. 0S cantos
relacionados com numeros, as charadas, as adivinhacdes, 0s contos aritméticos e

0s jogos sobre quantidade (dado, loto).

Inicialmente os alunos deveriam aprender o conceito de niumero oralmente,
observando, manuseando ou desenhando grupos de objetos. Quando eles
estivessem aptos a identificar grupos de nove objetos, entdo estariam preparados
para aprenderem a representacdo simbdlica e esta era apresentada
concomitantemente a representacao grafica, ou seja, o aluno representava o numero
primeiramente com um desenho, em seguida simbolicamente. Exemplo:

oo

0+0
1 +1 =2 (PROGRAMA..., 1949, p. 67).

+
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E ao mesmo tempo em que aprendiam a simbologia dos nimeros aprendiam
0s sinais aritméticos de (+ , =, -). Estudavam os numeros até uma dizia e os
romanos também. Em seguida, vinham as operacdes e estas deveriam ser
ensinadas concretamente e graficamente até 10, e gradativamente até a centena
para que os alunos fossem vencendo as dificuldades sem maiores esfor¢gos. Havia a
recomendacao de que as contas nao fossem desligadas de uma ideia ou problema,
pois seria mais interessante para o aluno somar 24 bolas + 5 bolas do que

simplesmente 24 + 5.

No ensino sobre dinheiro eram privilegiados exercicios orais de compra,
venda e troco, com moedas de valor real ou de papel. Esta atividade de simulacéo
era considerada muito importante, pois a partir dela apareceriam os problemas da
vida prética e proximos dos da vida real. Por isso se fazia necesséario que 0s precos

das coisas fossem verdadeiros ou aproximados (PROGRAMA..., 1949, p. 82).

Em relacéo aos problemas, o programa reforcava que embora eles fossem o
altimo tépico do suméario, de maneira alguma deveriam ser trabalhados
isoladamente, pois eles eram uma aplicacdo do célculo e, portanto deviam
acompanhar todos os contetidos. A principio deveriam ser orais devido a dificuldade
dos alunos da escola priméria com a leitura, o que privilegiava o célculo mental mais
do que o escrito. Além disso, as criancas se interessavam mais pelo calculo mental
devido a movimentacao que ele trazia a classe. Os problemas que mais agradariam
as criangas eram os com historietas e os com dramatizagdes, em que o aluno era o
personagem (PROGRAMA..., 1949, p. 86).

Nas décadas de 1950 e 1960 a Biblioteca da Escola Normal da Praca adquiriu
varios jogos que abordavam conteudos de Geografia, Histéria, conhecimentos
gerais, corpo humano, Aritmética e Geometria. Na figura 23 tém-se um exemplo

destes jogos para o ensino de aritmética.
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Figura 23 - Jogo Aprenda frag6es brincando

capa Pedacos de tortas representado

fracbes

Fonte: CRE Mario Covas - Acervo Escola Normal da Pracga

O jogo era composto por pedacos de tortas de ameixa e morango que
representavam as fragoes: Y2, 1/3, ¥4, 1/6 e 1/8. O objetivo deste jogo era ensinar a
diferenca entre os tamanhos das fracdes e a adicdo de fracdes. Com o auxilio de

uma roleta os alunos deveriam completar uma torta inteira para vencer o jogo.

A andlise dos dois programas apresentados anteriormente mostra as
tentativas de incluir no ensino das escolas elementares novos métodos de ensino
para as diferentes disciplinas. As orientacdes para a iniciagdo matematica

privilegiavam a manipulagcdo de materiais concretos e o ensino oral antes do escrito.

3.5 - Algumas consideragdes sobre o ensino ativo do conceito de numero em
tempos da Escola Nova.

Estudar periodos de transicdo é tarefa um tanto complexa, pois se propde a
estudar a dualidade entre o que ja foi e 0 que ainda nao €, entre o velho e o novo.
Entendendo o velho como 0 ensino intuitivo e 0 novo 0 ensino renovador que
buscava se consolidar. E nesta empreitada a historia ndo nos autoriza a considerar

as duas propostas como sucessdes de acontecimentos, em data-las, em dispb-las
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cronologicamente, com comec¢o, meio e fim bem delimitados, pois as épocas se
relacionam alterando significados, promovendo rupturas e permanéncias. A
especificidade da histéria esta justamente na “sua capacidade de distinguir e
articular os diferentes tempos que se acham superpostos em cada momento
histérico” (CHARTIER, 2010, p. 65).

A principio, o ensino intuitivo parece permanecer no ambito educacional
paulista, mas € sobre o pano de fundo das permanéncias que se procurou identificar
as rupturas. Na Escola Normal da Pragca o método intuitivo foi gradativamente sendo
substituido pela pedagogia renovada. No ensino intuitivo de Aritmética, conforme
mencionado no capitulo anterior, destacaram-se 0 uso de materiais concretos para
aprendizagem dos primeiros conceitos matematicos, os nimeros. Com a pedagogia
renovada intensificou-se 0 uso destes materiais e deu-se énfase ao desenvolvimento
do célculo mental, desde que fosse aplicado em situacdes usuais da vida pratica e

préximo da vida infantil.

Agora o ensino passava a ser centrado no aluno e o professor o mediador da
aprendizagem. E como mediador cabia a ele despertar o interesse do aluno e
coloca-lo em situagéo de atividade. A motivagédo para a aprendizagem dependeria
da curiosidade, do interesse do aluno e deveria surgir a partir de situacdes
elaboradas para a aprendizagem, por meio das experiéncias com as coisas e das
relacdes sociais. Mas como despertar o interesse do aluno para aprender

Aritmética?

Inicialmente o ensino dos primeiros conceitos matematicos se daria
concretamente com os alunos manuseando objetos. Outros materiais alternativos
foram estrategicamente introduzidos para despertar o interesse do aluno pela

disciplina, tais como: jogos, pequenas histérias, charadas, adivinhacdes, etc.

No ensino de aritmética o interesse também poderia vir dos problemas que
fizessem parte do cotidiano, da vida pratica. Acreditava-se que problemas que
envolvessem gastos com materiais escolares, remeédios, compras, despertaria o
interesse infantil, uma vez que tais situagbes se encontravam nas relacdes
humanas. Diferentemente do ensino intuitivo em que as situagcées do cotidiano

estavam postas nas figuras para observacao, cabendo a crianca apenas representar
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os resultados, no escolanovismo a situacao do cotidiano viria, a principio oralmente,
por meio de problemas ou de pequenas histérias das quais o aluno poderia ser o

personagem e o resultado representado concretamente por meio de desenhos.

Entretanto, a memorizacdo e a habilidade com o calculo ndo abandonaram o
ensino, sao permanéncias, vinculadas as habilidades necessarias a formacao da

crianga.

3.6 - Declinio da Pedagogia Nova

Na segunda metade do século XX, a educacdo brasileira testemunhava o
apogeu e o declinio da pedagogia renovada. Segundo Saviani (2011, p.336), a
década de 1960 passou por uma “intensa experimentacao educativa, deixando clara
a predominancia renovadora”. A este tempo foram criadas e tiveram grandes
destaque as escolas experimentais, os colégios de aplicacdo e o0s Ginasios
Vocacionais, consideradas instituicdes pedagoégicas renovadas.

Também foi nesta época que alguns deles foram extintos, como foi o caso do
Colégio de Aplicacédo da Universidade de S&o Paulo, extinto em 1969. Na década de
1970, foi a vez da experiéncia dos vocacionais desaparecerem. Na capital paulista

tem-se o exemplo do Ginasio Vocacional Oswaldo Aranha.

Num ambiente de Guerra Fria, contribuiu para o esgotamento do movimento
pedagdgico renovador, o lancamento do Sputnik pelos russos. Tal fato provocou,
especialmente nos estadunidenses, uma série de questionamentos a educa¢ao nova
e serviu para reforgar “os argumentos que acusavam as escolas americanas de dar
atencdo excessiva as criangas e pouca importancia aos conteudos que lhes eram
ensinados” (SAVIANI, 2011, p. 340).

Somava-se a isto o desenvolvimento tecnolégico que deu grande impulso ao
processo de transformacdo do ensino de matematica e de ciéncias. No ambito do
ensino de matemética estas mudangas concretizaram-se no ambito do que ficou
conhecido como Movimento da Mateméatica Moderna. Esse € o tema do proximo

capitulo.
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CAPITULO 4

A EDUCACAO MATEMATICA E AS PRATICAS PEDAGOGICAS MODERNAS (DO
MMM)

4.1 - O Movimento da Mateméatica Moderna

Concomitantemente, as ideias inovadoras escolanovistas, o estruturalismo —
‘método rigoroso de analise intelectual que trazia grande esperanca de fazer
avancar termos cientificos fundamentais” — transformava-se em filosofia dominante.
No ambito da matemaética o grupo Bourbaki*® se apropriava do estruturalismo para
interligar, por meio das estruturas fundamentais comuns, os diversos ramos
matematicos. A apropriacdo das ideias estruturalistas no ambito da mateméatica
auxiliara a sua adoc¢ao na psicologia (DOSSE, 1992, p. 9 apud VALENTE, 2012, p.
1426).

Neste sentido, as descobertas nestas duas areas, Matematica e Psicologia,
deram um novo rumo ao ensino de matematica. Na Psicologia, Piaget verificou que
as estruturas fundamentais da matematica desenvolvidas pelos boubarkistas
correpondiam as mesmas estruturas do pensamento da crianca. A partir desta
percepcao, Piaget, se dedicou a estudar a génese do numero. Estes estudos deram
origem a “possiblidades [até entdo] desconhecidas em pedagogia” (STONE apud
GUIMARAES, 2007, p.23).

Os estudos de Piaget e dos bourbakistas vieram reforcar a discussao sobre a
reforma no ensino de matemética que ficou conhecida como Movimento da
Matematica Moderna - MMM. Movimento que tinha por intencdo varrer do cenario
educaional o modo tradicional de se pensar o ensino de matematica. Esta mudanca
de enfoque alterou a forma de representar a matematica e isto implicou em novos
modos de saber, raciocinar e representar o ensino desta disciplina (VALENTE, 2010,
p. 04).

8 Nicolas Bourbaki era o pseuddnimo utilizado por um grupo de matematicos, em sua maioria
franceses. Seus lideres mais importantes foram André Weil e Jean Dieudonné. Os estudos dos
bourbakistas pretendiam mostrar as relagbes e as semelhancas estruturais entre os diversos ramos
da matemética (Disponivel em <
http://www.dec.ufcg.edu.br/biografias/index.html?submit=Home+Page> Acesso em 22 jan. 2013.
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Na educagcdo matemética os estudos do hungaro Zoltan Paul Dienes foram
fundamentais na construgdo de um novo sentido para o ensino e aprendizagem da
matematica nas séries iniciais. Doutor em Matematica e Psicologia, Dienes, era
adepto das idéias de Piaget. Estruturalista como Piaget, tratava a Matematica como

estrutura Unica, porém utilizava uma metodologia mais concreta (MEDINA, 2007).

No ambito brasileiro, a professora Lucilia Bechara Sanchez teve um papel
relevante na escolarizacdo da Matematica nas séries iniciais, pois foi uma das
primeiras a trazer para as salas de aula paulistas, as concepcdes de Zoltan Dienes.
Além disso, foi coautora do primeiro livro*® didatico de matematica para o ensino

primario, que incluiu Matematica Moderna.

4.2 - Lucilia Bechara Sanchez - educadora matematica

A Escola Experimental Vera Cruz fundada em 1963, e assim como a Escola
Americana, referéncia de outros tempos escolares, iniciou suas atividades
educacionais numa pequena casa. A principio contava apenas com turmas de
Jardim e Pré-escola. A cada ano a escola foi expandindo o atendimento aos demais

ciclos da educacéo.

No desenvolvimento da escola primaria elaborou uma metodologia proépria e
investiu na formacdo de seus professores, por meio de palestras e cursos de
treinamento, denominacdo de época, para o que hoje denominamos formacédo
continuada de professores. Na década de 1970 enfrentou o desafio de oferecer o
ensino de 52 a 82 séries que desse continuidade ao projeto anterior das séries
iniciais. Desde entéo, a escola conseguiu atrair “educadores vindos de importantes
experiéncias educacionais da rede publica, que viram na escola particular a
autonomia necessaria a preservacdo e expansdo de um espaco de pensar
criativamente a pratica educativa” (ESCOLA VERA CRUZ, 2013, site). Dentre os
educadores advindos de importantes experiéncias do sistema publico de ensino

ganha destaque, nesta pesquisa, a professora Lucilia Bechara Sanchez.

“Livro intitulado Curso Moderno de Matematica: para a Escola Elementar, publicado pela Companhia
Editora Nacional, em 1967.
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Lucilia Bechara, natural de Braganca Paulista, interior de S&o Paulo, formada
pela PUC-Campinas (Pontificia Universidade Catolica de Campinas), mestra e
doutora pela Faculdade de Educacdo da Universidade Sédo Paulo, iniciou sua vida
profissional, no ambito educacional, pela rede publica do Estado de Sao Paulo, em
1958.

Na década de 1960, Lucilia veio estudar na capital paulista atraida pela
discusséo sobre novos métodos de ensino. Na época, 0 que havia de mais moderno
eram os Ginasios Vocacionais e a divulgacdo das novas ideias sobre aprendizagem,
sobretudo as fundamentadas nos estudos de Piaget. No ambito da matematica

tinha-se uma discussdo mundial em torno da Matematica Moderna.

Na tentativa de adequar sua pratica pedagogica aos novos métodos de
ensino matriculou-se em um curso, fundamentado na Matematica Moderna, sobre
Légica, Teoria dos Conjuntos e Algebra Moderna e, ao mesmo tempo, frequentou o
curso preparatério para professores dos Ginasios Vocacionais do Estado de Sé&o
Paulo (MEDINA, 2008).

Neste curso privilegiavam-se os conteudos referentes as novas metodologias
de ensino, dentre elas: as ideias defendidas pela psicologia da aprendizagem, em
especifico os textos de Piaget sobre cognitivismo e construtivismo; os estudos e a
bibliografia divulgadas pelo MMM. Segundo Lucilia Bechara, neste ambiente os
professores tinham a oportunidade de criar, discutir, experimentar e validar as
atividades elaboradas a partir do estudo da bibliografia do School Mathematics Study
Group®® (SMSG).

Apbés seis meses, em periodo integral, de curso preparatério, eram
selecionados os candidatos que oferecessem as melhores condi¢cdes de adaptacéo
ao ensino Vocacional e disponibilidade para tal (PPA, 1968, p.18, apud
ALBUQUERQUE FERREIRA, SOUZA BICCAS, 2006). Aprovada no curso, em 1962,
Lucilia Bechara assumiu o cargo de professora de matematica do Ginasio

Vocacional do Estado de S&o Paulo, fungéo que exerceu até 1968 (MEDINA, 2008).

*® Grupo formado por professores americanos, sob coordenacdo de Edward G. Beagle. Na década de
1960, o grupo publicou uma série de materiais de ensino e livros de Matemética, Quimica e Fisica, os
quais foram adotados em varias escolas brasileiras.
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Como professora do Vocacional, supervisora de matematica junto ao Servico
do Ensino Vocacional da Secretaria de Estado dos Negécios da Educacédo de Séo
Paulo e socia-fundadora do Grupo de Estudos do Ensino de Mateméatica (GEEM),
Lucilia Bechara passou a divulgar, nos cursos preparatorios do Vocacional e nos

cursos promovidos pelo Grupo, a Matemética Moderna.

Sempre interessada nas novas metodologias, para o ensino de matemética,
divulgadas internacionalmente, em especial para o ensino primario, Lucilia Bechara
participava de varios congressos que abordassem essa tematica. Foi num destes
eventos, mais precisamente no congresso elaborado pela Commission for the Study
and Improvement of Mathematics Teaching (CIAEM), realizado na Espanha em
1967, que teve contato com os estudos de Dienes. Atraida por suas ideias passou a
estuda-las e divulga-las nos cursos e palestras que ministrava (MEDINA, 2008).

A convite do GEEM, em 1971, Dienes veio ao Brasil ministrar palestras sobre
seus estudos. A este tempo, o trabalho de Lucilia Bechara com a pedagogia
moderna ja era referéncia na aprendizagem infantil. Dentre os participantes do
evento com Dienes em Sdo Paulo, encontravam-se as coordenadoras da Escola
Experimental Vera Cruz que aproveitaram a oportunidade para dizer que
trabalhavam com os livros da Lucilia e para convida-la a ministrar um curso para
professores e a experimentar os estudos desenvolvidos por Dienes. Lucilia aceitou o
convite e neste mesmo ano iniciou um projeto fundamentado nas ideias de Dienes.

Deste projeto trataremos mais adiante.

4.3 - Os estudos de Dienes para o ensino de Matematica Moderna

Influenciado pelas ideias de Piaget e do grupo Bourbaki, Dienes (1975)
defendia que a crianga construia seus conhecimentos na interacdo com o ambiente
concreto. Entretanto, alertava para o fato de que nem todo conhecimento
matematico podia ser construido no meio em que vive uma crianca, entdo se fazia
necessario inventar um meio artificial. Tal meio podia ser constituido pelo universo
dos materiais manipulaveis, construidos especialmente para representar possiveis
conceitos matematicos. Para este pesquisador a construcdo do conceito de niumero

vai ocorrendo progressivamente por meio dos estagios cognitivos.
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A representacdo que prevalecia sobre o ensino de matematica antes do MMM
era a de que as praticas pedagdgicas eram tidas ‘como um adestramento em
processos mecanizados”. A nova maneira de ensinar matematica “considerava que
esses processos formam um tecido de estruturas de complexidade crescente”. Neste
sentido, as criangas deveriam “descobrir essas estruturas e o modo como elas se
entrelacam, o que se conseguira colocando-as perante situacdes que ilustrem
concretamente tais estruturas” (DIENES, 1967, p. 8).

Neste contexto, as propostas do educador matematico hugaro Zoltan Dienes
foram fundamentais na construgdo de um novo sentido para o0 ensino e
aprendizagem da matematica nas séries iniciais de escolarizacdo. Para tanto,
defendia uma reforma no programa de matematica para o ensino elementar, de
modo a torné-lo coerente com as pesquisas nas areas da Matematica, Psicologia e
da Pedagogia. Pensando nisso, desenvolveu inUmeras experiéncias e pesquisas,
em Varios paises, com a colaboracdo de pesquisadores que trabalhavam sob a
égide do International Study Group of Mathematics Learning - ISGML. Este grupo,
formado por professores de matematica, psicélogos e psicopedagogos, realizava
experimentacdes sobre alguns assuntos da matematica elementar, em especial,
sobre as estruturas matematicas para criancas. Tais experiéncias resultaram em
uma proposta curricular para o ensino primario.

A luz da teoria piagetiana, Dienes dedicou-se a estudar a evolucdo da
capacidade do desenvolvimento intelectual da crianca, em especial, como a crianca
aprendia matematica. Em seus estudos, defendia que a aprendizagem matematica
desenvolvia-se pela participacdo ativa da crianga na manipulacdo de uma grande
variedade de materiais concretos. Neste sentido, as brincadeiras e 0s jogos
desempenhavam um papel fundamental na formacdo e na compreensdo de um
conceito matematico. Inicialmente, a crianca devia desenvolver seus conceitos
intuitivamente por meio de suas proprias experiéncias.

Era a partir destas experiéncias que 0s conceitos matematicos eram
construidos, isto €, a aprendizagem de um conceito matematico s6 ocorria quando a
crianga era exposta a uma variedade de situagdes concretas. Entretanto, esta
variedade de situacdes deveria variar quanto a aparéncia externa, devendo manter a

mesma estrutura conceitual basica.
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Uma das justificativas de Dienes para uma mudanga na maneira de se ensinar
0S conceitos matematicos, era que no ensino daquela época, as ideias matematicas
abstratas eram apresentadas, as criancas, antes que elas tivessem realizado suas
proprias experiéncias de forma concreta. Como exemplo, Dienes citava o curriculo
do ensino primario, que se limitava a abordar os rudimentos de célculo baseados no
treinamento e na memorizacdo. Em contraposicdo a este modelo de curriculo,
propunha um novo programa com uma estrutura e metodologia capaz de assegurar
uma compreensao mais profunda destes conceitos (DIENES et al., 1969, p. 2).

O programa divulgado por Dienes (1969) defendia o ensino das estruturas
matematicas no nivel elementar. Mas ndo se tratava de ensinar tais estruturas do
ponto de vista dos matematicos da academia, ou seja, em nivel formal, tampouco
em “nivel ingénuo familiar ao matematico”. A aprendizagem matematica se dava por
meio de “concretizacdes multiplas” das estruturas mais fundamentais, apresentadas
através de uma variedade de contextos: situacBes comuns da vida diaria, jogos,
contos matematicos, manipulacdes de materiais concretos, graficos, dentre outros.
Aqui as criangas, seriam levadas a “manipular essas concretizacoes e, em seguida,
a construir isomorfismos entre elas” (DIENES et al., 1969, p.3). De acordo com esta
perspectiva, trabalhar com uma variedade de atividades, aparentemente idénticas
em sua estrutura, permitiria as criancas realizarem a abstracdo de um conceito
matematico. O processo de abstracdo de um conceito era descrito da seguinte

maneira:

a partir de um certo nimero de situacdes, constréi-se mentalmente uma
propriedade comum a essas situacdes, depois, em compreensdao, a classe
correspondente a essa propriedade. Nesse sentido, o processo de
abstracdo conduz dos elementos a uma classe de elementos” (DIENES et
al., 1969, p.8).

Em outras palavras, a abstracdo matematica ndo estava no desenvolvimento
de uma dada atividade individual, mas era considerada como sendo a variavel
comum a todas elas.

Baseado nestas ideias, Dienes propunha que fossem realizados varios jogos
que tivessem as mesmas estruturas matematicas, com o intuito de que as criangcas
percebessem gradualmente as regras e a estrutura comuns entre eles. Este seria 0

primeiro processo de abstracéo proveniente das concretiza¢cdes multiplas.
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Em seguida, as criancas eram levadas a descreverem 0s jogos por meio de
tabelas que apresentassem certas operacdes binarias. Aqui o objetivo era que as
criancas percebessem a semelhanca entre as regras dos jogos e as tabelas, e se
dessem conta que se tratava de uma mesma situacdo. Feito isto elas teriam
realizado uma nova abstragao.

Em seus estudos, Dienes (1986) distinguiu seis etapas para todo processo de
abstracdo de um conceito matematico no nivel elementar. A primeira etapa
caracterizava-se como a fase preliminar onde as criancas, primeiramente, brincavam
com o material concreto. Este primeiro contato com o material era considerado como
uma fase natural e importante para o processo de aprendizagem.

O proXximo passo era expor a crianca a atividades mais estruturadas, neste
momento, ela ja estaria preparada para lidar com as restricbes pré-estabelecidas. A
terceira fase constituia-se pela manipulacéo de jogos com aspectos diferentes, mas
com estruturas idénticas. Comparando estes jogos, as criancas perceberiam as
semelhancas entre eles e assim surgiriam as primeiras abstracfes. Esta fase
caracterizava-se pela busca do isomorfismo®™. Quando as caracteristicas
irrelevantes destes jogos fossem descartadas, as criancas estariam prontas para a
fase seguinte deveriam ser capazes de fazer uma representacéo grafica do conceito
ou de uma estrutura matematica comum aos jogos. Esta era uma maneira de
registrar a abstracdo adquirida na fase anterior.

A guinta etapa seria analisar e descrever a representacdo construida pela
propria crianca. Para tanto, havia a necessidade de se criar uma linguagem. Esta
era a fase da simbolizacdo, que por intermédio da representacdo levava a uma
“‘descrigdo parcial das concretizagdbes que deram origem ao processo de
aprendizagem® (DIENES et al., 1969, p. 13).

Entretanto, havia a dificuldade de se descrever completamente, a partir da
representacdo feita, as propriedades caracteristicas do conceito ou da estrutura.

Diante disso, as criangas eram levadas a descobrirem as regras que permitiam

>! Quando uma transformagcao linear T: V — W for injetora e sobrejetora, ao mesmo tempo, da-se o
nome de isomorfismo. Quando ha uma tal transformacéo entre dois espacos vetoriais dizemos que
eles sdo isomorfos. Sob o ponto de vista da Algebra Linear, espacos vetoriais isomorfos séo, por
assim dizer, idénticos. (BOLDRINI, 1980, p. 156)



116

deduzir propriedades a partir de outras ja descritas. Esta fase era chamada de
axiomatizagéo, caracterizada como a sexta fase.

As seis etapas eram consideradas por Dienes (1969), como um ciclo de
aprendizagem que as criancas deveriam percorrer para a aprendizagem de cada
novo conceito matematico.

Concomitantemente ao processo de abstracdo, o de generalizagao
desempenhava um papel fundamental na aprendizagem matematica, pois, fazer
uma crianca generalizar um conceito matematico, segundo Dienes (1969), era muito
mais dificil que o processo da abstragdo. No nivel elementar, para facilitar o
processo de generalizacdo de um conceito matematico era necessario a construgao
de isomorfismos entre as diversas concretizacbes do conceito e de sua
generalizacdo. Assim como no processo da abstracdo, a aprendizagem deveria
ocorrer por meio de varias experiéncias elaboradas de maneira que as criancas
percorressem todas as etapas deste processo. Neste sentido, as teorias de Dienes
(1969, p.15), levaram-no a formular o principio da variabilidade matematica, “o qual
sublinha a necessidade de realizar o aprendizado dos conceitos matematicos em

contextos matematicos diversos para atingir uma maior generalidade”.

4.4 - Os Encontros Sul-americanos do International Study Group for
Mathematics Learning - ISGML

No final da década de 1970, grupos de estudos como o0 GEEMPA — Grupo de
Estudos sobre o Ensino de Matematica, de Porto Alegre e a Escola Experimental
Vera Cruz, de Sdo Paulo, desenvolveram projetos experimentais sobre o ensino-
aprendizagem de matematica para o pré-primario - séries que antecediam o entéo
ensino primario. Um dos féruns escolhido, para a apresentacdo do desenvolvimento
desses projetos, foram os encontros promovidos pelo ISGML. Tratava-se de um
centro de estudos responsavel pela coordenacéo de grupos espalhados por diversos
paises, com o objetivo de desenvolver pesquisas sobre a maneira de se conseguir
uma compreensao universal da matematica, fundamentada na psicologia tedrica e
na pedagogia pratica (DIENES, 1967, p. 9).

Ao menos uma vez ao ano o ISGML promovia conferéncias internacionais

para se discutir, planejar e promover a pesquisa e suas aplicagdes educacionais.
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Alguns destes encontros foram realizados em ambito brasileiro. Uma das razdes de
se explorar a documentacéo dos encontros do ISGML refere-se ao fato do Encontro
constituir um espaco significativo onde foram discutidas experiéncias acerca da
aprendizagem matematica. Em especifico, no Il Encontro promovido pelo ISGML
em meados de 1978, em Brasilia, e patrocinado pela Fundacdo Educacional do
Distrito Federal, foram apresentados os projetos desenvolvidos por Lucilia Bechara

na Escola Experimental Vera Cruz, no periodo 1972 a 1978.

Neste evento o foco foram os processos de aprendizagem, a formagéao de
professores e a elaboracdo de curriculos. O encontro teve por objetivo discutir a
pesquisa sobre aprendizagem matematica e o planejamento de a¢cbes concretas na
area (DOCUMENTO-BASE..., 1978).

O evento foi coordenado pela professora Esther Pillar Grossi do GEEMPA, e
contou com a participagdo do professor Zoltan Dienes, presidente do ISGML.
Também estava prevista a presenca do professor e autor do livro “Pensamento e
Estrutura”, Malcom Jeeves, da Universidade de St. Andrews, na Inglaterra (GROSSI,
1978a).

O tema central proposto para o Evento foi O estudo dos aspectos relevantes
na formacdo de professores para a metodologia ativa no ensino de Matematica.
Para a coordenacdo deste tema foi convidada a professora Kitty Cerdeyra, da
Argentina, mas devido a impossibilidade de assumir este compromisso, ficaram
designados o0 GEEMPA e o grupo da Escola Experimental Vera Cruz de S&o Paulo
para o desenvolvimento dos trabalhos. Além do tema principal deste Encontro, foi
sugerido, pela comissao organizadora do evento, que 0s participantes trocassem
ideias sobre o que cada um conhecia a respeito de Curriculo por Atividades com
vistas a Integracdo de disciplinas (GROSSI, 1978a).

Por sugestdo do GEEMPA e do grupo de Sao Paulo, o tema central foi
dividido em trés topicos. O primeiro topico do estudo consistiu em um levantamento
da situacao vivida aquele tempo. Para tanto, era necessario que, antes do Encontro,
cada participante elaborasse um relatério sobre as atividades desenvolvidas em sua
escola. Estes relatorios deveriam ser encaminhados a coordenacdo do evento que

se encarregaria de distribuir a todos os participantes esses dados. De posse do
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material, os participantes refletiriam sobre os dados obtidos com a experiéncia dos
centros por eles representados e discutidos posteriormente (GROSSI, 1978a).

Neste primeiro momento, também ficou previsto um levantamento pos-
encontro, onde fosse considerada a acdo de outras entidades nao presentes ao
Evento, mas também representativas da pesquisa sobre aprendizagem de
matematica ha América do Sul. Com isto, esperava-se ter uma visdo mais completa
da realidade, referente a formacdo do professorado sul-americano com relacdo a
seu desempenho no processo de aprendizagem de matematica.

O segundo tépico levou em conta uma analise critica dos dados trazidos
pelos participantes durante o Encontro. Nesta andlise foram considerados os fatores
externos e internos, por acreditarem que ambos influenciavam a formacdo de
professores e consequentemente na atuacdo no processo de aprendizagem de

matematica.

Os fatores externos eram entendidos como sendo a base econbmica, 0S
incentivos, aplicabilidade, tipos de curso. E os fatores internos como sendo as
‘condicbes de reconhecimento das estruturas de personalidade cognitiva dos
proprios professores”. Para auxiliar os participantes nesta tarefa foi elaborado um
roteiro com algumas questdes para otimizacdo da discussdo (TOPICOS..., 1978, p.
1).

A analise critica dos dados obtidos gerou dois documentos: um referente aos
fatores externos e outro sobre os fatores internos. Além disso, foi apresentada uma
complementagéo intitulada Algumas consideracdes sobre o sistema educativo e
suas relacdes com o sistema produtivo. Tais consideracdes foram julgadas como
quadro de referéncia onde se vivenciavam ambos os fatores. Esse documento-

complemento fazia criticas ao ensino que nao fosse pelo método ativo:

[...] por mais modernos que sejam os contelddos que se ensinam, eles
cairam no esquecimento, no desuso ou na falta de compreensédo se nao se
situam dentro de uma metodologia ativa que integre 0s sistemas de
raciocinio com as situacdes reais (DOCUMENTO..., 1978, p. 3).
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Sobre os fatores internos que interferiam na formagao dos professores foi
apresentado um trabalho de fundamentacdo tedrica referente “a dinédmica dos
processos cognitivos e afetivos que interferem no treinamento dos professores”
(DOCUMENTO..., 1978, p.4).

Tendo em vista os dados e o resultado da discussdo com as questfes
mencionadas anteriormente, foram formuladas algumas sugestdes para serem
levadas em conta na elaboracdo de cursos para professores. A primeira delas
sugeria que o curso se iniciasse a partir do nivel de conhecimento do professor.
Dessa forma, o primeiro passo seria o professor elaborar uma proposta ou fazer “um
planejamento para a sala de aula de acordo com a metodologia por ele conhecida”.
Em seguida, seria feita uma andlise critica desta proposta, mediante “um trabalho
com criangas (provas piagetianas)”, elaborado perante o grupo do curso. Com isto
esperava-se que a proposta fosse reconstituida. Outra sugestdo seria introduzir a
metodologia ativa gradualmente, sem estabelecer uma aplicagdo de um “modelo
terminado” (DOCUMENTO..., 1978, p.4).

O resultado da andlise dos fatores externos considerava dois aspectos
relevantes no processo de formacao de professores para a Metodologia Ativa no
Ensino de Matematica:

a) A consciéncia valorativa interna e a externa a classe, da tarefa especifica
do professor;

b) Suaremunera¢cdo (DOCUMENTO..., 1978, p. 6).

Com base nas experiéncias de cursos ministrados pelos diferentes grupos
participantes do Encontro, foi sugerido que as atividades dos cursos se iniciassem
pelos “dominios do numero e da geometria, j4 que eles tém sido motivadores”
(DOCUMENTO..., 1978, p. 4)

O dultimo tépico do estudo sobre a formacdo de professores se referia a
determinacdo de linhas de pesquisa nesta area. Entretanto, ndo encontramos

maiores informacgdes referentes a esse tema.
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Em outro momento onde se discutiu Avaliacdo da situacdo atual do ensino de
Matematica, encontrava-se uma breve retrospectiva do Movimento da Matematica

Moderna. Segundo este relatério 0 movimento:

[...] surgiu com a necessidade de melhorar o ensino e como uma busca de
melhores resultados na aprendizagem, ja que tanto os avancos da ciéncia
matematica como os da tecnologia vem acentuando cada vez mais o0s
contrastes entre o que as mudancas sociais passam a exigir as
competéncias que as pessoas levam para a vida quando deixam a escola

DOCUMENTO..., 1978, p. 6).

De acordo, com o documento, embora esse movimento tivesse causado um
grande impacto, as mudancas foram superficiais e ineficazes, devido a falta de uma
preparacdo adequada dos professores, pela enorme distancia entre matematicos e
0s educadores e a falta de pesquisas e trabalhos experimentais que, em escolas

pequenas, fossem capazes de sustentar as mudancas:

a) indicando principios para orienta-la;
b) definindo seus objetivos;
c) fornecendo critérios para a sele¢do e organizagdo de conteldo;

d) especificando quais os melhores procedimentos de ensino para
considerar a0 mesmo tempo as caracteristicas do conteudo
matematico e as caracteristicas do raciocinio do aluno em
desenvolvimento. (DOCUMENTO..., 1978, p. 6)

Além da identificacdo dos problemas acima mencionados, o documento
apresentava, ainda, varias criticas quanto a maneira como 0s conteddos eram
introduzidos, em especial, a Teoria dos Conjuntos e a pressa com que autores e
editores acrescentaram a palavra Moderna aos seus livros. Ha criticas também
guanto aos conteudos indicados pelos guias curriculares, de diferentes regides do
pais, que se limitaram a acrescentar apenas os conteudos referentes a Teoria dos
Conjuntos, “mantendo um tratamento tradicional para o conteudo em geral”. As
criticas também eram extensivas aos guias curriculares que apresentavam

propostas mais coerentes, pois “sua execugao tem permanecido inviavel porque
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falta ao professor da sala de aula o preparo para uma compreensdo do seu
conteddo, de sua linguagem e dos modos de desenvolvé-lo” (DOCUMENTO...,
1978, p. 6).

Diante de tantos problemas e criticas, concluiu-se que as mudancas tao
esperadas no ensino de matematica ndo estavam sendo alcangadas. Entdo, “Que
decisbes tomar? Voltar ao ensino tradicional? Concordar com tal decisdo era
considerado como uma “solucdo aberrante, pois a ineficiéncia desta forma de

ensinar € que provocou o movimento de reforma” (DOCUMENTO..., 1978, p. 6).

Entdo, a solucdo indicada pelo Documento-Base (1978, p. 6), era o
desenvolvimento das propostas de outro movimento denominado “Matematica
Integrada”. Ainda de acordo com o Documento, a proposta, consistiu em Movimento
também mundial, que veio se desenvolvendo paralelamente ao MMM, com a
finalidade de tentar “corrigir os defeitos do primeiro”. No movimento da Matemética
Integrada, os conteudos matematicos deveriam ser vistos “ndo como uma colcha de
retalhos, constituido de conteldos estanques entre si, mas dentro de uma Visao
integradora internamente baseada na nova estruturacdo da ciéncia matematica”.
Quanto a aprendizagem matematica, esta deveria ser proposta a partir de situacdes
do cotidiano do aluno, visando uma melhor compreensao da realidade que o cercava
e capacita-lo para a resolucdo de problemas. Além disso, 0 ensino-aprendizagem
deveria ser proposto de modo interdisciplinar. A Secdo Sul-americana do ISGML
denominava esse movimento como “Aprendizagem Integrada de Matematica”
(DOCUMENTO..., 1978, p.7).

Como forma de prevenir as falhas das mudangas anteriores, os curriculos
deveriam ser organizados levando-se em consideracdo, “tanto a natureza da
matematica quanto os processos psicoldgicos inerentes a aprendizagem”, bem
como a “integragao entre os objetivos que surgem das necessidades da vida pratica
com aqueles que as originam das caracteristicas da ciéncia matematica”. Quanto

aos professores, estes deveriam:

[...] ser treinados para encontrar as liga¢es, as estruturas — comuns entre
os diferentes conteddos do curriculo que possam ser vinculados pelas
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operacdes subjacentes do raciocinio logico acessivel e/ou disponivel a cada
grupo de aluno” (DOCUMENTO...,1978, p 8).

Em outro documento, também integrante do APLBS®? intitulado
Consideracbes sobre uma nova metodologia no treinamento de professores,
percebem-se mais criticas. Agora a discussédo refere-se a maneira como as novas
metodologias de ensino eram desenvolvidas nos cursos para professores, ou seja,
do ponto de vista tradicional, as novas propostas para o ensino de matemética,
muitas vezes, implicavam em novos conteddos ou em novas abordagens para os
conteudos ja presentes nos curriculos. Os cursos destinados a atualizacdo de
professores para se trabalhar com as novas metodologias iniciavam-se pelos
conceitos elementares da matematica, “como se o professor ndo conhecesse nada
de nada e se tenta construir na mente uma estrutura paralela aquela ja existente”.
Com isto, esperava-se que, ap0s o curso, o professor usaria a nova metodologia,
isto é, a “nova estrutura cognitiva que adquiriu com o curso”. Quanto a metodologia
utilizada pelo professor durante anos, esta “se desarmara sozinha, desvencilhada
pela falta de uso e o simples transcurso de tempo”. Para fundamentar as criticas
com relacdo a esta forma de treinamento e sugerir uma nova proposta para o
ensino, o relatorio apoiava-se em alguns conceitos de Piaget e outros da Teoria
Psicanalitica (CONSIDERACOES..., 1978, p. 1).

Nos cursos de treinamento, baseados no enfoque tradicional, foram

observadas duas situacoes:

a) Resisténcia definida e generalizada (calcula-se que somente
aproximadamente 10% dos que fizeram cursos sobre a nova metodologia
do ensino da matematica efetivamente a aplicam);

b) Alto grau de ansiedade ante a necessidade de questionar
basicamente desde o comeco do curso até os conceitos mais elementares
(Entdo quer dizer que nada serve de tudo o que aprendi — Ah! para fazer
isto & preciso aprender tudo de novo” — estas verbalidades séo
acompanhadas de multiplas expressodes de desalento)
(CONSIDERACOES..., 1978, p.3).

> 0 arquivo pessoal da professora Lucilia Bechara Sanchez, doado por ela a0 GHEMAT, constitui-se
de 378 documentos e encontra-se disponivel para consulta no endereco eletrbnico da pagina do
grupo (http://www.unifesp.br/centros/ghemat/paginas/arg_pessoais.htm).
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Outro fator observado refere-se ao fato de que, o professor, quando fora da
presenca de quem questionasse seu pensamento, tinha tendéncia a voltar ao ponto
de partida, ou seja, ndo colocava em pratica a estrutura construida durante o curso,
voltando a aplicacdo dos velhos métodos de ensino. Isto se dava pelo fato dos
cursos para professores seguirem uma “metodologia oposta a partir da teoria de
Piaget (ainda que seus organizadores e propulsores sejam pessoas identificadas
com o ponto de vista de J. Piaget)”. Desta forma, os cursos desconsideravam a
“‘dindmica de pensamento dos professores® e nao partiam das estruturas do
conhecimento proprio de cada um (CONSIDERACOES..., 1978, p. 4).

Diante da constatacdo destes fatos, o documento propunha que nos cursos

para professores a nova proposta partisse:

[...] da estrutura cognitiva que os professores dispdem, assinalando
perturbacbes reprimidas que terdo, mediante o levantamento desta
repreensdo, a necessidade de reestruturacdes sucessivas deste mesmo
sistema cognitivo, favorecendo que o préprio professor va questionando
niveis cada vez mais inconscientes (mais profundo, e mais elementares
seguramente) de seu préprio conhecimento matematico
(CONSIDERACOES..., 1978, p. 4).

Portanto, um curso destinado aos professores, deveria partir do conhecimento
que os professores tinham sobre determinado assunto matematico, mas com
aplicacoes a situagdes reais. Como exemplo, deste conhecimento, o documento traz
0 “quadrado de um bindmio”, por se tratar de uma féormula de desenvolvimento
conhecido. A nova proposta sugeria que fossem realizadas varias aplicacdes reais
desse conteudo para que o professor evidenciasse “elementos conhecidos, mas
negados para manter a coeréncia do mecanismo, da construcdo da féormula, mas
que a separa de suas aplicagbes reais”. O objetivo era que o professor “refletisse
sobre como ele mesmo chegou ao conhecimento — desconhecimento implicado na
dita féormula”. Dessa forma, esperava-se que o professor reestruturasse o
conhecimento e refletisse sobre sua propria metodologia de aprendizagem, mesmo
que fosse preciso partir de conceitos mais elementares, como por exemplo, 0
conceito de nimero (CONSIDERACOES..., 1978, p. 5).
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Ainda no ano de 1978, foi realizado, em julho, o Curso para Treinamento em
Avaliacdo de Aspectos do Processo de Aprendizagem. Em carta enviada aos
participantes, a professora Esther Grossi, relatava que inicialmente foram feitos

estudos tedricos para fundamentacéo do processo de aprendizagem e de avaliacéo.

Em nova circular, de novembro de 1978, aos sécios do ISGML - Secédo Sul-
americana, Grossi, pedia autorizacao para representar a referida secao, no Encontro
Europeu do ISGML, que seria realizado em Londres, no més de dezembro. Para
este encontro, além das analises das pesquisas realizadas, estava prevista a
apresentacao de dois novos instrumentos de avaliagcdo: um sobre a caracterizacao
de niveis pré-operatérios e operatorios e outro sobre a aprendizagem de estrutura

topoldgica.

Além disso, informava que o movimento internacional de renovagéo do ensino
de matematica era “percebido bastante em Paris, por onde passam e se reunem
muitos estudiosos engajados no assunto. Os franceses estdo pesquisando muito e a
cada dois meses fazem um Seminario Nacional de Didatica da Matematica”
(GROSSI, 1978b).

Esther Grossi foi autorizada a participar do Encontro Europeu do ISGML como
representante da Secdo Sul-americana. Em nova circular, ela situava os sécios
sobre o desenvolvimento desse evento. Inicialmente foi apresentado, por John
Cordingley, uma analise da experiéncia de formacéao e reciclagem de professores de
matematica na regido de Londres. Em seguida, Dienes prop6s uma discussao sobre
‘original esquema basico para integragdo de disciplinas”. Na sequéncia, foram
apresentados varios estudos sobre avaliagdo do processo de aprendizagem,
baseados nos dados fornecidos pela Universidade Del Comahue, pelo Instituto
Superior de educacéo de Budapest e pelo GEEMPA (GROSSI, 1979).

Outro assunto discutido foi a possibilidade de realizar-se um encontro
intermediario entre esse e 0 European Meeting, de 1980. A finalidade dessa nova
reunido era “para estudar um projeto de avaliacdo estreitamente vinculado com a s
atividades escolares: concretamente, foi ventilada uma avaliagdo em termos de
estruturas operatorias em ligagao com a aprendizagem da multiplicagédo” (GROSSI,
1979).
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Além do que ja foi dito, a carta de Grossi, ainda incluia as primeiras
informagdes sobre o IV Encontro da Secao Sul-americana do ISGML, que deveria se
realizar em Porto Alegre. Dentre as decisfes a serem tomadas, pelos socios do
ISGML da referida secéo, estava a de realizar ou ndo, uma segunda edicdo do

Curso sobre Avaliacdo de Aspectos do Processo de Aprendizagem (GROSSI, 1979)

Entretanto, ao invés da continuacdo do curso sobre avaliagcdo, foi ministrado
durante o Encontro o curso, de 20 horas, sobre Aspectos Cognitivos e Afetivos do
Processo de Aprendizagem (ISGML, 1979).

4.5 - Orelatério de Lucilia Bechara para o Ill Encontro do ISGML

O relatério de Lucilia Bechara apresentado no Il Encontro do ISGML versava
sobre o projeto desenvolvido na Escola Experimental Vera Cruz, no periodo de 1971
a 1978. Segundo este relatorio, a primeira iniciativa de Lucilia para a elaboracdo do
projeto foi a leitura do livro As seis etapas do processo de aprendizagem, de Dienes
bem como a reflexdo sobre suas ideias. Fundamentada nos estudos deste autor foi
elaborada uma proposta de trabalho, posta em pratica em 1972, que envolveu a
introducdo de légica, conjuntos e relaces, nas primeiras séries do ensino primario
(criancas de sete anos). Para ministrar aulas nas classes experimentais as
professoras haviam sido treinadas em reunifes gerais com todo o corpo docente da
escola. Isto era uma estratégia para sensibilizar e engajar os docente da Escola no
projeto (MEDINA, 2008).

Ainda em 1972, em cumprimento a Lei 5.692/71, que instituia o ensino de
1°grau com oito anos de escolaridade, iniciava-se na escola Vera Cruz o ensino para
a 52 série. Trés anos depois dessa lei a escola ja oferecia o ensino desde o maternal
(criancas de 5 anos) a 82 série. Com esta nova organizagdo escolar, surgia a
necessidade de se criar um projeto para dar continuidade as atividades iniciadas nas
séries anteriores. Pensando nisso, iniciaram-se estudos e reflexdes sobre o ensino
de matematica nas 5% e 62 séries (criancas de onze e doze anos) e com 0s alunos

do Jardim Il (criangas de seis anos).
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O desafio de criar uma sequéncia de 5% a 8% série que realmente desse
continuidade ao projeto das séries iniciais atraiu educadores vindos de
importantes experiéncias educacionais da rede publica, que encontraram na
escola particular a autonomia necessaria a preservacéo e expansao de um
espaco de pensar criativamente a pratica educativa (ESCOLA VERA CRUZ,
2013, site).

A cada ano o projeto contemplava mais uma série, em 1973, a proposta de
ensino do bloco légica, conjunto e relacdes era aplicada aos alunos das segundas
séries. A mesma proposta sugerida no ano anterior continuava a ser aplicada nas
primeiras séries, mas agora incluia atividades de numeracédo em diferentes bases
(SANCHEZ, L., 1978, s/d). Com vistas a um aperfeicoamento do projeto a
programacao anterior era sempre avaliada e reformulada para entdo voltar

novamente a sala de aula no ano seguinte.

A medida que as atividades propostas eram realizadas, os professores
envolvidos no projeto reuniam-se, problematizando todas as questdes
surgidas durante o processo com o intuito de avaliar e subsidiar possiveis
reformulagdes do projeto” (SANCHEZ, L. 2007 apud MEDINA, 2008, p.84).

No ano de 1977, iniciaram-se estudos e reflexdes sobre a posicdo da
Geometria na programacao da escola. A partir destas reflexdes foi elaborada uma
proposta que conciliava “a importancia da geometria na formagdo do jovem e as
exigéncias atuais de conhecimento (conteudos) e habilidades algébricas”
(SANCHEZ, L., 1978). Também neste ano, o grupo do Vera Cruz participou do I
Encontro do ISGML.

Ao longo de 1973 a 1978 o projeto foi gradativamente estendido a todas as
séries escolares oferecidas pela escola e os conteddos adaptados conforme os
niveis de ensino. Também neste periodo a Escola continuou oferecendo cursos, aos
seus professores e de outras redes de ensino, sobre conteudos da matematica
moderna e a metodologia de ensino divulgada por Dienes. Assim, por meio dos
diversos cursos oferecidos, as experiéncias metodoldgicas da escola Vera Cruz iam

se propagando.

A escola Vera Cruz era vista por Lucilia como uma escola-piloto, onde toda

teoria, principalmente a de Dienes, era aplicada. A intencdo desta escola era
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justamente a de fazer uma experiéncia com as seis etapas da aprendizagem
matematica divulgadas por Dienes. Todos o0s conceitos trazidos por este
pesquisador sobre a etapa da formalizacdo, da generalizacdo, da variabilidade
perceptiva e variabilidade matematica, eram discutidos por Lucilia nos cursos que
ministrava em especial naqueles realizados na escola Vera Cruz (SANCHEZ, L.,
2011) 2.

Estes cursos dividiam-se em dois momentos. A primeira parte, em geral, tinha

a seguinte caracteristica:

[...] a gente pegava um conceito, entdo, por exemplo, eu queria dar um
curso sobre conjuntos, entdo eu pegava algumas atividades que depois eles
introduziam para os alunos, eles faziam, eu dava o conceito de intersec¢éo,
reunido, notacdo, ensinava mesmo e depois discutia como é que poderia
ser dado para os alunos (SANCHEZ, L., 2011, entrevista).

Em seguida tinha-se o treinamento de professores onde eles preparavam as
atividades para os alunos. Posteriormente, estas seriam as atividades que os alunos
fariam em sala de aula (SANCHEZ, L., 2011, entrevista).

Além de relatar as acGes desenvolvidas na escola Vera Cruz, Lucilia
apresentou os cursos aplicados pelo GEEM ao longo de 1975 a 1978. Neste
periodo, esse grupo trouxe a Sao Paulo: Dienes, em 1975, em parceria com o Vera
Cruz; em 1976, num convénio com o Departamento de Recursos Humanos da
Secretaria da Educacao (DRHU) realizou encontros com o professor e pesquisador
Claude Gaulin, na Faculdade de Filosofia de Moema, onde Lucilia ministrava aulas
de pratica de ensino; também em parceria com o DRHU e a Faculdade de Filosofia

de Moema, trouxe o professor Tamas Vargas™”.

>* Entrevista concedida a Nara Vilma Lima Pinheiro, ver CD em anexo.

*Membro do Groupe International D’études pour I’ Apprentissage dés Mathématiques, o professor
Tamas Vargas, era responsavel pela reforma do ensino de Matemética na Hungria e pela introducao
da Metodologia ativa e diversificada. Além disso, foi autor de diversos livios sobre Combinatoria,
Estatistica e Probabilidade, para o ensino de criancas de 6 a 14 anos (SANCHEZ, 1977).
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A Secretaria de Educacdo de Sdo Paulo® também teve uma importante
participagdo na divulgacao das ideias de Dienes, por meio de uma parceria com a
Embaixada Francesa. Através dela, trouxe alguns integrantes do ISGML que vieram
a Sao Paulo realizar cursos e palestras para professores e técnicos da Secretaria
(PALMA FILHO apud SOUZA, 2005, p. 108).

Nos cursos, ministrados pelos integrantes do ISGML, os professores
aprendiam a trabalhar os novos conteddos matematicos na escola basica. Tratava-
se de aprender o que fazer e como fazer. Os cursos eram destinados aos
professores de matematica que seriam responsaveis, posteriormente, por transmitir
aos professores do ensino primario as novas propostas e possibilidades de se
trabalhar as concretizacdes de alguns conteddos matematicos elementares. De
modo geral os cursos proporcionavam aos professores possibilidades de novos
conhecimentos sobre a metodologia do ensino de mateméatica numa perspectiva dos
estudos de Dienes (PINHEIRO, 2012).

4.6 - Praticando as orientacdes modernas de Dienes

A influéncia da Psicologia na Educacédo, em especial os estudos de Piaget, foi
de fundamental importancia para uma nova concepcado de aprendizagem do
conceito de niumero. O numero era considerado por ele como o resultado de duas
nocbes logicas: a classificacdo e a relagdo assimétrica, construidas
simultaneamente. A constru¢cdo do nimero se dava pela acdo do sujeito sobre os
objetos, reunindo e ordenando. Além disso, o ndmero poderia ser reunido em
classes, segundo sua equivaléncia, mas diferentes uns dos outros pela ordem de

enumeracao - relacao assimétrica (MORGADO, 1993).

Nesta perspectiva, Dienes recomendava que a construcdo deste conceito nas
séries iniciais dar-se-ia a partir das propriedades dos conjuntos. Isto se justificava
pelo fato do niumero ndo ter uma existéncia concreta. Sendo assim, o nimero era

por ele considerado como “[...] uma abstragcdo. Os numeros nao tém existéncia real,

* E importante dizer que os principais protagonistas do MMM, dentre eles a professora Lucilia
Bechara, foram contratados para elaboracdo de guias, curriculos, deliberacdes, publicacdes e
normatiza¢des fundamentadas no ideério da matematica moderna (MEDINA, 2012).
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sao simples propriedades; mas sao propriedades dos conjuntos de objetos, e ndo
dos proprios objetos” (DIENES, 1967, p.14). Com isto ele queria dizer que o numero,
por exemplo, 2 (dois) ndo era o simbolo de um grupo determinado de objetos, mas a
representacdo da classe de todos os grupos de 2 objetos. Por isso acreditava que

antes de se estudar os niumeros era preciso estudar os conjuntos de objetos.

No nivel elementar para se ensinar 0s conceitos matematicos se fazia
necesséaria uma variedade de materiais concretos. O que se justificava pelo fato de
Dienes (1975, p. 2) considerar que “as abstra¢des sdo derivadas pelas criangas de
uma grande variedade de situacdes concretas, envolvendo o uso de modelos e
outros auxilios fisicos como base para uma aprendizagem precoce”. Entretanto, a
importancia atribuida aos materiais concretos teve raiz nas pesquisas de Jean
Piaget e segundo ele durante o periodo operacional concreto “é essencial que os
conceitos novos para as criancas sejam apreendidos através de suas proprias
experiéncias” (PIAGET 1946 apud DIENES, 1975, p. 37).

Preocupado com o ensino de Matematica Moderna para as crian¢cas Dienes
propunha que se ensinassem conjuntos, introducdo a poténcias e diferentes
sistemas de numeracao. Baseado em suas experiéncias preconizava “a introducao
de uma determinada sequéncia de exercicios artificiais capazes de guiar as criancas
ao longo do desenvolvimento l6gico-matematico dos conceitos aparentados com a
nogao de numero” (DIENES, 1967, p.13). Para tanto, a aprendizagem matematica
nas seéries iniciais deveria iniciar-se pela introducdo de conjuntos para sobre eles
construir o conceito de namero, pois, 0 humero era por ele considerado como uma
propriedade dos conjuntos. A este tempo, o ensino de numero era visto como algo
tao sofisticado que ndo poderia mais ser ensinado como primeiro assunto nas aulas
de matematica. Para ensinar niamero seria preciso introduzir um novo contetdo
matematico de carater universitario, mas adequado ao ensino elementar, tratava-se
da Teoria dos Conjuntos (VALENTE, 2012)

O conceito de numero, para a professora Lucilia Bechara, segue de uma

apropriagéo dos estudos de Dienes:
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Um nUmero ndo tem existéncia concreta; um nuamero é uma abstracdo
construida a partir de um conjunto de objetos, que tem todos o0 mesmo
namero de elementos, razdo pela qual o conhecimento, matematico,
envolve outras ideias além dos niumeros (SANCHEZ, L., 1977, p. 5).

Assim, nas atividades propostas aos alunos da escola Vera Cruz as primeiras
ideias do conceito de numero deveriam ser ensinadas nas séries iniciais a partir da
utilizacao de alguns conceitos de conjuntos e relagcdes. Para tanto, o conhecimento
matematico no ensino primario seria subdividido em classificacdo, seriacdo e
construcdo numérica. A classificacdo era entendida como a habilidade de agrupar
elementos (objetos), fosse por seus atributos qualitativos ou quantitativos. J& a
seriagao (ordenagdo) era uma maneira de desenvolver na crianga a habilidade de
descobrir o que vem antes e 0 que vem depois hum determinado grupo de conjuntos
de objetos. Por fim, a constru¢cdo numérica se daria pela nocédo de cardinalidade,
pela ideia de ordem e de sucessor ligada pela ideia de um a mais. Tais atividades

eram baseadas nas propostas de Dienes.

Em grande medida o material inspirador para Lucilia Bechara foi o
Mathematique Vivante® (Figura 24). Com este material “a gente teve muita ideia de
ficha, ndés adaptavamos também, por que € outra realidade. A gente reinventava,

achava que tinha muita concretude” (SANCHEZ, L., 2011, entrevista).

*® Trata-se de uma colecdo francesa publicada em 1973, pela Editions Hurtubise, de autoria de
Dienes e Tellier. Era um material proveniente das experiéncias de Dienes em Quebéc - Canada. Para
efeito deste estudo foi analisado apenas o primeiro kit, composto por 238 fichas, pelo fato de abordar
a construcdo do conceito de numero. As fichas nada mais eram do que atividades a serem
desenvolvidas pelas criangas.
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Figura 24 - Material didatico Mathématique Vivante

Fonte: APLBS

Esta colecdo destinava-se ao ensino primario, e tinha como foco a aquisicédo
de estruturas matematicas pelas criancas. Uma das maneiras de se apresentar
concretizagdes das estruturas matematicas consistia em por nas maos das crian¢as
um “material de tal modo planejado para que através de manipulagdo controlada,

certas relagdes matematicas se tornem claras” (DIENES, 1975, p. 37)

O primeiro Kit da colecdo abordava os seguintes conteidos matematicos:
Légica e Conjuntos; Relacbes e Funcdes; Geometria; Numeros, nesta mesma

ordem. Sobre estas propostas eram construidos o conceito de nimero.

Especificamente no mago de fichas referente a NUmeros, a construgdo da
ideia de numero envolvia a classificagdo, sequéncia, comparagcao, ordenacédo e
vocabulario. Tais atividades eram em sua maioria destinadas a construgdo do
sistema de numeragéo a partir do trabalho com diferentes bases, como base 2, 3, 4

e 5, para depois ser introduzida a base 10.
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Segundo Dienes (1967), a introducdo das poténcias nas séries iniciais deveria

iniciar-se por atividades de agrupamento. As diversas atividades de contagem nas

diferentes bases eram necessarias para consolidar os fundamentos matematicos da

numeracdo, em especial, os referentes ao valor posicional, pois, este deriva da

nocdo de poténcia. Depois de varias atividades sobre contagem nas diferentes

bases, a recomendacao era para associar a no¢ao de quantidade a de ordem.

Lucilia traduziu muitas destas fichas para serem utilizadas com os

professores nos cursos e treinamentos. Posteriormente, foram elaboradas atividades

para serem desenvolvidas pelos alunos em sala de aula. Exemplos destas

atividades sao as figuras 25 e 26.

Figura 25 - Atividade matematica - 22 série
(14/04/1977)

Fonte: SANCHEZ, A., 1977 - APLBS

Figura 26 - Atividade matematica - 22 série
(25/04/1977)

Fonte: SANCHEZ, A., 1977 - APLBS
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Figura 27 - Mathématique Vivante (Ficha n 50)

fonte: DIENES & TELLIER, 1973 — APLBS

Como se percebe as figuras 25 e 26 sao apropriacdes da figura 27. Tratava-
se de atividades de transformacbes de formas geométricas por meio de uma
magquina. Por exemplo, na figura 27 tém-se duas maquinas uma verde e outra rosa,
na primeira se entra um triangulo sai uma circunferéncia, se entra uma
circunferéncia sai um retangulo e assim por diante. JA& na maquina rosa, se entra
amarelo sai azul, se entra azul sai rosa e assim continua. Nas atividades das figuras

25 e 26 os procedimentos s&0 0S mesmos.

De modo geral, nas atividades constantes no APLBS percebe-se que se
manteve a mesma estratégia metodologica do Mathématique Vivante, que era
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explorar uma variedade de materiais estruturados®’, tais como: blocos multibase®;
trimath®®; quadrimath, figuras geométricas de acrilico e os blocos l6gicos®. As

figuras 28, 29 e 30 apresentam exemplos destes materiais.

Figura 28 - Trimath Figura 29 - Blocos logicos Figura 30 - Blocos Multibase

. 62 i 63
Fonte: Internet®* Fonte: Internet Fonte: Internet

Com o material multibase plano/tridimensional era possivel ensinar a contar e

a fazer contas sem usar a simbologia numérica. No lugar dos simbolos numéricos

°" Entende-se por material estruturado, o que é especialmente concebido para favorecer a aquisicdo
de determinados conceitos matematicos.

* Material criado por Zoltan Dienes na década de 1950. Consiste de um conjunto de pecas
geomeétricas planas ou tridimensionais utilizadas no ensino dos nimeros. Geralmente o multibase
trabalha com as bases 2, 3 e 5. No multibase plano, o truque é que, com cada peca menor pode-se
formar a peca imediatamente maior, por exemplo, na base 2, dois retdngulos pequenos formam um
quadrado, dois quadrados formam um retangulo maior e assim por diante. J4 no tridimensional o
modelo é o cubinho que, por sua vez, formam barras, que formam placas, que formam cubos maiores
(0 mesmo principio do material dourado, que poderia ser chamado de multibase de base 10)
gFALZETTA, 1997).

° Consiste de um conjunto de formas geométricas cujas variaveis sdo: cor, forma e nimero de
buraco. Representa ideia de valor da variavel e variavel por meio de atributos facilmente identificaveis
gALICIA COFRE, et. al., 2003).

% Material constituido de 48 pecas, concebidas com as seguintes caracteristicas diferenciais: Cor
(azuis, vermelhas, amarelas), Forma (quadrados, triangulos, circulos, retangulos), Espessura
(grossas, finas), Tamanho (grandes pequenas). Criado na década de 1950 por Zoltan Dienes.

*! Disponivel em < http://www.educandojuntos.cl/dms/doc_4177.html> Acesso em 29 Jan. 2013.

®2 Disponivel em <http://www.brinquedoteca.org.br/si/site/00050511/p> Acesso em 29 Jan. 2013,
®*pisponivel em <
http://www.dislexiaydiscalculia.com/joomla/index.php?option=com_content&view=article&id=22:compr
ender-y-actuar-frente-a-la-dislexia&catid=7:ponencias-y-charlas&ltemid=29> Acesso em 29 de Jan.
2013.



http://www.educandojuntos.cl/dms/doc_4177.html
http://www.brinquedoteca.org.br/si/site/00050511/p
http://www.dislexiaydiscalculia.com/joomla/index.php?option=com_content&view=article&id=22:comprender-y-actuar-frente-a-la-dislexia&catid=7:ponencias-y-charlas&Itemid=29
http://www.dislexiaydiscalculia.com/joomla/index.php?option=com_content&view=article&id=22:comprender-y-actuar-frente-a-la-dislexia&catid=7:ponencias-y-charlas&Itemid=29
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eram usadas as figuras (ou pecas). Nestas atividades foram abordados contetidos
de diferentes bases, mas em sua maioria as bases 2, 3, 4 e 5. O objetivo de se
trabalhar as diferentes bases, conforme ja mencionado, era ensinar a logica do valor
posicional do sistema de numeracado, ou seja, que este ndo se altera em funcéo dos
simbolos usados para contar. Para tanto, as atividades baseavam-se no
agrupamento com troca de pecas ou no agrupamento de um mesmo conjunto em
diferentes bases. Como exemplo de agrupamentos a partir de um mesmo conjunto
de elementos, tém-se a seguinte atividade: trés conjuntos com a mesma quantidade
de elementos pede-se para agrupa-los em diferentes bases, (3, 4 e 5), depois se
pergunta: em qual dos conjuntos ha mais quantidade de elementos? Por que 0s
agrupamentos sao diferentes? Fica claro que a intencdo era fazer com que as

criangas, a partir do concreto, generalizassem o conceito de niumero.

Segundo Lucilia (2008 apud MEDINA, 2008, p.84), o sistema de numeracéo
era trabalhado a partir do conceito de variabilidade perceptiva e variabilidade
matematica, pois quando se trabalhava com materiais diferentes, o aluno podia
classificar blocos légicos, plantas e animais, mas isto era sempre uma classificacdo
ligada a percepcédo. Ja a variabilidade matematica esta estava ligada a estrutura e
por este motivo era importante trabalhar com as diferentes bases, pois assim se
ensinariam as estruturas matematicas. Segundo Dienes o trabalho com as diferentes

bases permitiria a crianca entender o sistema de numeragéo decimal.

Para a compreenséo do sistema de numeracao utilizava-se do agrupamento
com troca de pecas, na atividade da figura 31 observa-se que os alunos deveriam
obedecer a uma regra. A regra era formar com cada pega menor uma peca
imediatamente maior, como exemplo temos a base 3, onde trés triangulos
equilateros formam um paralelogramo, trés paralelogramos formam um tridngulo
maior e trés triangulos maiores formam um paralelogramo maior. Aqui a regra
consistia no agrupamento de figuras e a troca por outra equivalente. Estas

atividades associavam a nocéo de quantidade com a de ordem.
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Figura 31 - Atividade matematica — 22 série (17/03/1978)

Fonte: SANCHEZ, A., 1978 - APLBS

Pensando na nogédo de cardinalidade foram desenvolvidas atividades com um
trenzinho onde cada vagao tem “um a mais” na sequéncia. Atividades desse tipo
permitiam a crianga construir as primeiras noc¢des de sucessor. Para Dienes (1974),
o estudo do conceito de sucesséao, era necessario, por ser considerado como “umas
das prévias condi¢cdes para uma compreensao eficaz dos numeros é a associacao
da ordem na qual eles se sucedem, com as quantidades que eles representam,

enquanto propriedades dos conjuntos” (p. 54)

O material concreto mais utilizado no desenvolvimento das atividades eram os
blocos I6gicos. Segundo Dienes, este material auxiliava as criangcas na elaboragéo
do raciocinio, exercitando a légica e contribuindo para a evolu¢gdo do raciocinio
abstrato. Com o uso dos blocos l6gicos eram ensinadas operacbes basicas de
matematica, como a classificacdo e a correspondéncia, facilitando o trabalho com

nameros e operagdes. Entretanto, o ensino-aprendizagem de matematica ndo se
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resumia apenas aos materiais concretos. Também eram apresentadas aos alunos

atividades ludicas.

Outra forma de estimulo matematico poderia surgir a partir de uma histéria
Neste sentido, encontramos diversas atividades onde este recurso era empregado,

em especial para a construcéo de diferentes bases.

Numa noite clara, os animais do Bosque Perdido brincavam de contar e
agrupar estrelas. Cada um tinha um segredo para agrupar as estrelas. O
Lagarto — preguigoso agrupava na base 3. O Macaco-Patusco agrupava na
base 5. A Vaca-Amarela, muito sabida, agrupava na base 10. O Vaga-
Lume-Faceiro era o juiz. Ele cuidava para que os participantes da
brincadeira ndo errassem os resultados. Vamos ver o que cada um
conseguiu, agrupando estas estrelas. Represente 0 agrupamento gue cada
um fez com o material multibase (SANCHEZ, L., 1978, p.1).

Como se pode perceber para a constru¢cdo dos conceitos matematicos era
necessario uma variedade de materiais concretos e de atividades ludicas, o que

corrobora com as ideias defendidas por Dienes.

4.7 - Algumas consideracdes sobre o ensino moderno do conceito de numero

em tempos da Mateméatica Moderna

Inicialmente, a escola Vera Cruz foi criada com a intencdo de desenvolver
uma pratica pedagogica que considerasse como foco o processo particular de
aprendizagem de cada crianca. Na época, o que havia de mais moderno para o

ensino-aprendizagem de matemética no priméario eram os estudos de Dienes.

Formada em Matematica, membro do GEEM e divulgadora da Matematica
Moderna Lucilia Bechara Sanchez foi vista como uma das pessoas mais adequadas
para experimentar, na escola Vera Cruz, as novas ideias desenvolvidas por Dienes.
A melhor maneira encontrada, por Lucilia, foi ministrar cursos para os professores da
referida escola. Por meio destes cursos foi possivel ensinar aos professores a
Matematica Moderna adequada a educacdo basica e, ao mesmo tempo, discutir o
como fazer através das concretizagbes multiplas, as quais seguiram os modelos do

material Mathematique Vivante.
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Na documentacdo do APLBS foi possivel perceber que os professores da
escola Vera Cruz se apropriaram das ideias divulgadas nos cursos e aplicaram nas
salas de aulas os estudos desenvolvidos por Dienes. Notou-se que os professores
seguiram de perto a recomendacdo de introduzir uma sequéncia de exercicios
artificiais capazes de guiar as criancas ao longo do desenvolvimento légico-

matematico dos conceitos aparentados com a nogao de ndamero.

Com esta intencdo foi criada uma variedade de condi¢cfes adequadas ao
ensino de matemética, a qual tinha por foco a participacdo ativa do aluno na
manipulacdo de materiais concretos e estruturados para a construcdo de conceitos
matematicos. E importante dizer, que para cada novo contedo matematico
trabalhado existia uma variedade de atividades a ser desenvolvida com o auxilio de
diferentes materiais concretos, mas era necessario que a atividade mantivesse a

mesma estrutura conceitual.

A intencao inicial era a de que as criancas desenvolvessem seus conceitos
intuitivamente por meio de suas préprias experiéncias, pois era a partir delas que o
conhecimento matemético seria construido. Neste sentido, para a aquisicdo do
conceito de nimero as criangcas deveriam desenvolver atividades de classificacéo,
seriacdo/ordenacao, sequéncia logica e contagem em diferentes bases.

A utilizacdo desta variedade de material permitiria desenvolver o processo de
abstracao infantil tdo necessario para a compreensdo dos Numeros. Lembrando que
o0 conceito de numero era tratado pedagogicamente, por Dienes, como uma
abstracdo. Nesta escola, as atividades que experimentaram 0s materiais
estruturados, desenvolvidos por Dienes, transformaram conteddos matematicos

dificeis de serem ensinados, na escola basica, mais compreensiveis.



139

CONSIDERAGOES FINAIS

Nossa intengc&o ao iniciar esta pesquisar era investigar as transformacdes do
ensino do conceito de numero em tempos das licdes de coisas, do escolanovismo e
da matematica moderna. Para tanto, buscamos o0s vestigios das praticas
pedagogicas difundidas pela Escola Americana, Escola Normal da Praca e Escola
Experimental Vera Cruz. A escolha destas instituicbes ndo se deu por acaso, todas
elas, cada uma a seu tempo, foram consideradas modelos para as escolas publicas

paulistas.

O estudo do histérico da Escola Americana possibilitou-nos conhecer um
pouco das estratégias utilizadas pelos protestantes para a disseminacdo e
consolidacédo da religido protestante em terras paulistas. Num reconhecimento de
terreno, os protestantes perceberam que seria inatil um confronto com a religido
catllica, visto que ela jA estava consolidada no territério brasileiro. Assim o0s
protestantes encontraram na educacdo o melhor caminho para seus planos, pois o
ensino publico do tempo do Império era confessional catdlico e caracterizava-se por

ser baseado na memorizagado e com altas taxas de analfabetismo.

Contrarios ao ensino baseado na fixacdo, na repeticdo e na memorizacao,
mais conhecido como ensino tradicional, os protestantes trouxeram para as suas
escolas o que havia de mais moderno na época: a pedagogia intuitiva inspirada nas

ideias de Pestalozzi, Herbart e Froebel.

Adepta do ensino intuitivo a Escola Americana pressupunha que o ensino
partisse da experiéncia sensorial, da observacdo das coisas. Em se tratando do
ensino de aritmética, considerava que as criancas deveriam iniciar a aprendizagem
pelos Numeros. O conhecimento deste conteudo viria da percepcao sensorial, a
partir da observacgéo de colecdes de objetos a crianca aprenderia a ideia de unidade

e 0s numeros se desenvolveriam pela composi¢do e decomposi¢édo de unidades.

Assim as primeiras observacbes seriam da mobilia da sala de aula com o
professor perguntando e o0s alunos respondendo. O passo seguinte seria a
contagem por meio de uma variedade de objetos concretos, tais como as sementes,

as tabuinhas, os torninhos etc... Ora as criangas contariam com sementes, ora com



140

tabuinhas ou outro tipo de material, 0 importante era que elas ndo se aborrecessem
com uma mesma atividade e acreditava-se que isto seria resolvido com a troca
constante de material. Com estes materiais as criancas aprenderiam a composicao e
decomposicdo dos numeros até 10 ou 12. E importante frisar que embora as
criangas estivessem em contato direto com 0s objetos ndo se tratava de manipular
materiais concretos, pois a compreensdo de que as criangas deveriam participar do
processo de ensino sO se alterou com a vaga escolanovista que redefiniu o conceito
de atividade mental a partir do uso dos sentidos, para atividade corporal levando em

conta as a¢des do educando.

Em seguida, na perspectiva intuitiva, passava-se para a representacdo dos
objetos por meio de figuras apresentadas aos alunos via quadros de imagens. Tais
quadros representavam situacfes do cotidiano vivido a época e sobre elas o
professor faria varias perguntas para o aluno responder. O ensino pelas figuras tinha
por objetivo intermediar a passagem do concreto para o abstrato, uma vez que nelas
continham a representacdo do objeto e ndo o proprio objeto. Este era o primeiro

passo para a abstracao.

Desde essa época, a relagdo com a vida cotidiana era usada como recurso
didatico para chamar a atencédo do aluno facilitando o processo de aprendizagem.
No ensino de aritmética esta relacdo aparecia nos problemas colocados para os
alunos resolverem. Tratava-se de problemas, em boa medida, relacionados como o

sistema monetério da época.

Com a instaurac&o do regime republicano o ensino intuitivo ganhou destaque
nas propostas dos governantes que almejavam disseminar a instrucdo publica.
Assim a pratica pedagodgica desenvolvida na Escola Americana passou a ser
referéncia e serviu de modelo para as escolas publicas paulistas. A relacdo entre
sistema publico de ensino e o privado se deu via Escola Normal da Praca até o
momento que a Escola Americana deixou de se destacar das demais escolas

paulistas.

Na década de 1930, com a chegada da vaga escolanovista, a Escola Normal
da Praca passava a ser vista como o lugar ideal para a pratica das novas ideias

trazidas dos grandes centros culturais do mundo por intelectuais brasileiros
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renomados, tais como: Lourenco Filho e Fernando de Azevedo. As novas ideias
consideravam as particularidades psicolégicas infantis, as necessidades e o

interesse da cada aluno. Agora ele passava a ser o centro do ensino.

Num primeiro momento, a vaga escolanovista parece adotar o ensino intuitivo.
No ensino de aritmética tem continuidade a percepcdo sensorial para a
aprendizagem dos numeros. Os objetos concretos continuavam sendo utilizados,
pois as criangas aprenderiam pela observagao e pelo contato com tais objetos, mas
somente isto ndo garantiria a aprendizagem. Agora a crianca aprenderia fazendo,
manipulando e descobrindo conceitos por meio de experiéncias. Além disso, era de

fundamental importancia despertar o interesse da crianca para a aprendizagem.

Enguanto no ensino intuitivo o interesse era gerado pela aprendizagem, com
a Escola Nova tinha-se uma nova concepcéo de interesse o qual passava a ser o
ponto de partida para a aprendizagem. Os adeptos do escolanovismo defendiam
gue a crianca, para aprender, deveria estar em atividade e sentir interesse pelo que
estava sendo ensinado. E uma das maneiras de despertar o interesse da crianca era
partir de coisas que ja faziam parte do seu mundo infantil, como os jogos, as
advinhas, as dramatizacdes, dentre outras.

As figuras continuavam a ser utilizadas como metodologia para o processo de
aprendizagem. Inicialmente as criancas aprenderiam os nimeros de um a 9 e todas
as atividades deveriam ser orais até as criancas ganharem habilidade com o calculo

concreto e assim passarem para o calculo escrito.

Os conhecimentos anteriores que as criancas ja traziam de casa passaram a
ser levados em consideracdo, ndo como conhecimento sistematizado, mas como
informacdo a ser trabalhada pelo professor. A acdo da crianca mediada pelo

professor era quem transformava a informacao em conhecimento.

Diferentemente do ensino intuitivo, em tempos de Escolas Novas a
aprendizagem ocorria a partir de problemas, os quais deveriam emergir das
atividades nas quais as criangas estavam interessadas. Enquanto no ensino intuitivo
0s problemas eram apresentados por meio de uma linguagem do cotidiano, no
escolanovismo o0s problemas deveriam emergir de situacbes parecidas as do

cotidiano, tal como na vida real.



142

Em se tratando das transformacdes no ensino do conceito numero, as duas
vagas pedagogicas defendem-no como um indicador de qualidade, tal como um
adjetivo, que define exatamente a quantidade numa colecao de objetos. O ensino do
conceito de numero em tempos do ensino tradicional estava associado ao processo
de contagem e era visto como uma colecéo de unidades, indicando quantidades. E a
aprendizagem se dava pela memorizacdo, pela fixacdo da sequéncia numérica.
Entretanto esta concepcdo ndo garantia a exatiddo nas respostas de questdes do
tipo quantos objetos hd em cima da mesa? A resposta poderia ser muitos, alguns,

poucos ou um numeral.

Ja4 com o numero como um indicador de qualidade tinha por funcéo limitar a
colecéo de objetos e a resposta a questao apresentada anteriormente passava a ser
exata, ou seja um determinado namero. Entendido como adjetivo, a melhor maneira
de se aprender os numeros na vaga escolanovista seria pela experiéncia, pela
descoberta. A observacdo das coisas ndo seria suficiente para garantir a
aprendizagem das criangas, 0s numeros precisariam ser descobertos por meios das
experiéncias infantis, pela manipulacdo de uma variedade de materiais que

despertassem o interesse das criancas.

Com a chegada do MMM, nem a licdes de coisas, tampouco os problemas da
escola ativa dariam conta de ensinar numero. Este conceito deixava de ser ensinado
nas primeiras aulas e passava a se construido pela propria crianca. Antes de se
estudar numeros as criancas estudariam elementos da Teoria dos Conjuntos. Era

sobre ele que o conhecimento deveria ser construido.

Para a aprendizagem do conceito de numero era necessario oferecer as
criancas experiéncias apropriadas. Tais experiéncias ocorreriam via materiais
concretos, mas ndo seria qualquer material, a énfase estava nos materiais
estruturados, especialmente, concebidos para favorecer a aquisicdo de
determinados conceitos matematicos. Outro fator relevante no ensino moderno de
matematica era que as criangcas ndo mais sairiam do concreto para o abstrato, elas
abstrairiam determinado conceito matematico pela manipulacdo de diversos

materiais estruturados, portadores de uma mesma caracteristica.
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NUmero agora era visto como uma abstracdo e, sendo assim ndo era
recomendado para ser ensinado nas séries iniciais; antes disso seria preciso
construir outros contetdos que permitissem 0 acesso a esse conceito da matematica

escolar.

Em tempos da matematica moderna o papel do professor era de orientador e
para desempenhé-lo era necessario aprender muita matematica para poder extrair o
conteddo matematico que permanecia subjacente no material estruturado. Neste
sentido a Escola Experimental Vera Cruz deu suporte a seus professores
promovendo cursos, palestras, oficinas e envolvendo-os na elaboracdo das

atividades que iriam para a sala de aula.

Ainda que o foco desta pesquisa ndo seja a formacdo de professores foi
possivel perceber que nas duas escolas particulares, Escola Americana e Escola
Experimental Vera Cruz, sempre houve uma preocupacdo com a formacdo do
professor. A Escola Americana investiu na formacao inicial dos professores para
trabalharem em seu sistema de ensino. Ja a Escola Experimental Vera Cruz investiu
na capacitacdo de seus professores em exercicio. Com estas iniciativas as duas
escolas disseminaram suas praticas pedagogicas que vieram a se tornar modelos a
serem seguidos pelas escolas publicas paulistas. Também é preciso dizer que estas
duas escolas continuam suas atividades e ainda séo referéncia de ensino, mas néo

como outrora.

Quanto a Escola Normal da Praca esta também ofereceu cursos de formacao
de professores, entretanto estes recém-formados nédo iriam lecionar em escolas nas
mesmas condi¢cdes da Escola Normal. Estes profissionais da educacéo trabalhariam
nas mais diversas condicfes e variadas escolas, visto que nos anos iniciais do
século XX o sistema publico de ensino do Estado de Sédo Paulo era constituido por:
grupos escolares, escolas isoladas e escolas isoladas rurais. Isto com certeza foi um
dificultador na disseminacédo das ideias pedagogicas ministradas no curso normal.

Este curso foi desativado na década de 1970.
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Contraria a ideia do senso comum que acredita que “a escola ensina as
ciéncias, as quais fizeram suas comprovagdes em outro lugar’ (CHERVEL,1990, p
180) e, neste caso, que ela ensina o conceito de numero tal como a ciéncia
Matematica, esta pesquisa permitiu perceber que a Pedagogia ndo funciona como
um lubrificante que adapta conteudos cientificos a aprendizagem das criangas. “A
pedagogia longe de ser um lubrificante espalhado sobre o mecanismo, ndo é sendo
um elemento desse mecanismo, aquele que transforma o0s ensinos em
aprendizagem” Chervel (1990), ou seja, enquanto o conceito de numero na
Matemética permaneceu praticamente 0 mesmo, no ambito escolar ele ganhou

outros significados, ao longo do periodo tratado por esta Dissertacao.
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ANEXOS (CD)

Anexo |

Relatorio anual das atividades desenvolvidas na Escola Americana sob supervisao
de Horance Lane, diretor da escola (Arquivo Publico do Estado de S&o Paulo.
Ordem 4917, Lata 5. 1850 — 1903).

Anexo |l

Licbes Elementares de Psychologia, material didatico traduzido por uma professora
para o curso normal da Escola Americana. No material encontram-se alguns
exemplos sobre o ensino de aritmética (Acervo Centro Histérico Mackenzie. Colecéo
Material didatico).

Anexo Il
Caderno de Aritmética, n° 1 série B, publicacdo da Escola Americana (Acervo Centro
Histérico Mackenzie. Colecdo Material didatico).

Anexo IV

Relatério anual dos diretores e reitores do Mackenzie College referente as atividades
desenvolvidas em todo o complexo institucional, 1907 (Acervo Centro Historico
Mackenzie).

Anexo V

Relatorio anual dos diretores e reitores do Mackenzie College referente as atividades
desenvolvidas em todo o complexo institucional, 1909 (Acervo Centro Histérico
Mackenzie).

Anexo VI

Relatério anual dos diretores e reitores do Mackenzie College referente as atividades
desenvolvidas em todo o complexo institucional, 1910 (Acervo Centro Historico
Mackenzie).

Anexo VIl
Aritmética Primaria, livro de Antdnio Bandeira Trajano (Acervo Biblioteca Nacional).

Anexo VIl

Relatdrio de Gabriel prestes, diretor da Escola Normal, apresentado ao Sr. Dr.
Cesario Motta Junior secretario dos Negdcios do Interior (Arquivo Publico do Estado
de S&o Paulo. Ordem 4917, Lata 5. 1850 — 1903).

Anexo IX

Sugestdes para o Ensino de Calculo, material didatico publicado em 1931 pelo
assistente técnico do ensino primario Jose Ferraz de Campos (CRE Mario Covas —
Acervo Escola Normal da Praca — Dossié Programas de ensino).
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Anexo X

Encarte n°20 para o ensino de matematica nas escolas primarias. O material, sem
data, foi produzido pela Revista do Ensino do Rio Grande do Sul (CRE Mario Covas
— Acervo Escola Normal da Praca — Dossié didatico 34 cx 33).

Anexo Xl
Programa referente ao ensino de aritmética no 1° ano, 2° ano e 3° ano (CRE Mario
Covas — Acervo Escola Normal da Praca — Dossié programas de ensino).

Anexo Xll
programa de aritmética referente ao 1° ano da escola primaria (CRE Mario Covas —
Acervo Escola Normal da Praga — Dossiés programas de ensino).

Anexo Xlll
Material didatico organizados em fichas intitulado Mathematique Vivante de autoria
de Dienes — Tellier (Doc. 374 - APLBS).

Anexo XIV
Documentacdo referente ao Ill Encontro do International Study Group for
Mathematics Learning (ISGML) (Doc. 152 — APLBS).

Anexo XV
Correspondéncias de Ester Grossi enderecadas aos membros do ISGML, 1978 e
1979 (Doc. 234 — APLBS).

Anexo XVI

Certificado de participacao no Il Encontro da Sec¢ao Sul-americana do ISGML (Doc.
234 — APLBS).

Anexo XVII
Relatorio de atividades pedagdgicas elaborado por Lucilia Bechara para o 11l
Encontro do ISGML (Doc. 234 — APLBS).

Anexo XVIII

Entrevista com a professora Lucilia Bechara concedida a Nara Vilma Lima Pinheiro.



